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 رػػػػػػػػػػػتقديو  رػػػػػػػػشك

إن الحمد لله نحمده ونستعينو ونستغفره، ونصمي ونسمم عمى أشرف خمق الله سيدنا محمد، وعمى      
 –جل في علاه  –بادئ ذي بدء أشكر المولى ميامين، آلو الطيبين الطاىرين، وصحبو الغُر ال

الذي أمدني بالعافية، والوقت، والجيد، والصبر، والمثابرة خلال مراحل إعداد ىذه الأطروحة 
 رواه أحمد، والترمذي. ".لا يشكر الله من لا يشكر الناس" : صلى الله عليه وسلمالعممية، وامتثالًا لقول النبي 

لكل من ساندني، وكان عوناً لي، ولكل من تعممت منو  أتقدم بأسمى آيات الشكر والتقدير     
 ، أو أنار لي طريقاً، فمكم مني جزيل الشكر، وعظيم الامتنان.فكرةشيئاً، أو استميمت منو 

الذي تولى ، أ.د/ ممدوح عبدالمنعم الكناني أتقدم بخالص الشكر والتقدير إلى أستاذي الفاضل     
، التي كان ليا بالغ الأثر العممية م لي الإرشادات، والملاحظاتوقدىذا البحث بإشرافو، وتوجيياتو، 

في ىذه الأطروحة العممية، كما أن نصائحو، وملاحظاتو ليا أثر عميق في نفس وعقل كل باحث، 
 فجزاه الله عنا خير الجزاء.

لم  والذي، أ.د/ محمود أحمد أبو مسمم كما أتوجو بخالص الشكر والتقدير إلى أستاذي الجميل     
بالتوجييات العممية، والنصائح البحثية، والتي استفدت منيا كثيراً، فمو وافر التقدير  يبخل عمي  

 والعرفان عمى حسن تعاممو، ونُبل أخلاقو.
، وأخص عمميا غزيرنيمت من  التيوالشكر موصول أيضاً إلى أسرة قسم عمم النفس التربوي،      

 .قسم عمم النفس التربوي  سرئي علاء محمود الشعراوي أ.د/  بالشكر
ن أنسى      عمى كل ما بذلتو من أجمي،  -حفظيا الله لنا– الغالية أمي أنسى أن أشكر فمن وا 

تربيتيا، لم أكن لأصل ليذه المرحمة المتقدمة من العمم، وميما سطرت حسن والتي لولا رعايتيا، و 
 والدين يتغمد أ -عز وجل–الله كما أدعو   من كممات فمن أستطيع أن أوفي أمي حقيا من الشكر.

يح جناتو، وأن يجعل ىذا العمل في ميزان حسناتو، إنو ولي ذلك و فسبرحمتو ومغفرتو، ويسكن
 والقادر عميو.

عناء التي تحممت معي ، زوجتي المُخمصةختاماً أتوجو بأزكى عبارات المحبة، والتقدير إلى و  
بعبارات يوماً ميز، والتقدم، ولم تبخل عمي  نحو التدائماً سنوات دراستي العُميا، وكانت دافعاً لي 

الثناء، والتشجيع، والتي كان ليا أطيب الأثر في إنجازي ليذه الأطروحة المتواضعة، كما أشكر 
 ، الذين تمنوا أن يروني في ىذه المكانة.جوري، فاطمة( نايف، مخمد،، وأولادي )وأخواتي، يإخوت
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 39 لمموىوبين:المحور الثاني: الخصائص المعرفية والانفعالية 
 39 مفيوم الذات.
 44 .وجية الضبط

 52 .أساليب التفكير
 55 .التمكؤ الأكاديمي

 59 الاستثارات الفائقة.
 الدراسة بموضوع المرتبطة السابقة الدراسات: الثالث الفصل

    .67 تقديم 
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 268 نسب اتفاؽ السادة المحكمين عمى عبارات مقياس مفيوم الذات. :(12ممحق )
 269 كمين عمى عبارات مقياس أساليب التفكير.نسب اتفاؽ السادة المح :(13جدول )
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 275 (: خطابات تسييل ميمة الباحث.19) ممحق
 5-1 ممخص الدراسة بالمغة العربية.
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 مستخمص الدراسة

بتتين الطتتلاب الموىتتوبين عقميتتا ذوي صتتعوبات التتتعمم، وذوي صتتعوبات  الفتترو   تحديتتدلحاليتتة استتتيدفت الدراستتة ا     
، متن طتلاب المرحمتة المتوستطة بدولتة الكويتت، فتي بعتص الخصتائص (ADHD)الانتباه مع فرط النشاط والحركتة 

 .ط الاستثارة الفائقة()مفيوم الذات، أساليب التفكير، التمكؤ الأكاديمي، وجية الضبط، أنماالمعرفية والانفعالية 

( متن 82( متن ذوي صتعوبات التتعمم، و)89متن الموىتوبين عقميتاً: ) ( طالبتاً 98وقد تكونت عينتة الدراستة متن )     
( متتتن الموىتتتوبين عقميتتتاً العتتتاديين، واستتتتخدم 53، و)(ADHD)ذوي صتتتعوبات الانتبتتتاه متتتع فتتترط النشتتتاط والحركتتتة 

، (9888)تقنتتتين: فتحيتتتة عبتتتدالرؤوف،  فوفات المتتابعتتتة لمتتتذكاء لتتترافنالباحتتتث أدوات الدراستتتة ااتيتتتة: اختبتتتار المصتتت
(، والاختبار الفرعتي لصتعوبات تعمتم الرياضتيات، فتي 8199واختبار القدرة عمى التفكير الابتكاري )ممدوح الكناني، 

لنشتتاط مقيتتاس صتتعوبات الانتبتتاه متتع فتترط ا(، و 8112مقتتاييس التقتتدير التشخيصتتية لصتتعوبات التتتعمم )فتحتتي الزيتتات،
ADHD-SRS (Holland, Gimple & Merrell,2001) (ومقيتتاس مفيتتوم 8195فيتتد الركتتدان،: ترجمتتة ،)

)إعتتتتداد  )إعتتتتداد الباحتتتتث(، ومقيتتتتاس وجيتتتتة الضتتتتبط الأكاديميتتتتة )إعتتتتداد الباحتتتتث(، ومقيتتتتاس التمكتتتتؤ الأكتتتتاديمي التتتذات
 (.8199ة )ثامر المطيري،رة الفائق)إعداد الباحث(، ومقياس الاستثا الباحث(، ومقياس أساليب التفكير

 متوستتطات درجتتتات بتتين (1.19)عنتتد مستتتول دلالتتتة  نتتتائا الدراستتتة: وجتتود فتترو  دالتتتة إحصتتائياً  أظيتترتوقتتد      
الموىتتتوبين ذوي صتتتتعوبات التتتتعمم وأقتتتترانيم متتتتن الموىتتتوبين العتتتتاديين فتتتي مفيتتتتوم التتتتذات، وأستتتاليب التفكيتتتتر، والتمكتتتتؤ 

، الفائقتتتة ، والتخيميتتتةالفائقتتتة ، والحستتتيةالفائقتتتة متتتاط الاستتتتثارة النفستتتحركيةيميتتتة، وأنالأكتتتاديمي، ووجيتتتة الضتتتبط الأكاد
وجتتود فتترو  دالتتة حيتتث كانتتت الفتترو  غيتتر دالتتة إحصتتائياً،  عتتدا بُعتتد الاستتتثارة الانفعاليتتة الفائقتتة،، الفائقتتة والعقميتتة
متتتع فتتترط النشتتتاط  الموىتتتوبين ذوي صتتتعوبات الانتبتتتاهمتوستتتطات درجتتتات  بتتتين (1.19)عنتتتد مستتتتول دلالتتتة  إحصتتتائياً 
وأقرانيم من الموىوبين العاديين في مفيوم الذات، وأساليب التفكير، والتمكتؤ الأكتاديمي، ووجيتة  (ADHD)والحركة 

عدا بُعد الاستثارة النفسحركية الفائقة، والاستثارة  ديمية، وأنماط الاستثارة الحسية الفائقة، والعقمية الفائقة،الضبط الأكا
عنتد  وجود فرو  دالة إحصتائياً حيث كانت الفرو  غير دالة إحصائياً،  والاستثارة الانفعالية الفائقة،التخيمية الفائقة، 
الموىتتتتوبين ذوي صتتتتعوبات التتتتتعمم، وأقتتتترانيم متتتتن الموىتتتتوبين ذوي متوستتتتطات درجتتتتات  بتتتتين (1.19)مستتتتتول دلالتتتتة 

لأكتتتاديمي، ووجيتتتة الضتتتبط فتتتي مفيتتتوم التتتذات، والتمكتتتؤ ا (ADHD)صتتتعوبات الانتبتتتاه متتتع فتتترط النشتتتاط والحركتتتة 
: التحميمتتي، والتنفيتذي، والعتتاطفي، عتدا بُعتتد التفكيتر الإبتتداعي، الأكاديميتة، وأنمتاط الاستتتثارة الفائقتة، وأستتاليب التفكيتر

 حيث كانت الفرو  غير دالة إحصائياً.

كػػة  مفيػػوم ط والحر الانتبػػاه مػػع فػػرط النشػػا ذوي صػػعوباتالموىػػوبين ذوي صػػعوبات الػػتعمم  الموىػػوبين  كممػػات مفتاحيػػة:
   المرحمة المتوسطة.الذات  أساليب التفكير  التمكؤ الأكاديمي  وجية الضبط الأكاديمية  أنماط الاستثارة الفائقة
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Abstract 

     The current study aimed at identifying the differences between gifted students 
with learning disabilities and attention deficit hyperactivity disorders of the 
intermediate stage students in Kuwait in some cognitive and emotional characteristics 
(Self-concept, Thinking Styles, Academic Procrastination, Academic Locus of Control, 
Over excitabilities Types). 

 The study sample consisted of (89) of gifted students: (28) with learning disabilities, 
(26) with attention deficit hyperactivity disorders, (35) normal gifted students without 
(LD) or (ADHD). The study tools include: successive matrices Test by Raven, The 
ability for Creative Thinking test (Mamdouh Alkenany, 2018), Battery of the diagnostic 
standards appreciation for Mathematics Disabilities (Fathy Alzayat,2007), ADHD 
Symptoms Rating Scale (ADHD-SRS), (Translated: Fahd Alrakdan,2013), self-
concept, Academic procrastination, Academic locus of control, Thinking styles scales 
(All prepared by the Researcher), Over excitabilities Scale (Thamer Almoteiry,2011). 

     The current study results revealed that: There are significant differences between 
gifted students with learning disabilities and normal gifted in the dimensions of self-
concept, Academic procrastination, Academic locus of control, Thinking styles scale, 
over excitabilities types except emotional (OE). There are significant differences 
between gifted students with attention deficit hyperactivity disorders (ADHD) and 
normal gifted in the dimensions of self-concept, Academic procrastination, Academic 
locus of control, thinking styles, over excitabilities except emotional (OE), 
psychomotor (OE), and imaginational (OE). There are significant differences between 
gifted students with learning disabilities and gifted students with attention deficit 
hyperactivity disorders (ADHD) in the dimensions of self-concept, academic 
procrastination, academic locus of control, over excitabilities types, thinking 
styles(Analytical, Doing, Emotional) except innovating thinking. 

Keys: Gifted with learning disabilities, Gifted with attention deficit hyperactivity 
disorders, Self-concept, Thinking Styles, Academic Procrastination, Academic 
Locus of Control, Over excitabilities types, Intermediate Stage.                   
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 الأول الفصل
 الدراسة وأهدافها وأهميتهامشكمة 

 تقديم:
نػػػخ  لو لػػػ  ي   ،رغػػػـ  يػػػي ينػػػ يا  ػػػف تػػػنو     ػػػا   ػػػ نلـ عقليػػػ  إف وجػػػوخ  ػػػوق    ػػػوؽ      

ذ ػػػػؾ  ف    اػػػػرة   سػػػػ  خة  ف    ػػػػلال ،  لاسػػػػ  ر ل و  خ  ػػػػ   ػػػػخ    ػػػػ ن   ثيػػػػر     لأو ػػػػر   ػػػػر   
ف وجػػخ   ،  خر سػػي      ػػونيف ي ينػػ يوف  يػػ   ػػف     ػػالا   لأت خي يػػ     ػػا   نلػػ   ػػ   و خ  و  

  الا   هػا غ   ػ   ػ   ي تػر  ػا إخ رة و ي يػذ   اػر  و    رخويػ    و تػ  اهػـل  ثػ   جخو ػ  
 ػػػػػػػ    لأ ػػػػػػػ  وعلانػػػػػػػ  ،و   نيييػػػػػػػ     خر سػػػػػػػي  ،و و يػػػػػػػ ر  يو ت تػػػػػػػيف و  واػػػػػػػر   ،  ونػػػػػػػ 

خ رة    خرس  )  (.8008، جر رعاخ  ر  ف  يو ت تيف و  
ذوي عقلي      و وخيفإ ر  ف ، (Brody & Mills, 1997) و  ير خر س  اروخي و يلز     

 ر     ف   ذا   وي لتوف  ه ر    ي  ي   نلـ  ـ      ف    لال  خيهـ نخر تنو      
 ا ت ري  جيخة  ف ي  ي ، و تف  ف ي  ي   ور   هـ ي ي لتوف    ه ر       تيلي     لا    

   س ل  و   قر  ة  و   هج  ، ا    ف  ؤي   ا ج يل  و  تثر  ف    و خ   خر سي   ث  
 .   لا يذ ي   جوف إ ر اي   خر سي   نلي ي   ي س    تا يس  ينو   ي ي  نخر  هـ  يا ت ري 

ياخوف يهـ  لال ي  لتوف وت  ق عقلي ، و  أ(، 8008)    ا   زي   ويضيف     
 ج ي      وؽ   نقلا    ؤاخ   ونهـ و و  اهـ  ا  ن ، ؤ ر   و ظ  ر سلواي  نوي 

 ا    يهـ  ا ذ     ون  ين يوف  ف  ض ر ل  ا  ن     ج ي   لأور .  ،و   و   
(،  أيهـ  و  ؾ    لال   ذيف  خيهـ نخر   عقلي     ق ، 8080)   تي يا   خوح وينر هـ     

ف و تيهـ يظهروف  ي نض  و ض   ايف  ذه   قخر   و س و   خ  هـ  ا  ج ؿ  ت خي ا  ني
 ث     قر  ة،    س ل،    هجا،   هج  ،  و    ناير   ت  اا،  ياوف  خ ؤ ـ  لأت خي ا 
 يو ض   يو  ض  جو ري  علر   رغـ  ف  يي  ف     ون   ف ياوف   ي س      نخر  هـ   نقلي  

   و ت ، وي يرج   ذ     ي ن   يقق  ا    رق    نلي ي   و  ضنف ت ا  نيف.
ذوو تنو       نلـ  ـ  لأ ر خ   ذيف يظهروف  و  ل     و وخوف ، وعلر  ي    ؿ     

 ,Baum) ور   و ض    و يق ط نوة  ا  ن     و  ف وضنف  و نتور  ا  و  ف
Owen & Dixon, 1993)  
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و   ػػػػػا  نيػػػػػا ذوي  (Twice-Exceptional)ونػػػػػخ   لػػػػػ  علػػػػػر  ػػػػػذه     ػػػػػ   تػػػػػ ل       
، إذ  ف اػػػػ   ػػػػف    و ػػػػوخيف وذوي    زخوجػػػػ     جػػػػ     و تػػػػ    ثي  يػػػػ ،  و ذوي     جػػػػ   

إ ر رع ي  و ت ،    و تػي   لأو ػر  هػ    جػ   و تػ  ي  ػر   ف تنو       نلـ    ج  
 لاػػر ووتوتػػ    ي سػػي   يهػػ .  ا ػػ   ف   و تػػي    ث ييػػ     جػػ  إ ػػر رع يػػ  و سػػهي  ع ليػػ  

 (.8002ن   ا، يوسف ي يج   لتنو       ا ين يوف  يه  )   نلـ 
إ ػر ، (Colorado Department of Education)وي ػير نسػـ    رخيػ   ػا او ػور خو     

 ف  تػػػ ل  ذوي  يسػػػ ثي  ي   و ذوي     جػػػ      زخوجػػػ  ي يق تػػػر علػػػر تػػػنو      ػػػ نلـ 
ي ػػػ    ػػػ ر إ ػػػر  يهػػػـ  ج وعػػػ   ػػػف     نل ػػػيف   ػػػذيف  ػػػخخ و  علػػػر  يهػػػـ    ونػػػوف  و  قػػػو، و  

 و   قػخرة   نقليػ    ن  ػ    و وخوف  ا و  خة  و  تثر  ف  ج ؿ ا  جو يل  لأت خي يػ    و تػ 
   يوف    تري ، و تف  خيهـ  ػا ذ     ونػ  تػنو     ا   ييج ز   و  لإاخ ع  و   قي خة  و 

 ثػػ   تػػنو     نلػػـ و تػػ ،  و  ضػػ ر      ي ن  يػػ  و ضػػ   و  ػػخخة  و إع نػػ   جسػػخي   و 
إع نػػػ    سػػػي   و  تػػػ ايف     و ػػػخ  و  ػػػخيهـ تػػػنو     يي  ػػػ ه    تػػػ ول    ي ػػػ ط   ز  ػػػخ 

(ADHD) ( 8002  ظ  ر، ن   ف.) 
 ا   و ف   نرخا،  ، و   قليخي ظـ    خرسي      و ضن   ي وير       ث  يي  ا ظ      

ه ر      و    سوؼ    ر  ج وع   ف   ت    علر  لأور ، و ف  ي  نخ  و  ا  
سي   قيرة، و ف ثـ   تر  ا ت ري   ؤي   ي ر  ا ظ  اي   خر لأيي  ف    و    وؽ و يا ت رل 

ي ي ج ول       ه ر    ، ويظهروف  قو  ا تورة      ل   ضنيف   ذي   لال
يؤخي  واره   وار      خرسي ،  و رخ     لأت خي ي      يتي ي   لإ   ط، و  نز  ،     تيلي

 ذ ؾ إ ر    سرل  ف    خرس .  
ا   ير       ث  يي  ا ضو   اين   ؤي   لأ ر خ      رخة و      يي ،  إيي ي اف  تور      

  ووت  ق ي سي          خي   و    رخة،  ه    ج   ف ا   رخ  ف  ؤي   لأ ر خ ي ث 
، وذوي عقلي  ذوي تنو       نلـ    و وخيفو ف  ج   هـ   ض       و ج   عي  و ت . 
 إيي ي يجل  يت     اخر س  ،  (ADHD)    رط   ي  ط و   را تنو     يي   ه 

 هذه        ف     وتي     الا   لأت خي ي     ا  و جههـ، ا  يجل خر س    وت  ق 
ف ثـ اي   ار  و علاجي   ي ساهـ، و لإع    يظرة الي    ايي   ف  ه هـ،      نل يف، وذ ؾ

 و س عخي   ا   يهو      ج ؿ و    ايق     نل ي   يي.
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 المعرفية والانفعاليةو ف  ذ     ي ل   قخ ع خ      ث علر خر س   ن    وت  ق      

 ،( يس ث رة      ق  ي  ط ، ،    لتؤ  لأت خي ا، وجه    ض ووـ   ذ   س  يل     اير،   ه)
و  خيخ   سوؼ ي ـ  سليو   ضو  ، (Twice Exceptional)  خ  ذوي     ج      زخوج 

عقلي  ذوي  و   و وخيفعقلي  ذوي تنو       نلـ،     و وخيف ذه   خر س  علر    ا   ا
 .(ADHD) تنو     يي   ه     رط   ي  ط و   را 

 :مشكمة الدراسة
( عقخ  ؤ  ر  ا ج  ن  جويز  و ايز خ عا إ يي وار    ف الا 0980 ا ع ـ )     

   ج  يف )تنو       نلـ، و   و   (،    ث  وضوع    لال    و وخيف   ذي يج نوف 
  نر      راوف اوجوخ        لال  يثوت  ق      يف )   و   ، وتنو      نلـ(، 

ف تنو       نلـ، ونخ  تخ   وتي      ؤ  ر    و وخيف   ذي ين يوف  ا   ون  ي سي  
 ف  ؤي     لال  هـ وت  تهـ و  ج  هـ    و ل  ، و يهـ    ج  إ ر ار  و  أوذ  ا 
 ع   ر   جو يل   قوة  خيهـ، و س سي هـ   ن  ي   ل  الا ، و قخـ اخ     ور  غير 

  و   ل   عف  ه هـ  ل  ي    ي      قليخي  و   ق رير،    اييهـ  ف    ناير   ر     و
 (.8002   نلي ا و س ين اهـ  ي )   ا جرو ف وزيف   ن  خي، 

غ      ي ي   وف  "و   ا ي ل  عليهـ "ذوو     ج      زخوج  ف     نل يف،  و ذه           
وال    وق يظهرو     ت  سلواي  و  تيلي ،  إ ر ار  و    رخي    و ت  إي  نخ  ف

  ا    ار ال    خ  إ ر  خو  نخ ي وؿ خوف    نـ     ال ، وي   ج إ ر  ؤي   لأ   ؿ 
 ض  ر   جهوخ  ف نا   لآ    و   نل يف ووتوت   اخ ي       نهـ     خرس    ي   ي  ياس ر 

 ذ ؾ  إف   خيخ  ذه ن  ي  و يج   عي  و لأت خي ي ،   و  خ ور و  ذي يؤثر  ا   جو يل  يي
لوف  نهـ علر اي ي    ا  خني  يس عخ    نل يف و لأ ر خ   ذيف ي ن     ثي  ي  غير   ن خي 

 (.8002ن   ا، يوسف )   ن  ا  نه  
(، إ ر 0202، سلي  ف إار  يـ   ا) (Maker & Udal, 2002)وي ير  يار و وخ ؿ      

 يي  ف   تنل  ف ي خخ ن      نيي   ف   وت  ق ي اف  ف   يز  ؤي   لأ ر خ   ا  
ويرج  ذ ؾ   اين      ؿ إ ر  ف  ي ؾ جو يل   نخخة  ل  وؽ إ ر ج يل   نخيخ  ف ع ـ، 

تنو       نلـ، ا    ف  ي ؾ   الا  عخيخة  و جهي  عيخ    ن        ؤي   لأ ر خ  يث  
  وني   جن   ف  (Masking) إف  لؾ   تنو     ا ين يا  يه      نلـ ي اف  ف    ا
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و   ذ ؾ  قخ   اف نخر  ي    يزة   ا  ا ؼ  ـ ي،  ذ  ا ي   تنل عليي   ف يقرر    إ
    يوع  ايف   وت  ق  لأت خي ي ،  لنل    وض   ج وع   ف   س    و  وت  ق 

و  سلواي    ن      يز  ؤي   لأ ر خ،   ير  ، و يج   عيو   نلي ي ، و   نر ي ، و يي ن  ي ، 
ع ـ، وي ي   خيهـ  خيا   هوـ   ذ       يسال إ ر  يهـ  ض رخوف  ي ن  ي   و نس     ا  

و    ث   يس ي   و   ضل ويؤثر اخوره علر   سلوؾ و  نلان       لآوريف و  ر خ  لأسرة.
      ا يقخـ  زيخ    ف  ذه   وت  ق.

   ي سي  و يج   عي  و  سلواي  وض       وث و  خر س    ف   ـ   وت  ق و      
، وذوي تنو     يي   ه    لي  ذوي تنو       نلـعق  و وخيف    لال        را  ايف

   ث   ا   ي  ق ر إ ر   ثق     ي س،   ووؼ  ف       و  رسول،   رط   ي  ط و   را 
  ووؼ  ف   يج ح و  قتور  ا    ه ر    لأت خي ي ، عخـ   قخرة علر    ث ارة، و ي  ق ر إ ر 

  ي  ط   رط،    ج    ز  خة إ ر  يي   ه    ، و قخير   ذ    لأ خ ؼ، و يو      هوـ   ذ  
،  جيل         سؤو ي ، و ي  ط   اير سلاي ل  ث   يع ق خ  أيهـ غير  ذاي  ،    راا   ز  خ

 خيهـ تنو    ا  تويف علان   جيخة     لأنر فل   نير  ف علان  هـ   لأتخن   ا    ف 
 .(8000،     يري  ر ج )  توف   خوخة

و ف ولاؿ    س    ذي ن ـ  ي      ث  لخر س   ذ     تل    وضوع   خر س       ي ،      
   ا  ي و      ا   خر س   ن   )   و وخيف ذوي  لأجياي  يخرة   خر س     س  ق   قخ ولق إ ر 

و ي   ي نل  ، (ADHD)تنو       نلـ، وذوي تنو     يي   ه     رط   ي  ط و   را  
  خر س     نرخي  ولّق      ث إ ر  ف    ا      نرخي     قر   ث   ذ    يوع  ف   خر س  ،  

  ث.وذ ؾ  سل   لاع     
و  ير   خر س      ا  ي و    ن    وت  ق    نر ي  و يي ن  ي   خ     و وخيف      

إ ر  (ADHD)عقلي   ذوي تنو       نلـ، وذوي تنو     يي   ه     رط   ي  ط و   را  
 يهـ ين يوف  ف  ض ر ل   هوـ   ذ  ،    لتؤ  لأت خي ا، وي يلوف إ ر  تويف وجه  ض و 

 ف غير ذوي   ن خييف ل وف  ا  س  يل     اير عف  نر يهـ    و وخيف و رجي ، واذ ؾ يو 
 ,King)  ث  خر س  ا   ف تنو       نلـ، وتنو     يي   ه     رط   ي  ط و   را 

2005, Best, 2017, Korkmaz & ILhan & Bardakci, 2018, Nicpon & 
Rickels & Richards & Assouline, 2012,  Moon & Zentall & Grskovic & 
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Hall & Stormont, 2001, Thongseiratch & Worachotekamjorn, 2016, 
Kauder, 2009).   ا خر خر س    ر   ا  يف (Kauder, 2009) ، إ ر عخـ وجوخ

 روؽ خ    ايف    و وخيف عقلي   ذوي تنو       نلـ، و نر يهـ ذوي تنو     يي   ه    
 .  ذ     ن ـ، و  هوـ   ذ    لأت خي ا رط   ي  ط و   را   ا   هوـ 

وي ير      ث إ ر  ف خو     توي  اخ    ا  ي    ـ  قض ي     و وخيف، و  ت ف      
عيهـ، و س  يل رع ي هـل  يث  ـ  خ يف  ر تز و ت      و   ،  ث    راز    يخ ت  ح 

ا   ن   علر   وير  لأ  خ  ل و   ، و ف  ي   ظهر     ج      س  و    ل    ل س      
 لؾ   جهوخ عف  ري  إجر       وث و  خر س      ا   ي وؿ    نرؼ علر  خ     يف      
   و وخيف ذوي تنو       نلـ، وذوي تنو     يي   ه     رط   ي  ط و   را  

(ADHD) ا  ن  وت  تهـ    نر ي ، و يي ن  ي ،   ر ي  اف      ثوف و   و توف  ،
   ن        ذه       ، و ه ه ، و  عخ خ   ار  و   نلاجي     ا   ايهـ  ف   س ق لا   ف

  س  لاؿ نخر  هـ،     ي ق       خة  هـ و  ج  نهـ.
ايف    لال     روؽ نرؼ وعليي  قخ  الور    ال    خر س   لأس سي   ا    و         

 يي   ه     رط   ي  ط  عقلي   ذوي تنو       نلـ، و  ن خييف، وذوي تنو       و وخيف
 .   نر ي  و يي ن  ي  ا  ن  وت  تهـ ،  (ADHD)و   را 

 مشكمة الدراسة في التساؤلات الآتية: ويمكن تحديد 
وذوي تػػنو      ذوي تػػنو      ػػ نلـ، عقليػػ       و ػػوخيف   ػػلال اػػيف   ػػ   وجػػخ  ػػروؽ  -0

فنننع  عننن  ، المتوسننن ةمنننلا  نننرح المر  نننة  (ADHD) يي  ػػػ ه  ػػػ   ػػػرط   ي ػػػ ط و   راػػػ  

،    لتػػػؤ  لأتػػػ خي ا، وجهػػػ    هػػػوـ   ػػػذ   ، سػػػ  يل     ايػػػر)    نر يػػػ  و يي ن  يػػػ الخصنننا   
 ؟(،  ي  ط  يس ث رة      ق   ض و

و   و ػوخيف عقليػ   اػيف    ػلال    و ػوخيف عقليػ   ذوي تػنو      ػ نلـ،      وجػخ  ػروؽ  -8
   نر يػ  ملا  رح المر  ة المتوس ة، فع  ع  الخصنا    ف غير ذوي تنو      ػ نلـ 

) س  يل     اير،   هوـ   ذ  ،    لتؤ  لأتػ خي ا، وجهػ    ضػ و،  ي ػ ط  يسػ ث رة  و يي ن  ي 
 ؟     ق (

اػػيف    ػػلال    و ػػوخيف عقليػػ   ذوي تػػنو     يي  ػػ ه  ػػ   ػػرط   ي ػػ ط   ػػروؽ  ػػ   وجػػخ  -3
والموهننو يلا لي يننا  مننلا ييننر او  لاننعو ام الانت نناش منن  فننر  ال  ننا  ، (ADHD)و   راػػ  
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    نر ي  و يي ن  ي ملا  رح المر  ة المتوس ة، فع  ع  الخصا     (ADHD)والحركة
 ؟) س  يل     اير،   هوـ   ذ  ،    لتؤ  لأت خي ا، وجه    ض و،  ي  ط  يس ث رة      ق (

 :الدراسة أهداف
 الدراسة إلى تعرف ما يمي:تهدف هذه      
اػػػػػيف    ػػػػػلال    و ػػػػػوخيف عقليػػػػػ   ذوي تػػػػػنو      ػػػػػ نلـ، وذوي     ػػػػػروؽ   ت ػػػػػف عػػػػػف  -0

مننلا  ننرح المر  ننة المتوسنن ة، فننع  (ADHD)تػػنو     يي  ػػ ه  ػػ   ػػرط   ي ػػ ط و   راػػ  

) سػػ  يل     ايػػر،   هػػوـ   ػػذ  ،    لتػػؤ  لأتػػ خي ا،     نر يػػ  و يي ن  يػػ  عنن  الخصننا   
 .وجه    ض و،  ي  ط  يس ث رة      ق (

اػػيف    ػػلال    و ػػوخيف عقليػػ   ذوي تػػنو      ػػ نلـ، و   و ػػوخيف     ػػروؽ   ت ػػف عػػف  -8
منلا  نرح المر  نة المتوسن ة، فنع  عن  الخصنا   عقلي    ف غيػر ذوي تػنو      ػ نلـ 

) س  يل     اير،   هػوـ   ػذ  ،    لتػؤ  لأتػ خي ا، وجهػ    ضػ و،  ي ػ ط  و يي ن  ي    نر ي  
 . يس ث رة      ق (

اػػػيف    ػػػلال    و ػػػوخيف عقليػػػ   ذوي تػػػنو     يي  ػػػ ه  ػػػ   ػػػرط     ػػػروؽ   ت ػػػف عػػػف  -3
، والموهننو يلا لي يننا  مننلا ييننر او  لاننعو ام الانت نناش منن  فننر  (ADHD)  ي ػػ ط و   راػػ  

   نر يػ  منلا  نرح المر  نة المتوسن ة، فنع  عن  الخصنا     (ADHD)والحركنةال  ا  
) س  يل     اير،   هوـ   ذ  ،    لتؤ  لأتػ خي ا، وجهػ    ضػ و،  ي ػ ط  يسػ ث رة  و يي ن  ي 
 .     ق (

   ا   يز  ذه     ػ  ، و   ػا ي اػف  ػف ولا هػ     ياػؤ و    ييػز    وت  ق  خيخ  ن   -2
 اييه .

 :الدراسةأهمية 
 تتمثل أهمية الدراسة في التالي:     
عقليػػػػ   ذوي تػػػػنو      ػػػػ نلـ، و  نػػػػ خييف، وذوي     و ػػػػوخيف سػػػػليو   ضػػػػو  علػػػػر   ػػػػ   -0

وتوتػ    ػا    ج  ػ    تػوي ا ،  (ADHD)تنو     يي  ػ ه  ػ   ػرط   ي ػ ط و   راػ 
 اهـ.       و ي    ـ ياوف،راز علر  ذه       ا   يي  ا  ف   ذي ي ي  

   نر يػػ   نػػ    وتػػ  ق   ت ػػف    يػػ   ػػذه   خر سػػ   ػػا  يهػػ  سػػوؼ   يػػ وؿ    خر سػػ  -8
وذوي تنو     يي   ه ، عقلي    ذوي تنو       نلـ    و وخيف خ     لال  و يي ن  ي 
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 - سػل علػـ      ػث-رخيػ   يػث    قػر    ا  ػ    ن (ADHD)    رط   ي ػ ط و   راػ  
 إ ر  ذ    يوع  ف   خر س  .

عقليػ      و ػوخيف  ػ      ػ يفنخ يسػهـ     ػث    ػ  ا  ػف وػلاؿ ي   جػي  ػا  نر ػ   ػخ   -3
،    نر يػػػػ  و يي ن  يػػػػ   وتػػػػ  ق   نػػػػ   ػػػػا (ADHD)وذوي ، ذوو تػػػػنو      ػػػػ نلـ

 و      ا    و    ه ه ، وخي     ار  و   نلاجي     ا  ي سل  ذه        ف     نل يف.
  خر س       يػ   ػا  وجيػي    ػ  ثيف و   نل ػيف و و يػ     وظيف   ي   و    ا س ي ها إ يه  -2

 لأ ػػػػور إ ػػػػر ضػػػػرورة  ي   ػػػػ ـ    وتػػػػ  ق  يي ن  يػػػػ  و   نر يػػػػ   ػػػػخ     و ػػػػوخيف ذوي 
تػػػػنو      ػػػػ نلـ، وتػػػػنو     يي  ػػػػ ه  ػػػػ   ػػػػرط   ي ػػػػ ط و   راػػػػ ،    رع يػػػػ  و   وجيػػػػي 

    لال.     ي سل و ق       ل       ر ل    ن ري     ا يني ه   ؤي
إ ػػػخ خ    ا  ػػػ    نرخيػػػػ  اػػػ ن     قػػػػ ييس      ثلػػػ   ػػػا  لأخو      سػػػػ وخ    ػػػا     ػػػػث  -2

 وتػػ  ق    نر يػػ  و يي ن  يػػ   ػػخ     ػػا    و ػػوخيف ذوي    ػػ  ا  لت ػػف عػػف  نػػ   
 تنو       نلـ، وذوي تنو     يي   ه     رط   ي  ط و   را .

 سة:المدر المفاهيم الأساسية 
 :Learning Disabilities التعممصعوبات   -1

ي ايػػر      ػػث   ػػخ    نري ػػ    لأتثػػر ناػػوي  و ي  ػػ ر   اػػيف    ػػ  ثيف  ػػا  جػػ ؿ تػػنو         
  NJCLD, 1994   نلـ، و و  نريف   لجيػ    و ييػ   لأ ريايػ      ػ را   تػنو      ػ نلـ 

  ذي ييق علر  ف " تنو      ػ نلـ  ػا  تػ ل  عػ ـ ي ػير إ ػر  ج وعػ  غيػر   ج يسػ  
 ف  يض ر        ا  نار عف ي سه   ف ولاؿ تنو    خ     ا  ت س ل و س وخ ـ نخر   
 يسػػػػػػ   ع  و    ػػػػػػخيث  و   قػػػػػػر  ة  و   ت   ػػػػػػ   و  يسػػػػػػ خيؿ  و   قػػػػػػخر     ري ضػػػػػػي .  و ػػػػػػذه 

إ ػر ولػ   ػا   جهػ ز   نتػاا  وي  ر   ف  توف ر جن ، لي     ي أخ و / يض ر     ذ  يي 
وي اػػػف  ف   ػػػخث وػػػلاؿ  يػػػ ة    ػػػرخ ا ػػػ  ي اػػػف  ف  تػػػوف   لاز ػػػ   ػػػ    ػػػالا   ،   راػػػزي 

 ي ئ اذ  ه  و تف  ذه     الا  ي ، و  الا   لإخر ؾ و     ع   يج   عا،   ض و   ذ  ا
و ػػػ   ف تػػػنو      ػػػ نلـ ي اػػػف  ف   ػػػخث   ز  يػػػ   ػػػ   نػػػ  ظػػػروؼ تػػػنو      ػػػ نلـ.  

جػػو ري(  و  ػػ   لإع نػػ   لأوػػر  ) ثػػ  نتػػور   سػػا  و  ػػأور عقلػػا  و  ضػػ ر ل  ي نػػ  ا 
غيػػػػر  لا ػػػػـ ( إي  يهػػػػ  " ي  /)  ثػػػػ   ػػػػروؽ ثق  يػػػػ   و  ػػػػخريس غيػػػػر اػػػػ ؼ ػػػػؤثر   و رجيػػػػ  

 (.0991 ،  زي   ا     ظروؼ  و    ؤثر   ) تنو       نلـ"  يس  ي يج   هذه
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 Attention deficit hyperactivity  البشععا صعععوبات الابتبععاه معع  فععر   -2
disorder: 

 نرؼ  ض ر      و تنو     يي   ه     رط   ي  ط و ق    لخ ي      ويتا      
 أيه   " ي و خ  ـ  نجز  و  (0992)،       ن    ر  ن  لإ ت  ا  لاض ر       نقلي

  خ     ن ، وياوف  تثر  تر ر     لإيخ  عي  يوجخ و تنو    ا  يي   ه و/ و  رط   ي  ط 
   ا و خة،     يلا ظ  خ   لأ ر خ   ن خييف  ف  لأنر ف  ف ي س  س و    ي و" ) و و  ر   

 (.8008  زي  ، 
 Gifted Students with Learning عقميعا ذوو صععوبات العتعمم الموهوبعون  -3

Disabilities  
 ـ  لال ي  لتوف وت  ق عقلي ، وياخوف  ؤ ر   و ظ  ر سلواي  نوي   ؤاخ      
 ا  تنو   ا    يهـ  ا ذ     ون  ين يوف  ف   ا  ن   ج ي      وؽ   نقلا،   ونهـ

 (.8008 ،  زي     ا )  ن     ج ي   لأور  
  ذيف  لال   تف   ث  ف     وسو  أيهـ "  خر س  ينرّ هـ      ث إجر  ي    ا  ذه و      

)إعخ خ     قخرة علر     اير  يا ت ري و   ذا   )   ت و           ن   جوف ر  ف(،   ي  يزوف 
، وين يوف  ا ذ     ون   ف تنو     نلـ  ا   ري ضي   )  نخؿ (8008،   خوح   تي يا

   و وخيف  ف غير ذوي تنو      ري  ن   ف   وسو خرج    نر يهـ ي ر ؼ  نييتف 
    نلـ(.

 Gifted الابتباه م  فر  البشا  والحركةعقميا ذوو صعوبات  الموهوبون  -4
Students with ADHD: 

إ ر ، (Colorado Department of Education)ي ير نسـ    رخي   ا او ور خو      
 يهـ  ج وع   ف     نل يف   ذيف  خخو  علر  يهـ    ونوف  و  و وخوف  ا و  خة  و  تثر 
 ف  ج ؿ ا  جو يل  لأت خي ي    و ت   و   قخرة   نقلي    ن     و  لإاخ ع  و   قي خة  و  

 ا    يوف    تري ، و تف  خيهـ  ا ذ     ون  تنو     يي   ه    ت ول  ييج ز 
 (.8002  ظ  ر، ن   ف ) ز  خ     ي  ط 

  ذيف      وسو ينرّ هـ      ث إجر  ي    ا  ذه   خر س   أيهـ " لال   تف   ث  فو      
ي  يزوف    ذا   )   ت و           ن   جوف ر  ف(، و  قخرة علر     اير  يا ت ري )إعخ خ  
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نخ عجز     ر  ن   ا  خرج   و ـ تلو  علر ا    يهـ  ا ذ     ون    خوح   تي يا(، 
 -ADHDط قي س تنو     يي   ه     رط   ي    نخ  رط   ي  ط و ييخ  عي ، و    يي   ه

SRS  (ا   Holland & Gimple & Merrell, 2001 -  راخ ف،  هخ  نريل  
8003). 

من غير ذوي صعوبات التعمم، وصعوبات الابتباه م  فر   العاديين عقميا الموهوبون  -5
 Gifted Students without Learning Disabilities and والحركة البشا 

ADHD: 

 ل و   ، و  ذي  اي ه نسـ    رخي     ويي        خة  لأ رياي ، و نظـ  ي نخ  نريف   رييخ     
 نس ـ    رخي    و ت ، و  يظـ    خرسي ،  ف  تثر    نري     هرة،  يث ييظر إ ر    و    
يظرة   نخخة   جو يل،  قخ وتف "  رييخ"  لأ   ؿ    و وخوف علر  يهـ يظهروف   تي  

 ف    ج ي    س        ي   نخرة عقلي  ع   ،  س نخ خ  ت خي ا   و نخرة ع  ي   ا  ي  ج ؿ
،   زغلوؿع  خ  و إي  جا، نخرة ني خي ،  ه ر    تري ، ونخرة  راي  )  ا ت ري   خخ،   اير 

 (.8002  ت  خي، عاخالله 

  ذيف   لال   تف   ث  ف     وسووينر هـ      ث إجر  ي    ا  ذه   خر س   أيهـ "     
   قخرة علر     اير  يا ت ري، و  ذا    ن  ، وي ين يوف  ف تنو     نلـ،  و  زوف ي  ي

 ، أو أية اض را ام أخرى.(ADHD)تنو     يي   ه     رط   ي  ط و   را  

 : Self-Conceptمفهوم الذات  -6

ذ  ي،  ا    رخ عف  ""  تورة  لإخر تي     ا ياويه  ي أي نرؼ      ث   هوـ   ذ  ي       
لقي ، و   ث  ي   يج   عي ، و لأت خي ي ،  ن خ    ا   ي ض ف ج ي   لأ ا ر، و لآر  ،  و  و 

عف ي سي، وذ ؾ  ف ولاؿ    علي    س  ر     لآوريف،     رخو ي ج    ،    ا ياويه  
 ، ا   ي  خخ  ف    قي س    س وخـ  ا   خر س .وعلان ي اهـ

 :Academic Procrastination التلكؤ الأكاديمي  -7

إرج    و  أجي       ل  ل ه ـ  لأت خي ي     وال   أيي "   لتؤ  لأت خي ا وي نرؼ      ث      
إ يي، و  و جل  خ  ه ، و ذ     أجي  ي سـ    قتخي ، خوف وجوخ  ارر    ذ ؾ، علر   رغـ  يي 

 خة     توف  ت و       عر ي لؾ   ون    ت  ا لأخ    ه  ي   خر سي ، و ذه   ن لي  ع
 ، ا   ي  خخ  ف    قي س    س وخـ  ا   خر س .  ضي  وعخـ  لإر ي ح
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 Academic Locus of Control: ةالأكاديمي وجهة الضبطمفهوم   -8

خر تي  ي   و ي نرؼ      ث   هوـ وجه    ض و  لأت خي ا  أيي "       خ   تور      ل و  
   ا يقوـ اه ل  إذ   خرؾ      ل  ف ي   و إو  ن  ي  و إيج ز  ي  لأت خي ي   نوخ إ ر     ه 

عو    و رج  عف سي ر ي،  ث      ظ،  و   تخ  ،  و  ريق   ن  ل     نل يف  ي،  إف 
     ل  ا  ذه        ياوف ذ  وجه  ض و و رجي ،     إذ   خرؾ      ل  ف ي   و 

ي  لأت خي ي ، ين  خ علر نخر  ي    وتي ، و خ  إيج زه، وجهوخه إو  ن  ي،  و إيج ز  
، ا      خخ  ف    قي س    س وخـ        ياوف ذ  وجه  ض و خ ولي    اذو  ،  إيي  ا  ذه 

  ا   خر س .

 :Thinking Styles أساليب التفكير -9
و يس ر  يجي       اير  أيه  " ج وع   ف    رؽ، و لأي  ط،  ينرؼ      ث  س  يل     

   ا يس وخ ه     رخ عيخ  ن  لي       نلو   ، و   ن رؼ، و    الا     ا  و جهي، واي ي  
  ن  ج ه   ه ".

ونخ  ع  خ      ث  ذ     نريف  ا ضو  يظري  ييخ  ير  ف "  هي ي    خ  غي " و   ا      
ي     رخ إ ر  يع   خ علر   خ  رخ ع   خ  غ  تثر  ف  ع   خه علر  لأرخ ع " ينر ه   أيه  

 لأور   ق سي  نخخ   خرج      ا ي ققه  علر ا  نسـ  ف   خ  غ علر  قي س ييخ  ير  ف 
 (.HBDI. Herrmann) لهي ي    خ  غي  

 :Over Excitabilitiesأبما  الاستثارات الفائقة  -11
  و يل،  لاؿ  ،لي    آي     ا) (Dabrowski,K, 1972)ينرؼ خ اروساا      
(،  يس ث ر        ق   أيه  "نخرة    ق   ظهر علر  ا  رخ  ن   ل ثير     خ ولي  8002

و  و رجي     ا يظهر      رخ علر  ا  رغ   ج      ا    نلـ، ووي ؿ   نـ     يوي ، 
 ن ي ، و ظهر  ذه  يس ث ر    ا و س  و    ن    جسخي ، و   س سي    ز  خة، و خة  يي

  ي  ط ي سي     ق  و ا    ي س راي ، و   سي ، و  نقلي ، و   ويلي ، و يي ن  ي ".

 الدراسة: حدود
      ي       خوخ   خخ   خر س       ي  

 ـ.8009ـ / 8008ذه   خر س   ا   ن ـ   خر سا   ق   الحد الزمبي: 
 ل  خر سػػ   ػػا عػػخخد  ػػف  ػػخ رس    ر لػػ      وسػػ   اخو ػػ    تويػػ   قػػ   ػػذه الحععد المكععابي: 

 يػػث  ػػـ  و يػػ ر عييػػ  ع ػػو  ي  عػػف  ريػػ    قػػو  ـ    ػػا  ػػـ    تػػوؿ عليهػػ   ػػف وز رة    رخيػػ  
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و   نليـ،  وزع   سل    يػ       نلي يػ  )  ػ رؾ   تايػر، و   رو ييػ ، و  جهػر  (،  نػخ ذ ػؾ  ػـ 
    نلي ي .(  خ رس  ف  ذه    ي    2 و ي ر )

ر  ػػلال   تػػف   ثػػ  ف     وسػػو    قيػػخيف  ػػا   نػػ ـ   قػػ   ػػذه   خر سػػ  علػػالحععد البشععري: 
 ـ.8008/8009  خر سا 

 جرا  الدراسة:لإ العامة خطواتال
 تمت خطوات الدراسة عمى البحو التالي: 
   خيخ   ال    خر س ، و  خ  ه ، و   ي ه . -0
و ن    خر س     س  ق ، و ن     ق ييس  ي لاع علر  لأخاي     ي سي     رخوي ،  -8

    س وخ    ا ني س    ير     خر س .
 اي   إ  ر يظري ي ي سل       ير     خر س ، و  خر س      ر        خر س       ي . -3
ثـ   ايقه   نخ    أتخ  ف   ه    سياو  ري و  خيخ   وت  ق       خر س و إعخ خ  خ -2

  لخر س .تلا ي ه  علر   نيي   لأس سي  
و  ريغ اي ي  ه   و س  ن خ غير   ت     يه   ا   خر س      س وخ   لأخو    ت ي  -2

خو  ه  علر     سل  لآ ا لإجر       ليلا   لإ ت  ي   لي   و   س وخ ـ اري  و  و  
(SPSS). 

    قسيـ إ ر        خر س .  -6
  لإ ت  ي     ي س  . و   ر  رو    خر س       ي    س وخ ـ  لأس  يل   -7
 .   ا  ـ    وت  إ يه ي   و   خر س  و  سير  ي ن     -8
   قخيـ  ن      ايق      رخوي     ي س   و    وث    ق ر    ا ضو  ي   و   خر س    -9

      ي .
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 الفصل الثاني
 الإطار النظري لمدراسة

      تقديم:
تناكؿ الباحث في ىذا الفصل تعريف المكىبة، كأىمية المكىكبيف بصفة عامة، كالمكىكبيف      

ذكؼ الإعاقات بصفة خاصة، كيمي ذلؾ عرضاً لمحددات كمعايير المكىبة، كخصائص 
لفئات المكىكبيف )ذكؼ صعكبات التعمـ، كذكؼ صعكبات  مفصلبً  ذلؾ عرضاً  كما يمي المكىكبيف،

ذكؼ التحصيل كعرضاً مكجزاً لفئات المكىكبيف ) ،ADHD)ط كالحركة الانتباه مع فرط النشا
كما تطرؽ الباحث لمخصائص المعرفية، ، (ذكؼ الإعاقات الجسميةك  المنخفض، كالتكحديكف،

 كالانفعالية لممكىكبيف، كالمحددة بالبحث. 

 : الموىوبون:أولاا 
في أؼ مجتمع مف المجتمعات ثركة كطنية لا يستياف بيا، نظراً  لما   ل المكىكبكف شك  ي       

يمتمككنو مف طاقات، كقدرات، كبما يتميزكف بو مف خصائص شخصية تميزىـ عف غيرىـ مف 
الأقراف كالآخريف؛ إذ أف رعاية ىؤلاء المكىكبيف كاستغلبؿ قدراتيـ بشكل فع اؿ ي مك ف المجتمعات 

نيا مف حل المشكلبت، مف الكصكؿ إلى غاياتيا، كت حقيق أىدافيا، كطمكحاتيا، كذلؾ ي مك 
 (.5105الصمادؼ، ، عبدالله الزغمكؿعماد ا)لتغمب عمى التحديات التي تكاجييكا

إف مسألة الالتزاـ بالمكىكبيف كتحمل مسؤكلية رعايتيـ مف شأنيا أف تسيـ كبشكل فاعل في      
ى نحك يمكف مف استثمار طاقاتيـ كقدراتيـ إلى حل مشكلبتيـ، كتكفير الخدمات اللبزمة ليـ عم

أقصى حد، كىذا مف شأنو أف يعكد بالنفع عمى المكىكبيف أنفسيـ، كعمى مجتمعاتيـ؛ فالمكىكبكف 
مكانات يمثمكف طاقات ىائمة بحيث إذا لـ يتـ اكتشافيا، كرعايتيا  بما يمتمككنو مف خصائص كا 

تيـ عف المسار الصحيح، كتكظيفيا بشكل سمبي بالشكل المناسب فقد ينحرفكف في استغلبؿ قدرا
يضر بيـ كالمجتمع، أك أنيا تبقى كامنة بحيث تضمحل كتتلبشى مع الزمف، لذا فإف مسألة 
الكشف عف المكىكبيف كالتعرؼ عمييـ كرعايتيـ ي عد مسؤكلية كطنية ينبغي الاىتماـ بيا عمى 

 & Davis) لمكىكبيف، كتكجيييا التكجو الأمثلكافة المستكيات مف أجل استثمار طاقات ىؤلاء ا
Rimm, 2011.) 

عمى ( أف التعرؼ الم بكر 4:ص5151ناني،الك ممدكح :)في عبدالغفاركيرػ عبدالسلبـ      
ذا لـ  الأطفاؿ المكىكبيف، يعتبر خطكة ىامة نحك تنمية طاقاتيـ، كالاستفادة مف إمكاناتيـ، كا 
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يصبح مف الصعب عمينا مكاجية احتياجاتيـ، كقد  نتعرؼ عمييـ في الكقت المناسب؛ فإنو
يتعرضكف إلى خبرات تسيئ إلى الاستغلبؿ الطبيعي لمكاىبيـ، فقد يضيع كقتيـ داخل حجر 

 الدراسة مف غير جدكػ، كنجعميـ ينتظركف إلى أف يمحق بيـ زملبؤىـ.
، مف الرعاية الخاصة نكعالجدير بالذكر أف ىناؾ فئات مف المكىكبيف تحتاج إلى كمف      
طمق عمييا كىذه الفئات أ  ، يمية المناسبة، التي تتلبءـ مع إمكاناتيا، كقدراتياتعمالساليب كالأ

 Dual) غير العادية الاستثنائيةأك ذكؼ مصطمح المكىكبكف ذكك صعكبات التعمـ، 
Exceptional)،  رعاية إذ أف كل مف المكىكبيف، كذكؼ صعكبات التعمـ الخاصة، بحاجة إلى

خاصة، فالخاصية الأكلى ليا حاجات خاصة يفترض أف تمبى، كخصكصاً النفسية منيا، كما أف 
 الخاصية الثانية بحاجة إلى رعاية كتسييل عممية التعمـ نتيجة لمصعكبات التي يعانكف منيا.

كمما لا شؾ فيو أف العناية بيذه الفئات الخاصة مف المكىكبيف، يشكل تحدياً لمخدمات      
المجتمعية التربكية، كأف ىذه الفئات قد تكاجو إىمالًا لقمة أىمية ما يمكف أف تساىـ بو مف خدمات 
ى تقدميا لمجتمعيا في مقابل ما تتطمبو مف خدمات مكمفة، ذات مستكػ يسيـ في مساعدتيـ عم

 النمك كيمبي حاجاتيـ.
كما أف ىذه الفئة تتطمب اىتماماً خاصاً مف مثل أساليب كشف خاص لمكاىبيـ، كاختبارات      

تتصف بدلالات سيككمترية مناسبة، كمتخصصيف لإعداد برامج تدريبية كتعميمية مناسبة، 
ذلؾ قد لا كمناىج مناسبة تمبي حاجاتيـ، كتتطابق مع خصائصيـ السمككية كالشخصية، كأف 

يتكافر لدػ كثير مف المجتمعات العربية، لكنيا تبقى تمثل تحدياً تربكياً لمتربكييف، 
 (.5105قطامي، يكسف كالاختصاصيف، كبرامج المدرسة العادية )

 مفيوم الموىبة لغوياا:
 إف المكىبة تعني العطية لمشيء بلب مقابل.  - أ

، كالتياب ىي قبكؿ اليبة، أؼ كىب لو شيئاً  –تعريف مختار الصحاح لممكىبة بأنيا / كىب   - ب
 كالمكىبة ىي الشيء الذؼ يممكو الإنساف.

 أؼ يعطيو شيئاً. –كىباً  –ييب  –تعريف قامكس لساف العرب لممكىبة بأنيا: كىب   - ج
أؼ إعطاء الشيء إياه بلب  –ىبة  –ييب  –تعريف قامكس المنجد لممكىبة بأنيا: كىب   - د

 عكض.
كالمكىبة العطية كالسحابة، كأكىب  –ييب  –لممكىبة بأنيا: كىب تعريف قامكس المحيط   - ق

 الشيء لو أؼ داـ لو.
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، كتجمع كل ب  ى  كمما سبق مف القكاميس العربية نجد أف كممة مكىكب أتت مف الأصل ك       
القكاميس العربية عمى أف كممة ىبة أصميا الفعل كىب، ىي العطية، أؼ الشيء الم عطى للئنساف 

 (.5104أبك أسعد، أحمد  بلب عكض )كالدائـ 

 :نفسياا الموىبة مفيوم 
، كمف Talentedالمستخدمة في الدراسات لمتعبير عف التفكؽ العقمي  المفاىيـتعددت      

، كمبتكر Gifted، كمكىكب Geniusأشير المصطمحات التي استخدمت كممات: عبقرؼ 
Creative كمتفكؽ ،Superior استثنائي ،Exceptional متميز ،Differentiated كيرجع ،

السبب في تعدد المصطمحات المستخدمة كتداخميا كترادفيا إلى استناد الباحثيف عمى محكات 
متعددة في تحديد التفكؽ العقمي، فمنيـ مف اعتمد في تحديده عمى معاملبت أك نسب الذكاء، 

في تحديده عمى محكات كمنيـ مف حدد التفكؽ في ضكء التحصيل الأكاديمي، كمنيـ مف اعتمد 
 (.5151الكناني، ممدكح شمل الذكاء كالتحصيل كعكامل أخرػ )متعددة ت

استخدـ العمماء مصطمح المكىبة أصلًب لمدلالة عمى الذيف يممككف بعض القدرات كقد      
الخاصة في أحد المجالات غير الأكاديمية بشكل متميز مثل الرسـ، المكسيقى، الشعر، 

اليدكية ...الخ، كاعتبركا أف المكىبة ذات أصل كراثي تككيني لا يرتبط بذكاء الرياضة، الحرؼ 
الفرد، كلكف كفي ضكء نتائج الدراسات الحديثة التي تمت عمى أصحاب المكاىب، أكد الباحثكف 
علبقة الذكاء بالمكىبة، كأف المكىبة ليست نتاج عكامل كراثية فحسب، كما أنيا ليست نتاج 

ممدكح كالعكامل البيئية ) ةالكراثيلعكامل بل ىي نتاج التفاعل الديناميكي بيف اعكامل بيئية فقط، 
 (.5106الكناني، 

كيشير تعريف المنظمة العالمية للؤطفاؿ المكىكبيف إلى أف المكىكب ىك ذلؾ الشخص الذؼ      
يظير، أك لديو القدرة عمى إظيار معدلات أداء استثنائية في كاحدة أك أكثر مف المجالات 

 .(CAG, 2010)التعبيرية 
فرؽ بيف المكىبة  كبالرغـ مف أف التفكؽ كالمكىبة استخدمتا بشكل متبادؿ، إلا أف جانييو     

المكىبة تقابل القدرة التي تفكؽ المستكػ العادؼ، في حيف أف التفكؽ ىك نتاج  كالتفكؽ، حيث عد  
البيئة بشكل أساس، كالمكىبة أسبق مف التفكؽ؛ إذ الأكلى ىي طاقة كامنة، كالتفكؽ ىك نتاج تمؾ 

لمكسيقى، بينما تتجمى الطاقة الكامنة، كتتجمى القدرة في مكاضيع كالرياضيات، كالأدب، كا
 (.5105الظاىر، قحطاف المكىبة في الاستعداد الإنساني في الجانب الذىني كالإبداعي )



 الإطار النظري للدراسة                                                         الفصل الثاني 
 

 
17 

ي عد مثل يعرؼ باسـ الحمقات الثلبث ك ، تعريفاً لممكىبة، (Renzulli, 2005)لي رينزك  كقدـ     
الخدمات التربكية، كا عداد ىذا التعريف دليلًب لعمميات الكشف كالتعرؼ عمى المكىكبيف، كتكفير 

لممكىبة عمى أنيا دالة تفاعل كتقاطع ثلبث مجمكعات مف  ركنزلي البرامج ليـ، كفيو ينظر
السمات، كىي القدرات العقمية العامة التي تقع فكؽ المتكسط، كالمستكيات المرتفعة مف الالتزاـ 

، حيث أف المكىكبيف الذيف بالميمات )الدافعية(، كالمستكيات المرتفعة مف القدرات الإبداعية
يتمتعكف بمثل ىذه السمات تككف لدييـ القدرة عمى تكظيفيا في أؼ مف المجالات القيمة للؤداء 

تكفرىا المناىج في المدارس  الإنساني، لذا فيـ بحاجة إلى فرص تربكية، كخدمات متنكعة لا
ياً لتظير المكىبة كتبرز كافالعادية، ذلؾ أف مبرر كجكد القدرة العقمية فكؽ المتكسط كحده ليس 

 طاقاتيا.
كي عد تعريف مارلاند لممكىبة، كالذؼ تبناه قسـ التربية بالكلايات المتحدة الأمريكية، كمعظـ      

ينظر إلى المكىبة نظرة أقساـ التربية الخاصة، كالنظـ المدرسية، مف أكثر التعريفات شيرة، حيث 
الأطفاؿ المكىكبكف عمى أنيـ يظيركف تحصيل أك قدرة متعددة الجكانب، فقد كصف "مارلاند" 
 (:5105، عماد الزغمكؿ، عبدالله الصمادؼ ة التالية )عالية في أؼ مجاؿ مف المجالات الست

 القدرة العقمية العامة. -0
 استعداد أكاديمي خاص. -5
 التفكير الابتكارؼ كالإنتاجي. -3
 القدرة القيادية. -4
 القدرة الفنية. -5
  حركية. -القدرة النفس -6

 الموىبة: خطوات تحديد
ت عد عممية تحديد المكىكبيف مف الخطكات الميمة في إعداد برامج فاعمة تستجيب لقدراتيـ      

 كانب، كتتطمب مشاركة الأفراد الذيفكككامنيـ، كيجب أف تككف إجراءات تحديدىـ متعددة الج
عمميف، كأؼ ميني آخر يتعامل يعممكف معيـ كالآباء، كالقائميف عمى الاعتناء بيـ، كالطمبة، كالم

 معيـ.  
عمى  كذلؾ، سكؼ نستعرضيا مراحل أساسيةبكتمر عممية الكشف عف المكىكبيف كرعايتيـ      

 :(5105الظاىر، )قحطاف  النحك التالي
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 (: Nomination) الترشيحمرحمة  -1
كيتـ خلبليا التعرؼ عمى أكلئؾ الأطفاؿ المكىكبيف الذيف يتـ ترشيحيـ مف قبل الأفراد الذيف      

يككنكف عمى صمة مباشرة بيـ كأكلياء الأمكر، كالأفراد الذيف يقكمكف بالعناية بيـ، كالمعممكف، 
مكمات عف كالأقراف، كأصدقاء المجتمع المحمي، كالطمبة أنفسيـ، كيككف ذلؾ عف طريق جمع المع

طريق الانجازات الفعمية التي يقكـ بيا في مجالات مختمفة، كيمكف معرفة الطمبة المكىكبيف عف 
 ، كخصكصاً مف قبل المرشد التربكؼ.(Checklists)قكائـ الشطب  طريق

 (: Screening)الفحص  -5
كالككامف، أك كتتطمب ىذه المرحمة استخداـ مقاييس يمكف أف نستكشف مف خلبليا الانجاز،      

القدرات، كالقابميات، كىي أكثر مكضكعية مف مرحمة الترشيح.  فمثلًب يمكف معرفة الطمبة 
المكىكبيف مف خلبؿ الإنجاز الأكاديمي، كقد يككف الإنجاز في بعض الأحياف أقل مف المتكقع، 

ىكبيف ذكؼ حيث يكجد فارؽ بيف الإنجاز كالقدرات العقمية، كما ىك الحاؿ بالنسبة لمطمبة المك 
 (.53: 5114محمد، عادؿ في: صعكبات التعمـ )

 (:Monitoring)الرصد أو المراقبة  -3
كمكاطف القكة عمى انجازات الطمبة، كاىتماماتيـ،  يمكف التعرؼ مف خلبؿ الملبحظة     

كيمكف استخداـ استمارات رسمية تساعد عمى تسجيل انجازات الطمبة كالضعف كمياراتيـ. 
 (.5105الظاىر، قحطاف بيف )كالمكىك المتفكقيف 

 :(Measurements)الاختبارات والمقاييس  -4
 أ. مقاييس القدرة العقمية:

بينيو، أك مقياس ككسمر، أك  –تعتبر القدرة العقمية العامة المعركفة مثل: مقاييس ستانفكرد      
، مف المقاييس المناسبة في تحديد القدرة العقمية اختبارات المصفكفات المتتابعة لمذكاء لرافف

العامة لممفحكص، كالتي يعبر عنيا عادةً بنسبة الذكاء، كتبدك قمة مثل ىذه الاختبارات في تحديد 
لمقدرة العقمية، كيعتبر الطفل مكىكباً إذا زادت  الاعتداليمكقع المفحكص عمى منحنى التكزيع 

 فكؽ المتكسط.نسبة ذكائو عف انحرافيف معيارييف 
 ب. مقاييس التحصيل الأكاديمي.

تعتبر مقاييس التحصيل الأكاديمي المقننة أك الرسمية، مف المقاييس المناسبة في تحديد      
قدرة المفحكص التحصيمية، كالتي يعبر عنيا عادةً بنسبة مئكية، كعمى سبيل المثاؿ تعتبر 
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الامتحانات المدرسية، مف الاختبارات المناسبة في تقدير امتحانات القبكؿ أك الثانكية العامة، أك 
 درجة التحصيل الأكاديمي لممفحكص.

 ج. مقاييس الإبداع:
، أك المكاىب الخاصة، مف المقاييس المناسبة الابتكارؼ تعتبر مقاييس الإبداع، أك التفكير      

كير الإبداعي كالذؼ يتألف في تحديد القدرة الإبداعية لدػ المفحكص، كيعتبر مقياس تكرانس لمتف
مف صكرتيف: المفظية، كالشكمية، مف المقاييس المعركفة في قياس التفكير الإبداعي، ككذلؾ 
مقياس جيمفكرد لمتفكير الابتكارؼ، كالذؼ تضمف الطلبقة في التفكير، كالمركنة في التفكير، 

ية عمى مقاييس التفكير كالأصالة في التفكير، كيعتبر المفحكص مبدعاً إذا حصل عمى درجة عال
 الإبداعي أك الابتكارؼ.

 د. اختبارات الاستعدادات والقدرات الخاصة.
كىي التي تقيس قدرات الأطفاؿ الخاصة في النكاحي الفنية، كالميارات الميكانيكية، كاليدكية،      

 كالمغكية.
 ه. مقاييس سمات الشخصية.

المكىكبيف، كذكؼ التفكير الابتكارؼ المرتفع عف تعتبر مقاييس السمات الشخصية التي تميز      
غيرىـ، مف الأدكات المناسبة في التعرؼ عمى السمات الشخصية مثل: قكة الدافعية كالمثابرة، 
الثقة بالنفس، الاتزاف الانفعالي، الاستعداد لمقيادة كتحمل المسؤكلية، كالقدرة عمى الالتزاـ بأداء 

 (.564-563: 5117المعطي كأبك قمة، ي: عبدالمياـ، كالانفتاح عمى الخبرة )ف
كبناء عمى ما سبق، فإف الباحث سكؼ يعتمد عمى المحكات التالية في تحديد فئة الطلبب      

 المكىكبيف:
المصفكفات المتتابعة لجكف  (: كذلؾ عف طريق تطبيق اختبارالعقمية )الذكاء ةمحؾ القدر  -أ

 رافف.
مف أىـ المحددات في  الاختبارات الابتكارؼ: كتعتبر ىذهة عمى التفكير القدر  اختبارات -ب

، حيث تستخدـ في الكشف عف الطلبب الذيف يتمتعكف بقدرة عمى التفكير الكشف عف المكىكبيف
 ، كتتطمب أسئمة ىذه الاختبارات طلبقة، كمركنة، كأصالة في التفكير.الابتكارؼ 

مف أشير المقاييس في قياس القدرة عمى التفكير  كي عد المقياس الذؼ أعده تكرانس     
 ، كيتألف ىذا المقياس مف جانبيف: الابتكارؼ 
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يتككف مف سبعة اختبارات فرعية مف بينيا: اختبارات اسأؿ كخمف، لفظي، ك الأكؿ:      
، كقد حذؼ الاختبار السادس في الاستخدامات غير العادية، تحسيف الناتج، افترض أك تخيل

 ( لضعف قدرتو التنبؤية.0993طبعة )
اؿ الناقصة، كالخطكط الثاني: شكمي، كيضـ ثلبثة اختبارات، ىي: بناء الصكرة، كالأشك     

كتعطي الاختبارات علبمة كمية للئبداع، مككنة مف أربع علبمات فرعية لمقدرات المتكازية. 
كالإفاضة في الشرح، الإبداعية التي تقيسيا الاختبارات كىي: الطلبقة، كالمركنة، كالأصالة، 

 (.5106جركاف، فتحي ) كا عطاء التفصيلبت
اختبار كىناؾ العديد مف المقاييس العربية التي أ عدت لقياس التفكير الابتكارؼ؛ كلعل أبرزىا      

ىذا  يقيس(؛ حيث 5108القدرة عمى التفكير الابتكارؼ، الذؼ قاـ بإعداده ممدكح الكناني )
القدرة عمى التفكير الابتكارؼ مف خلبؿ ثلبثة أبعاد ىي )الطلبقة، المركنة، الأصالة(،  الاختبار

كيتضمف اختبار التفكير الابتكارؼ ست فقرات مكزعة عمى ثلبثة أسئمة، ككل سؤاؿ مككف مف 
في قياس التفكير عمى ىذا الاختبار كقد اعتمد الباحث في ىذه الدراسة   فقرتيف )أ، ب(.

 لدػ طلبب الصف الثامف المتكسط.الابتكارؼ 
 خصائص الموىوبين:

يتميز الأطفاؿ المكىكبكف كالمتفكقكف كمجمكعة بخصائص عامة، تجعميـ مختمفيف عف      
أقرانيـ مف الأطفاؿ غير المكىكبيف أك غير المتفكقيف، كىذه الخصائص تنسجـ أصلًب مع 

دمت لمكشف عنيـ، كمع الاعتراؼ بكجكد التعاريف التي تبناىا الباحثكف، كالإجراءات التي استخ
تمؾ الخصائص العامة، سكاء مف الناحية الجسمية، أك النفسية، أك السمككية، أك التربكية، إلا أف 
أؼ طفل مكىكب أك متفكؽ ليس بالضركرة أف تككف لديو مثل ىذه الخصائص.  فكما أف 

الخصائص  يجابي في مجمكعة مفالأطفاؿ المكىكبيف كالمتفكقيف ينحرفكف عف متكسط الاتجاه الا
عف أقرانيـ العادييف، إلا أف ىناؾ انحرافات عف متكسط مجمكعة المكىكبيف كالمتفكقيف التي 

 ينتمي إلييا أؼ طفل مكىكب أك متفكؽ.  
يكسف  )في:كفيما يمي عرض لمخصائص الجسمية كالعقمية كالسمككية كالأخلبقية لممكىكبيف     

 :(468-463ص: 5105السرطاكؼ، القريكتي، عبدالعزيز 
 الخصائص الجسمية:

أشارت الدراسات العديدة، ابتداءً مف دراسة تيرماف، كالدراسات التتبعية اللبحقة، إلى أف      
الأطفاؿ المكىكبيف كمجمكعة يتميزكف عف أقرانيـ مف الأطفاؿ متكسطي الذكاء، بأنيـ أطكؿ 
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بصحة جيدة، كأنيـ حافظكا عمى تفكقيـ الجسمي كأكثر كزناً، كأقكػ كأكثر حيكية، كيتمتعكف 
 كالصحي مع مركر الزمف.

إلا أف ىذا التفكؽ في الخصائص الجسمية ليس بالضركرة أف ينطبق عمى كل طفل      
مكىكب.  إذا يمكف أف يككف بعض الأطفاؿ المكىكبيف كالمتفكقيف ذكؼ بنية جسمية ضعيفة، أك 

 حجـ صغير، أك مصابيف بأمراض أك عمل بدنية.
يظير منذ الكلادة، كلا حتى  سمية لاإف تفكؽ الأطفاؿ المكىكبيف، كالمتفكقيف مف الناحية الج     

في السنكات الأكلى مف عمر الطفل المكىكب في معظـ الحالات.  مف ىنا، فإف القكة كالسلبمة 
نما مصاحباف لو، حتى أف بعض الباحثيف يركف بأف  الجسمية ليسا دليلًب عمى المكىبة كالتفكؽ، كا 

لمكىكبكف يمكف أف لا تعزػ إلى عكامل الخصائص الجسمية الإيجابية التي يتمتع بيا الأطفاؿ ا
يجابية بيف الذكاء كالمستكػ الاقتصادؼ، تتعمق بالذكاء، كيشيركف بذلؾ إلى العلبقة الإ
 كالاجتماعي للؤسرة التي ينشأ فييا الطفل المكىكب.

 :والمعرفيةالخصائص العقمية 
اعتماداً عمى تعريف المكىبة كالتفكؽ، فإف الأطفاؿ المكىكبيف، كالمتفكقيف لدييـ مقدرة عقمية      

 –عامة عالية تظير عمى شكل أداء مرتفع عمى اختبارات الذكاء الفردية كاختبارات ستانفكرد 
فما فكؽ، مما يجعميـ متقدميف عمى  031بينيو، أك اختبار ككسمر، إذ يصل معامل ذكائيـ إلى 

أقرانيـ متكسطي الذكاء في الجكانب التربكية التعميمية، كتمؾ التي تتعمق بالتحصيل المدرسي، إلا 
أف القدرة العقمية العامة المرتفعة لدييـ ليس بالضركرة أف تظير لدػ البعض منيـ جميع المكاقف 

 التي تتطمب قدرة عقمية عامة مرتفعة.
قكف بأداء عاؿٍ في جانب التحصيل الأكاديمي، فيـ كذلؾ يتميز الأطفاؿ المكىكبكف كالمتفك      

أكثر قدرة في احدػ الميارات الأكاديمية أك أكثر، كالقراءة، أك الرياضيات، إذ ربما يككف 
المكىكب أك المتفكؽ ذا أداء عاؿٍ في الرياضيات مثلًب، كمتقدماً بشكل ممحكظ عف أقرانو 

 متكسطي الذكاء كىكذا.
 نفعالية:الخصائص الاجتماعية والا 

يتصف الأطفاؿ المكىكبكف كالمتفكقكف بخصائص اجتماعية، كانفعالية إيجابية، مقارنة      
بأقرانيـ الأطفاؿ متكسطي الذكاء، كعمى العكس مف الاعتقاد الذؼ كاف شائعاً في الماضي مف 

 أنيـ منعزلكف اجتماعياً، كأكثر عرضة للئصابة بالاضطرابات الانفعالية.
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إف مف أىـ الصفات الاجتماعية التي يتميز بيا الأطفاؿ المكىكبكف كالمتفكقكف ىي قدرتيـ      
القيادية في المدرسة كخارجيا.  فيـ قادركف عمى قيادة الطمبة الآخريف، كقادركف عمى حل 
دارة الحكار، كالنقاش، كالتفاكض بشأف القضايا  المشكلبت الناجمة عف التفاعل مع الآخريف، كا 

 لحياتية التي يتعرض ليا زملبؤىـ الآخركف، كما أنيـ محبكبكف مف قبل أقرانيـ.ا
، فقد أشارت الدراسات إلى أنيـ كمجمكعة مستقركف انفعالياً، كأقل أما مف الناحية الانفعالية     

عرضة للئصابة بالأمراض النفسية، مقارنة بأقرانيـ الطمبة متكسطي الذكاء، كلدييـ مفيكـ 
ذكاتيـ، كيشعركف بالسعادة كالإنجاز، إلا أف الأطفاؿ المكىكبيف كالمتفكقيف بدرجة  إيجابي عف

عالية يمكف أف يعانكا مف بعض المشكلبت الاجتماعية كالصعكبات الانفعالية أكثر مف أقرانيـ 
 مف الأطفاؿ المكىكبيف كالمتفكقيف بدرجات أقل.

ائص الاجتماعية، كالانفعالية الإيجابية ، إلى أف الخص(0994كىنا تشير فاديا أبك جريس )     
لدػ الأطفاؿ المكىكبيف كالمتفكقيف كمجمكعة لا يعني أنيـ محصنكف ضد المشكلبت الاجتماعية 
كالانفعالية، إذ قد يعاني بعضيـ مف تمؾ المشكلبت التي ربما يككف سببيا تطرؼ قدرتيـ العقمية، 

أك التحيز ضدىـ، أك تعرضيـ لضغكط  كتعرضيـ بالتالي إلى بعض الضغكط مف قبل أقرانيـ
ليس ليا علبقة بمكىبتيـ، أك تفكقيـ، ىذا كيمكف الإشارة ىنا إلى أف الظركؼ الاقتصادية، 
كالاجتماعية التي يعيشيا الطفل المكىكب كالمتفكؽ كالخصائص الجسمية التي يتميز بيا يمكف 

 نفعالية ليذا الطفل.أف تسيـ إيجابياً أك سمبياً عمى الجكانب الاجتماعية، أك الا
 معرفية:الخصائص ال

 :كالمتفكقكف ما يمي مف أىـ الخصائص المعرفية التي يتميز بيا المكىكبكف 
 استنباط الأشياء المجردة. -أ

 معالجة المعمكمات بطريقة معقدة. -ب
 (.356: 5100، سميماف التعمـ بسرعة )في: إبراىيـ -ج
 استخداـ المفردات العميقة. -د
 استثارة الأفكار الجديدة. -ق

 الخصائص الخُمُقية:
كنزعة عامة، فإف الطلبب المكىكبيف أكثير حساسية لمقيـ، كالمكضكعات الأخلبقية، كىـ      

ىيمدر  يفيمكف بدييياً لماذا تعتبر بعض السمككيات "حسنة" كأخرػ غيرىا "سيئة"، كقد شرح
، أف الأطفاؿ المكىكبيف يككنكف أقل تمركزاً حكؿ الذات، (Helder & Piaget, 1969) كبياجيو
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أؼ أنيـ قادركف عمى رؤية مكقف ما مف كجية نظر شخص آخر، كعمى ذلؾ فإف الطلبب 
 المكىكبيف أكثر احتمالًا للبعتراؼ بحقكؽ كمشاعر الآخريف.

ب النظيف، كالأطفاؿ، كالشباب المكىكبيف، مييؤكف لتككيف نظاـ لمقيـ، كحساً حاداً لمع     
كما أف الطلبب المكىكبيف أقل احتمالًا لعرض السمكؾ المعادؼ كالعدالة في سف مبكر نسبياً.  

 (.Davis & Rimm, 2011-2014)لممجتمع، أك غيره مف مشكلبت السمكؾ في المدرسة 

 الموىوبين: تصنيف
 :: الموىوبون ذوي صعوبات التعممأولاا 

العربية، التي تناكلت مكضكع صعكبات التعمـ؛  كالدراسات قاـ الباحث بمراجعة الأدبيات     
ياً، كفئات ذكؼ صعكبات حيث كجد أف معظـ ىذه الدراسات لا تفرؽ بيف فئات المتأخركف دراس

التعمـ، كمما لا شؾ فيو أف فئة ذكؼ صعكبات التعمـ مختمفة تماماً عف فئات التربية الخاصة 
في التعمـ، يتسـ بذكاء متكسط أك فكؽ المتكسط، إلا الأخرػ، فالطالب الذؼ يعاني مف صعكبة 

 نكعي في التحصيل الدراسي. انخفاضأنو يعاني مف 
يتبنى الباحث أحد التعريفات الأكثر قبكلًا كانتشاراً بيف الباحثيف في مجاؿ صعكبات التعمـ، ك      

 National Joint)كىك تعريف المجنة الكطنية الأمريكية المشتركة لصعكبات التعمـ
Committee on Learning  Disabilities, 1994) ،  الذؼ ينص عمى أف "صعكبات التعمـ

ىي مصطمح عاـ يشير إلى مجمكعة غير متجانسة مف الاضطرابات التي تعبر عف نفسيا مف 
 ،أك الكتابة اءة،أك القر  اكتساب كاستخداـ قدرات الاستماع، أك الحديث، خلبؿ صعكبات دالة في

كيفترض أف  داخمية المنشأ، /أك القدرات الرياضية.  كىذه الاضطرابات ذاتيو  ،أك الاستدلاؿ
كما  ، كيمكف أف تحدث خلبؿ حياة الفرد،تككف راجعة إلى خمل في الجياز العصبي المركزؼ 

 كلبت الإدراؾ كالتفاعل الاجتماعي،كمش متلبزمة مع مشكلبت الضبط الذاتي، يمكف أف تككف 
نشئ بذاتيا صعكبات التعمـ.  كمع أف صعكبات التعمـ يمكف أف تحدث كلكف ىذه المشكلبت لا ت

أك اضطراب  ػ مثل: )قصكر حاسي، أك تأخر عقمي،متزامنة مع بعض ظركؼ الإعاقة الأخر 
غير ملبئـ(  /انفعالي جكىرؼ( أك مع مؤثرات خارجية مثل: )فركؽ ثقافية، أك تدريس غير كاؼٍ 

 (.5106العتيبي، كليد ) يجة ليذه الظركؼ أك المؤثراتأؼ صعكبات التعمـ" ليست نت إلا أنيا"
كمف الأمكر المتناقضة نظرياً، كالتي قد لا تلبقي قبكلًا عند البعض، أف ىناؾ أطفالًا      

مكىكبيف، كلكنيـ في نفس الكقت يعانكف مف صعكبات نكعية في التعمـ، كيطمق عمى ىذه الفئة 
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 Dualمصطمح ذكؼ الحاجات المزدكجة  -أؼ المكىكبيف ذكؼ صعكبات التعمـ–
exceptional)) حيث أف كل مف الخاصيتيف بحاجة إلى رعاية خاصة، فالخاصية الأكلى ،

كما أف الخاصية الثانية بحاجة ة منيا. )المكىبة( ليا حاجات يفترض أف ت مبى، كخصكصاً النفسي
 ؛ نتيجة لمصعكبات التي يعانكف منيا.إلى رعاية كتسييل عممية التعمـ

( إلى أف فئة المكىكبيف ذكؼ صعكبات التعمـ تحتل مكانة 5115كيشير فتحي الزيات )     
خاصة بيف فئات المكىكبيف الخاصة الأخرػ، لككنيا مف أكثر الفئات التي تجمع بيف نقيضيف 

% 05)ىما الصعكبة، كالمكىبة، كما أنيا الأكثر انتشاراً مقارنة بتمؾ الفئات؛ إذ تقدر نسبتيا بيف 
 مف حالات المكىبة. (55% -

قد مؤتمر في جامعة جكنز ىكبكنز د عي إليو خبراء مف كلب المجاليف ( ع  0980كفي عاـ )     
)صعكبات التعمـ، كالمكىبة( لبحث ىذا المكضكع، إذ أقر  المشارككف بكجكد فئة الطمبة المكىكبيف 

ب الأحياف لا يحصمكف عمى الذيف يعانكف في الكقت نفسو مف صعكبات في التعمـ، كأنيـ في أغم
الاىتماـ الكافي عندما يتـ تقكيـ الطمبة مف أجل تعر ؼ المكىكبيف أك الذيف يعانكف مف صعكبات 
في التعمـ، كأقد أكدت تكصيات المؤتمر أف  ىؤلاء الطمبة ليـ خصائصيـ كحاجاتيـ المختمفة، 

اسيتيـ العالية لممشكلبت، كتقدـ كأنيـ بحاجة إلى برامج تأخذ في اعتبارىا جكانب القكة لدييـ كحس
بدائل أخرػ غير الامتحانات التقميدية كالتقارير، لتمكينيـ مف التعبير بطرائق مختمفة عف فيميـ 
لممحتكػ التعميمي كاستيعابيـ لو.  كما أنيـ بحاجة كسائل بديمة كي يظيركا بعمق إمكاناتيـ 

 (.5104العبادؼ، زيف ، كاف جر فتحي البحثية في المكضكعات التي تثير اىتماماتيـ )

 ريف الموىوبين ذوي صعوبات التعمم:تع

، يسرؼ البخيتصلبح : في) (Broody & Mills, 1997)ي عر ؼ كل مف بركدؼ كميمس      
الطلبب الذؼ يممككف مكىبة ظاىرة، أك "( المكىكبيف ذكؼ صعكبات التعمـ، بأنيـ 5105عيسى، 

العالي، كلكنيـ في الكقت نفسو يعانكف صعكبات تعمـ تجعل كاحداً أك  ءللؤداقدرة بارزة تؤىميـ 
 ."أكثر مف مظاىر التحصيل الأكاديمي صعباً 

مكانات عقمية غير "( بأنيـ 5115) كي عر فيـ فتحي الزيات      أكلئؾ الذيف يممككف مكىبة، كا 
انكف مف صعكبات نكعية عادية، بارزة تمكنيـ مف تحقيق مستكيات أداء أكاديمية عالية، لكنيـ يع

في التعمُّـ تجعل بعض مظاىر التحصيل أك الإنجاز الأكاديمي صعبة، كيككف أداؤىـ فييا 
 ."منخفضاً انخفاضاً مممكساً 
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، المكىكبيف ذكؼ صعكبات التعمـ بأنيـ "مجرد أطفاؿ (Bees, 2009) بيسيعر ؼ كما      
أنيـ يعانكف مف صعكبات تعمـ في مجالات لدييـ بعض جكانب المكىبة القكية، كالبارزة، كما 

 أخرػ.
(، إلى أف المكىكبيف الذيف يعانكف مف صعكبات التعمـ ىـ 5106جركاف )فتحي كيشير      

مجمكعة مف الطمبة يمتمككف مكىبة أك ذكاء بارزاً، كالقادركف عمى الأداء المرتفع، لكنيـ في 
تحقيق بعض جكانب التحصيل الأكاديمي الكقت نفسو يكاجيكف صعكبات في التعمـ تجعل مف 

 أمراً صعباً.
، (Colorado department of education)كي ع رؼ قسـ التربية في جامعة ككلكرادك      

المكىكبيف ذكؼ صعكبات التعمـ بأنيـ "أكلئؾ الطلبب الذؼ تككف لدييـ مكىبة كاضحة، كبارزة في 
 لممكىبة كىي كالتالي:مجاؿ كاحد أك أكثر مف المجالات المتعددة 

 القدرة العقمية العامة. -0
 الاستعداد الأكاديمي الخاص. -5
 التفكير الابتكارؼ أك الإبداعي. -3
 القدرة عمى القيادة. -4
 الفنكف البصرية كالأدائية. -5
 القدرة الحس حركية. -6

كمع ذلؾ إلا أنيـ في نفس الكقت يعانكف مف صعكبات نكعية في التعمـ، تؤدؼ إلى      
 .(Chelin, & Muddy, 2009)انخفاض تحصيميـ الأكاديمي 

، أف المتفكؽ ذؼ )5101، سميماف إبراىيـ: في) (Conover, 1996)كذكرت ككنكفر      
عالي، كلكنو يعاني مف قصكر أكاديمي صعكبة التعمـ في كثير مف الأحياف فرد ذك أداء عقمي 

معيف يصاحبو قصكر في المعالجة المعرفية، كغالباً ما تشمل أكجو القصكر الذاكرة، أك الفيـ، 
 مما ينتج عنو صعكبة في القراءة، أك الكتابة، أك الحساب، أك العمكـ.

تعمـ بأنيـ (، الطلبب المكىكبيف ذكؼ صعكبات ال5114) كقد عر ؼ نبيل فضل شرؼ الديف     
أك النمائية( أك المصاحبة،  –"الطلبب الذيف تكبح صعكبات تعمميـ النكعية الأصمية )الأكاديمية 

تكظيف إمكانات المكىبة لدييـ، كىي ما تعكؽ تحقيق إمكانات ىذه الثركة الإنسانية، كتحكيميا 
قدـ، كالأمل كالثقة إلى كاقع فعمي مستثمر؛ مما ييدر جيكد الطلبب، كيشعرىـ بعدـ الفعالية كالت

خريف، كتطكر علبقاتيـ الاجتماعية؛ في النفس كالآخريف، كبالتالي مفيكميـ عف أنفسيـ كعف الآ
 بما يؤدؼ إلى سكء التكافق الدراسي، كالاجتماعي، كالنفسي العاـ.
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كغيرىا مف التعريفات الأخرػ كالتي لـ يسع المجاؿ لذكرىا، السابقة،  مف خلبؿ التعريفاتك      
 كىي: في تحديد فئة المكىكبيف ذكؼ صعكبات التعمـ حع أنيا اشترطت عدداً مف المحكاتلبي  
محؾ القدرة العقمية العامة )أف يحصل الطالب عمى درجة عالية في اختبارات الذكاء المقننة،  -0

 (.المتعددة تؤىمو لإبراز المكىبة في مجاؿ أك أكثر مف مجالات المكىبة
يعني كجكد انحراؼ كاضح بيف جكانب التفكؽ كالمكىبة، كمستكػ التباعد )كالذؼ محؾ  -5

 التحصيل الأكاديمي(.
أف لا يككف سبب الصعكبة نتيجة إعاقات بصرية، أك سمعية، أك حركية، أك تأخر عقمي، أك  -3

 اضطراب انفعالي، أك حرماف بيئي، أك ثقافي.
يف عقمياً ذكؼ صعكبات التعمـ بأنيـ كاعتماداً عمى ما سبق، فإف الباحث ي عر ؼ فئة المكىكب     

يعانكف  "أكلئؾ الطلبب المتميزكف بالقدرة عمى التفكير الابتكارؼ، كالذكاء معاً، كفي نفس الكقت
مف صعكبة نكعية في مجاؿ أك أكثر مف مجالات التعمـ المختمفة، كالقراءة، أك الكتابة، أك 

".الحساب، أك   العمكـ
 :Categories of Gifted with LDفئات الموىوبين ذوي صعوبات التعمم 

يمكف تصنيف فئات المكىكبيف الذيف يعانكف مف صعكبات التعمـ إلى ثلبث مجمكعات، تبعاً      
عبدالله، عادؿ ؛ 5115الزيات، فتحي )لشدة مستكػ الصعكبة، كمظاىر التفكؽ، أك التميز لدييـ، 

 كتشمل ىذه الفئات: (McDonald, 2011 ؛Bees,  2009؛ 5114
 الموىوبون الذين لدييم صعوبات تعمم بسيطة: -1

ىؤلاء الطلبب غالباً ما يتـ تحديدىـ عمى أنيـ مكىكبكف؛ نظراً لارتفاع معدلات ذكائيـ،      
المدرسة كغالباً ما يمفتكف نظر كالدييـ كمعممييـ بقدراتيـ المفظية المرتفعة، كىـ ينجزكف جيداً في 

الابتدائية، كيشارككف في البرامج المخصصة لممكىكبيف، كمع ذلؾ فإنيـ في العمل الأكاديمي 
يصبحكف في نطاؽ الطلبب ذكؼ صعكبات التعمـ غير المتكقعة لانخفاض قدرتيـ عمى اليجاء 

عمـ، أك القراءة أك الكتابة كرداءة خطيـ، كنادراً ما يتـ التعرؼ عمييـ باعتبارىـ ذكؼ صعكبات ت
غير أنو مع التقدـ في الصفكؼ الدراسية ينخفض تحصيل مثل ىؤلاء الأطفاؿ مما يمثل تفاكتاً 
كبيراً بيف قدراتيـ المرتفعة كأدائيـ الفعاؿ. كقد يؤدؼ عدـ كجكد أساليب فعالة لمتعامل مع 

راتيـ، صعكبات التعمـ، بالإضافة إلى أنو كمما أصبحت المقررات الدراسية أكثر تحدياً ليـ كلقد
ازدادت الصعكبات الأكاديمية التي تجعميـ يأتكف في الترتيب بعد أقرنيـ العادييف بكثير، كىك ما 

 يؤدؼ في النياية إلى ظيكر الإعاقة.
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 الطلاب ذوو صعوبات التعمم ولكنيم موىوبون أيضاا: -2
عانكف مف ىـ طلبب لدييـ صعكبات تعمـ حادة، لدرجة أنيـ مف السيل تصنيفيـ عمى أنيـ ي     

تمؾ الصعكبات، مما يجعل مف الصعب التعرؼ عمى قدراتيـ العقمية الفائقة، كقد يؤدؼ التركيز 
عمى نكاحي الضعف التي يعانكف منيا دكف إدراؾ لنكاحي قكتيـ إلى عدـ الاىتماـ بيذه القدرات 

كنادراً ما يتـ كالمكاىب حتى يتسنى تطكيرىا، مما يؤدؼ بالتالي إلى رسكبيـ المتكرر في الدراسة، 
 تصنيفيـ أك يتـ التعرؼ عمييـ باعتبارىـ مكىكبيف.

 الموىوبون ذوو صعوبات تعمم لم يتم التعرف عمييم: -3
ىـ فئة صعبة التحديد كالتعرؼ عمييـ، لا باعتبارىـ مكىكبيف كلا عمى أنيـ يعانكف مف      

تقنيع الصعكبات لدييـ، كىذه  صعكبات التعمـ؛ فغالباً ما يستخدمكف ذكاءىـ في محاكلة إخفاء أك
تطمس كلب كجيي غير العادية، بحيث لا يتاح لأؼ منيما التعبير عف نفسو مف خلبؿ مختمف 
صكر التعبير، فيؤلاء الطلبب لدييـ صعكبات تخفي مكاىبيـ، كما أف لدييـ مكاىب تخفي 

أك فكؽ صعكباتيـ كتظيرىـ بمظير زائف. فيؤلاء الطلبب ينجزكف بمستكػ تحصيمي متكسط 
المتكسط، كمف ثـ لا يتـ إحالتيـ لمتقييـ التربكؼ، فالتناقض بيف أدائيـ عمى اختبارات الذكاء 
كأدائيـ الأكاديمي يككف غير ممحكظاً، حيث إنيـ يؤدكف في مستكػ الصف في معظـ المياـ 

غالباً الأكاديمية، كلكف لدييـ صعكبات خفية تحكؿ دكف التكصل إلى مدػ الأداء الفائق لدييـ، ك 
ما ينتظـ ىؤلاء الطلبب في فصكؿ عادية، كمف ثـ فإنيـ لا يستطيعكف الاستفادة مف تمؾ 
الخدمات التي يتـ تقديميا لمطلبب المكىكبيف، كلا مف الخدمات التي تقدـ لأقرانيـ الذيف يعانكف 

 مف صعكبات التعمـ.
 خصائص الموىوبين ذوي صعوبات التعمم:

معرفية عمـ بيف جكانب أكاديمية تعميمية، أك ذكؼ صعكبات التتنكعت خصائص المكىكبيف      
كميارية، أك انفعالية كاجتماعية، أك سمككية، كتميزت ىذه الخصائص بمجمكعة مف المتناقضات 
الظاىرية الناتجة عف طبيعتيا الاستثنائية المزدكجة، كالتي تمثل خصائص فئتي المكىكبيف، كذكؼ 

 (.5114، شرؼ الديف ئص مكحدة )نبيل فضلـ في فئة ذات خصاصعكبات التعم

المعرفية، كالانفعالية، كالسمككية لممكىكبيف ذكؼ  كسكؼ يقكـ الباحث بتقسيـ الخصائص     
 ,Ruban)ائص السمبية، كالخصائص الإيجابية إلى فئتيف رئيسيتيف ىما: الخص صعكبات التعمـ

& Reis, 2005)  (1) جدكؿكذلؾ عمى النحك المبيف في: 
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 .خصائص الموىوبين ذوي صعوبات التعمم (1) جدول

 الخصائص السمبية الخصائص الإيجابية

 تقدم وميارة عالية في استخدام المفردات. -
 التحميل. ميارات قدرة استثنائية في -
 مستويات عالية من الإبداع. -
 الإنتاجيةو  الابتكاريةمستويات عالية من  -
 في المجالات التي ييتمون بيا(. تحديداا )
 ميارة عالية في حل المشكلات. -
 القدرة عمى إعطاء حمول وأفكار جديدة لممشكلات. -
 لدييم مجموعة واسعة من الاىتمامات. -
 ذاكرة جيدة. -
 ميارات عالية في التفكير النقدي. -
رؤية العلاقات المترابطة بين الأفكار  فيقدرة فائقة  -

 والمفاىيم.
 .الاستدلاليتميزون بميارات متقدمة في  -
 لدييم حس الفكاىة. -

يميمون إلى الإحباط، مع عدم القدرة عمى  -
 بعض الميام الأكاديمية. التحكم عمى

 .يوصفون بأنيم المتعممين العاجزين -
 يفتقرون لمدافعية. -
 سموكيم في الفصل مثير لمشغب. -
 .(Perfectionism)الميل نحو الكمالية  -
 الحساسية المفرطة. -

 )مثال: حساسية من النقد، ومشاعر الآخرين(.
 الفشل في إكمال الميام الدراسية. -
سوء الميارات التنظيمية )غير منظم،  -

 فوضوي(.
 تقدير ذات منخفض. -
 توقعات ذاتية غير منطقية أو واقعية. -
 غياب الميارات الاجتماعية مع أقرانيم. -

 عدوانية وىجومية(. )مثال: قد تكون 

عمى خصائص الطلبب المكىكبيف ذكؼ صعكبات التعمـ، فإف ىناؾ مجمكعة مف  كبناءً      
 (:5105العطية، ، أسماء دبابنة خمكد التي لا بد مف تمبيتيا، كتتمثل في )الحاجات 

 أولاا: الحاجات النفسية والانفعالية وتتمثل في:
 لدييـ.تقميل الإحباط، كزيادة الدافعية  -0
 تكظيف مكاطف القكة؛ لمتخفيف مف جكانب الضعف. -5
 تكظيف الأنشطة الجماعية؛ لمتغمب عمى مكاطف العجز كالضعف. -3
 التركيز عمى اكتشاؼ الطفل لمكاىبو كجكانب القكة المرتبطة فييا. -4
 تقديـ نماذج إيجابية مف الأطفاؿ المكىكبيف، كالاستفادة مف خبراتيـ. -5
 ة بالنفس، كتدعيـ الشعكر بالأمف، كمفيكـ الذات.تعزيز الثق -6

 :وتتمثل في ثانياا: الحاجات الأكاديمية والمعرفية
 التنكيع بأساليب تقديـ المادة العممية بما يتناسب كأنماط تعمميـ. -0
بأساليب متنكعة إعطاء الفرص الملبئمة لتكظيف ما لدييـ مف معارؼ كمعمكمات كتقديميا  -5

 مكتكبة، اختبارات، تطبيقات(.شفيية أك )تقارير 
استخداـ خبرات تعميـ بديمة لا تعتمد عمى الكرقة كالقمـ أك الكتابة كلكف باستخداـ الألعاب  -3

 التعميمية.
 تشجيع الطفل عمى التحدث عف ميكلو كاىتماماتو. -4
 التركيز عمى تنمية القدرات الإبداعية كميارات التفكير كحل المشكلبت. -5
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 التركيز عمى التعمـ التعاكني. -6
البصرية، كاستخداـ  الإشاراتالتدريب عمى الميارات التنظيمية كاستراتيجيات إدارة الكقت، ك  -7

 .الجداكؿ الزمنية
 الصعوبات التي يواجييا الطلاب الموىوبين ذوي صعوبات التعمم:

مجمكعة مف الصعكبات التي  (5151ممدكح الكناني، )في:  (Silver, 1994)سيمفر قدـ      
 يكاجييا الطلبب المكىكبكف ذكؼ صعكبات التعمـ كىي:

صعكبة اكتساب المعمكمات التي قد تؤثر عمى إدراكيـ البصرؼ أك السمعي مثل: صعكبة في  -0
التمييز بيف الاختلبفات الطفيفة في الشكل أك الصكت، كقد تختمف الأحرؼ عمى الطلبب )مثل: 

الأعماؿ المكتكبة، نسخ التصاميـ، أك استكماؿ المياـ  كف صعكبة فيد، ذ، ص، ض(، كيجد
التي تتطمب تآزر حركي كبصرؼ، كيمكف كذلؾ أف تختمط الرسائل المفظية عمى الطالب بحيث لا 

 يستطيع التمييز ما بيف الكممات المتشابية النطق )مثل: ممؾ، ملبؾ، كره، كرة(.
إلى صعكبة في فيـ المعمكمات المجردة أك ربطيا صعكبات في الربط بيف الأشياء، تؤدؼ  -5

ببعضيا البعض، فقد يسمع الطالب قصة ما كيستطيع فيميا، كعند سماعيا فيما بعد يمكف أف 
 يخمط بيف تسمسل الأحداث.

صعكبات بالتذكر، كىي قد تؤثر عمى الذاكرة قصيرة الأمد أك طكيمة الأمد، كغالباً ما يتعمق  -3
ية أك المرئية، فقد يحاكؿ الطلبب تعمـ ىجاء الكممات أك جداكؿ الضرب، ذلؾ بالمدخلبت المفظ

 كلكف مع ذلؾ يجدكف صعكبة في الاحتفاظ بالمعمكمات.
صعكبات التفاعل كالتعبير، كىي تؤثر في قدرتيـ عمى تكصيل أفكارىـ للآخريف كتابياً أك  -4

يجاد الكممات المناسبة، كيستطيع شفيياً؛ فالتعبير المفظي يتطمب القدرة عمى تنظيـ الأفكار، كا  
بعض الطلبب تحقيق ذلؾ بالمحادثة العادية، كلكنيـ يجدكف صعكبة في الاستجابة أك طرح 

 الأسئمة.
 التعمم: صعوبات ذوي  الموىوبين الأطفال رعاية أساليب

 أولاا: استخدام الخدمات المتاحة والتكيف معيا:
تيحو المدرسة ليؤلاء الطلبب مف يجب أف يعمل الم عمـ في ىذا الإطار عمى استغلبؿ ما ت       

خدمات إلى الحد الأقصى الذؼ يمكنو استغلبليا، كأف يضعيا في إطار برنامج فردؼ يعمل عمى 
تنمية كتطكير جكانب القكة التي تميز ىؤلاء الطلبب، كذلؾ مف خلبؿ استخداـ تمؾ الخيارات 
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بما يضمف تحقيق النجاح في مختمف ات الخاصة التي تكفرىا المدرسة، احة أمامو، كالخدمالمت
 .)2004عبدالله، عادؿ المكاقف التي يتعرض الطالب ليا )

 ثانياا: استراتيجيات تفريد التعميم:
تركز ىذه الاستراتيجيات عمى ضركرة تصميـ برامج تربكية تمبي الحاجات الفردية بما يعزز      

جكانب القكة لدػ الطفل، كالتعامل مع جكانب التحدؼ لديو، كتتضمف ىذه الاستراتيجية تكفير 
مكانات كل طفل،  برامج دراسية ذات مستكػ عاؿٍ لتنمية جكانب المكىبة بما يتناسب كقدرات كا 

ع التركيز عمى تدريس علبجي يتناكؿ جكانب القصكر كالصعكبات التي يعاني منيا ىذا الطفل م
 (.5115الزيات، فتحي )

 :(Acceleration) ستراتيجية التسريعإ: ثالثاا 
عمى تسريع مكىبة، أك اىتمامات محددة لمساعدة الطمبة عمى  ستراتيجيةحيث تركز ىذه الإ     

حيث تصمـ المناىج ، تطكير مكىبتيـ مف خلبؿ إدراجيـ في دكرات كمناىج متقدمة كمحددة
ىبة الطالب نفسو مع بقاء الطالب ك مف ملتحقيق المنتج الإبداعي انطلبقاً المتقدمة لإثارة الدافعية 

 (.5151، ممدكح الكناني) تعامل مع مشكلبتو في صعكبات التعمـفي البرامج العلبجية القائمة لم
 : الموىوبون ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة ثانياا 

 نظراً لاىتماـ العمماء كالباحثيف بدراسة اضطراب صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة     
(ADHA)،  كأحد اضطرابات الطفكلة، فقد تعددت التعريفات التي تناكلتو، حيث ركزت فئة مف

العمماء عمى الأسباب في تعريفيا لصعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة، في حيف تبنى 
البعض الآخر في تعريفو عمى الأسباب البيئية للبضطراب، كعمى جانب آخر يركز جمع مف 

عكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة عمى الأعراض الأساسية كالثانكية العمماء في تعريفيـ لص
  للبضطراب.

 فإف، لدليل التشخيصي الإحصائي للبضطرابات العقمية الطبعة الرابعةلما كرد في ا كفقاً ك     
بأنيا: " نمط دائـ لعجز أك  ؼعر  ت  ، (1994) اضطرابات أك صعكبات الانتباه مع فرط النشاط

يكجد لدػ البعض، كيككف أكثر تكراراً،  الاندفاعية –صعكبة في الانتباه ك/أك فرط النشاط 
أمينة كتكاتراً، كحدة، مما يلبحع لدػ الأفراد العادييف مف الأقراف مف نفس مستكػ النمك" )

 (.5110 مصطفى،، عادؿ السم اؾ
 لبحع أف صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركةكفي ضكء التعريف السابق ي       

(ADHA) :الانتباهقصكر ، اضطراب يتميز بكجكد ثلبثة أعراض أساسية ىي (inattention) ،
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كيصنف تحت ثلبثة أنماط ىي   .(Hyperactivity) ، كفرط النشاط(impulsivity) كالاندفاعية
 :)5100القاضي، خالد سعد )
 :دكف النشاط المفرط( inattention) قصكر الانتباه -0

كىك نمط يسكد كيييمف فيو عرض نقص الانتباه، كيظير عمى الطفل بشكل أكثر مف      
 ظيكر عرضي فرط النشاط، كالاندفاعية.

 :(impulsivity)/ الاندفاعية ( Hyperactivity)النشاط الم فرط  -5
كىك نمط يسكد كيييمف فيو عرض فرط النشاط كالاندفاعية بشكل أكثر مف عرض نقص      

 الانتباه.
 :(Mixed) النمط المختمط -3
ييمف فيو ظيكر الأعراض الثلبثة معاً )صعكبات الانتباه، الاندفاعية، كىك نمط يتلبزـ كي      

 كفرط النشاط(.
فرط النشاط اعتماداً عمى الأعراض الظاىرة عمى كيككف تحديد أبعاد صعكبات الانتباه مع      

الفرد، كيشترط أف تككف الأعراض قد ظيرت قبل ستة شيكر أك أكثر، كيجب أف يككف الشخص 
 .فرط النشاط لا يعاني مف أؼ اضطراب عقمي شخيصو مف ذكؼ صعكبات الانتباه معالذؼ تـ ت

الطلبب ذكؼ صعكبات الانتباه مع فرط كعمى الرغـ مف جكانب القصكر التي يعاني منيا      
النشاط كالحركة، إلا أف ىناؾ عدداً منيـ مكىكبكف في جانب أك أكثر مف جكانب المكىبة، كما 
أف ىناؾ العديد مف السمات كالأعراض المميزة ليذا الاضطراب كالتي تتشابو في جانب منيا مع 

 بعض السمات الدالة عمى المكىبة.
، إلى أف قضية العلبقة بيف المكىبة، كصعكبات (Orendorff, 2009)أوريندورف كتشير      

، كالمجتمع الطبي؛ يمجتمع التعميمالالانتباه مع فرط النشاط كالحركة مازالت محل جدؿ بيف 
يشير بعض الباحثيف إلى كجكد علبقة مباشرة بيف المكىبة، كصعكبات الانتباه مع فرط حيث 

يركف خلبؼ ذلؾ، كأف المسألة تحتاج مزيداً مف  باحثكف النشاط كالحركة، في حيف أف ىناؾ 
صعكبات الانتباه  إلى حدكث افمف ذلؾ فإف الميداف كالكاقع يشير كعمى الرغـ   البحث كالدراسة.

 متكقعة. متزايدة كغيرالمكىكبيف كبمعدلات الأطفاؿ مع فرط النشاط كالحركة بيف 
إلى أنيـ ، (Colorado Department of Education)كيشير قسـ التربية في ككلكرادك      

مجمكعة مف المتعمميف الذيف حددكا عمى أنيـ متفكقكف أك مكىكبكف في كاحدة أك أكثر مف مجاؿ 
الفنكف كالجكانب الأكاديمية الخاصة أك القدرة العقمية العامة أك الإبداع أك القيادة أك  الانجاز  في 
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 (ADHD)الانتباه المصحكب بالنشاط الزائد  البصرية، كلكف لدييـ في ذات الكقت صعكبات
 (.5105الظاىر، قحطاف )

المكىبة، كصعكبات  –كيجد المعممكف كالأخصائيكف صعكبة في التمييز بيف ىاتيف الفئتيف      
ففي كثير مف الأحياف لا يتـ التعرؼ عمييـ كمكىكبيف ذكؼ  -الانتباه مع فرط النشاط كالحركة 

دراؾ مف قبل المعمميف،  صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة؛ كذلؾ يرجع لعدـ كعي كا 
 .(Orendorff, 2009)ف بكجكد علبقة بيف ىاتيف الفئتيف نييكالمي
، إلى أف السمككيات المرتبطة بالمكىبة مثل: الأرؽ، (Webb, 2000) كيب دراسةكتشير      

، قد تظير لدػ ذكؼ صعكبات الانتباه مع النشاط، أحلبـ اليقظة صعكبة الانتباه، الاندفاعية، فرط
 فرط النشاط كالحركة.

مقارنة بيف خصائص كل مف المكىبة ، (2) جدكؿفي الباحث عرض كسكؼ ي     
(Giftedness) كصعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة ،(ADHA). 

 .(ADHA) وبات الانتباه مع النشاط والحركةوصع (Giftedness)مقارنة بين خصائص كل الموىبة ( 2)جدول 

 المرتبطة بالموىبة السموكية الخصائص
(Giftedness) 

 المرتبطة بصعوبات السموكية الخصائص
 (ADHA)مع فرط النشاط والحركة  الانتباه

كالممل، كالميل لأحلبـ اليقظة في ضعف الانتباه،  -
 مكاقف معينة.

دائرة غير متسامح أك متقبل لممياـ التي تخرج عف  -
 اىتماماتو.

الشدة معيـ قد تجعميـ أكثر عنفاً مع المسؤكليف  -
 عنيـ.

 مستكيات نشاط مرتفعة.لدييـ  -

 المكاقف. عمى الانتباه في معظـ يجد صعكبة في المحافظة -
عمييا  يتمممل كيجد صعكبة في أداء المياـ التي لا يترتب -

 فكرية.نتائج 
 الاندفاعية. -
 صعكبة الالتزاـ بالأكامر المتعمقة بضبط السمكؾ -

 الاجتماعي.
، كغير ىادغ مقارنة بأقرانو - مف  نشيط أكثر مف اللبزـ

 .العادييف
 بالأنظمة كالقكانيف.يجد صعكبة في التقيد  -

(Webb, 2000) (Barkley, 1990) 

تركة بيف كل مف المكىبة، المشخصائص بناءً عمى ما سبق نلبحع أف ىناؾ عدداً مف ال   
الانتباه مع فرط النشاط كالحركة مثل: ضعف الانتباه، ضعف الثبات في إتماـ المياـ  كصعكبات

كالأنشطة، كمستكيات النشاط المرتفعة.  كعمى الرغـ مف ذلؾ إلا أنو مف الميـ النظر إلى 
مكىكب، أـ مختمف المكاقف السمككية، ككذلؾ كضع السمكؾ، كذلؾ لتحديد ما إذا كاف الطفل 

 تباه مع فرط النشاط كالحركة، أـ كمييما.و صعكبات الانلدي
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 (:G/ADHD)تشخيص الأطفال الموىوبين ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 
الأطفاؿ لا تعد عممية سيمة بأؼ حاؿ  أف عممية الكصكؿ إلى تشخيص دقيق لمثل ىؤلاءإف      

مف الأحكاؿ، كما أنيا تتطمب في ذات الكقت أف يقكـ بيا كيشارؾ فييا فريق متكامل يضـ طبيب 
أطفاؿ، كأخصائي نفسي لممكىكبيف، كأخصائي ليذا الاضطراب، كالكالديف، كالمعمـ.  كذلؾ فإف 

اييس التي تعتبر بمثابة أساليب ىذا التشخيص يتطمب استخداـ العديد مف الاختبارات كالمق
لمتقييـ؛ حتى يتـ التأكد مف أف تمؾ السمككيات التي تصدر عف أكلئؾ الأطفاؿ المكىكبيف كالتي 
تشبو السمككيات التي تصدر عف الأطفاؿ الذؼ يعانكف مف صعكبات الانتباه مع فرط النشاط 

مف تمؾ الصعكبات، بمعنى كجكد كالحركة، تدؿ بالفعل عمى أف ىؤلاء الأطفاؿ المكىكبيف يعانكف 
ات انتباه يتـ تشخيصيـ عمى أنيـ مكىكبكف، كعمى أنيـ ذكؼ صعكب ثتشخيص مزدكج ليـ بحي
 (:5114محمد، عادؿ كذلؾ عمى النحك التالي )

 أولاا: تشخيصيم عمى أنيم موىوبون:
كيتطمب ىذا التشخيص أف نصل مف خلبؿ استخدامنا لمعديد مف الأساليب كالكسائل إلى أف      

فأكثر، أك أنيـ يتميزكف في جانب معيف مف جكانب المكىبة، كأف  031نسبة ذكائيـ تكازؼ 
%، كأف مثل ىذا الجانب يمثل جانباً أساسياً مف جكانب 91أداءىـ في ذلؾ الجانب يزيد عف 

أف غالبية ىؤلاء الأطفاؿ يقع مستكػ ذكائيـ بيف المستكػ المتكسط، ث نجد تميزىـ، حي القكة التي
كالمستكػ فكؽ المتكسط، كأنيـ يتميزكف باستعداد أكاديمي خاص، إذ قد يمثل مقرر دراسي معيف 
محكر اىتماـ بالنسبة ليـ، فيرتفع أداؤىـ فيو بشكل ممفت لمنظر، كقد يتميزكف بالابتكارية، أك 

تيـ الحس حركية، أك في مجاؿ معيف مف مجالات الفنكف البصرية أك الأدائية.  كما يتـ إلى بقدر 
جانب ذلؾ الرجكع إلى ممف الطفل بالمدرسة كالاستعانة بو كي نتعرؼ عمى مستكػ تحصيمو في 

 المقررات كالصفكؼ الدراسية المختمفة.
 النشاط والحركة:ثانياا: تشخيصيم عمى أنيم ذوي صعوبات الانتباه مع فرط 

(، أنو كفقاً لمحكات الدليل التشخيصي الإحصائي للبضطرابات 5118الزيات )فتحي يشير      
، يمكف تشخيص (APA)كرابطة الصحة النفسية الامريكية  (DSM-IV)العقمية "الطبعة الرابعة" 

صعكبات الانتباه مع أك بدكف فرط النشاط مف خلبؿ ملبحظة كجكد عمى الأقل ست مف 
الخصائص السمككية المحكية المتكاجدة في المحؾ )أ(، بالإضافة إلى أنو يجب أف تنطبق 

 المحكات الأخرػ التالية، المتعمقة بما يمي:
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ك/أك الاندفاعية تككف أكثر تكراراً كتكاتراً ك النشاط الزائد )فرط النشاط( أعجز الانتباه ك/ -0
 كشدة عف أقرانيـ العادييف )المحؾ أ(.

 ضركرة ظيكر ىذه الأعراض قبل سف السابعة مف العمر)المحؾ ب(. -5
تكاتر اضطرابات ىذه الأعراض في مكقعيف اثنيف عمى الأقل )في المنزؿ أك المدرسة أك  -3

 العمل( )المحؾ ج(.
ة مف سكء التفاعل الاجتماعي كالأكاديمي كالميني لا يتناسب نمائياً مع كجكد دلائل كاضح -4

 عمر الفرد )المحؾ د(.
تتمايز ىذه الصعكبات عف الاضطرابات النفسية الأخرػ )مثل اضطراب المزاج، أك  -5

 اضطراب القمق، أك الاضطراب التفككي، أك اضطراب الشخصية( )المحؾ ىػ(. 
 وبين ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة:أساليب رعاية الأطفال الموى

الأطفاؿ المكىكبيف ذكؼ صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة مف ذكؼ الحاجات  ي عد     
ذلؾ لأنيـ يجمعكف بيف خصائص كل مف  (؛Twice – exceptional) -الاستثنائية–المزدكجة 

فئتي المكىبة، كصعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة، كبناء عميو فإنو ينبغي عمى برامج 
بحيث يتـ إعداد برامج تربكية ، ةالاستثنائيرعاية ىؤلاء الأطفاؿ أف تأخذ بعيف الاعتبار تمؾ 

ناحية، كالعمل كذلؾ عمى تطكير كرعاية مناسبة لمحد مف أعراض صعكبات الانتباه لدييـ مف 
مكاناتيـ، كمكاىبيـ مف ناحية أخرػ.  قدراتيـ، كا 

ىداؼ التي كفي ىذا الإطار تتنكع أساليب الرعاية التي يمكف مف خلبليا أف نحقق الأ     
لى جانب ذلؾ ىناؾ بعض الإجراءات العامة، كالاستراتيجيات المختمفة ننشدىا في ىذا الصدد.  كا 

ب أف نقكـ باتباعيا كي نتمكف مف تحقيق مثل ىذه الأىداؼ. كيمكف أف نعرض لذلؾ التي يج
 (:5114محمد، عادؿ في: ) عمى النحك التالي

 أولاا: بالنسبة لبيئة التعمم:
مف الجدير بالذكر أف ىؤلاء الأطفاؿ يحتاجكف إلى بيئة معينة لمتعمـ، تساعد عمى جذب      

اىتماميـ، كالاحتفاظ بانتباىيـ، كتكفر ليـ أنشطة كمياماً تناسبيـ.  كيمكف لبيئة التعمـ أف تعمل 
 ، مف خلبؿ ما يمي:(Mendaglio, S., 1995)عمى تحقيق ذلؾ كما يرػ منداجميك 

 البيئة بمثابة مصدر إثارة مرتفعة بالنسبة ليـ.أف تككف تمؾ  -0
مكاناتيـ، حتى يتمكنكا مف تحقيق النجاح  -5 أف تمثل تحدياً عقمياً، كنفسياً ليـ كلقدراتيـ كا 

 كالشعكر بالإنجاز.
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ما  الفرصأف تكفر ليـ العديد مف الفرص التي تسيـ في تنمية مكاىبيـ، كمف أىـ ىذه  -3
 كتدريبيـ عمى ذلؾ. ، الابتكارؼ ، كالتعبير عف نتاجيـ الابتكاريةيساعدىـ عمى 

تكفير غرفة مصادر بالمدرسة، يمكف مف خلبليا تقديـ العديد مف المياـ التي تناسبيـ، كالتي  -4
 يمكنيـ الاستفادة منيا.

 البعد عف المياـ المتكررة كغير المفضمة مف جانبيـ. -5
، حيث أف نسبة كبير  -6  ة مف ىؤلاء الأطفاؿ يفضمكنو، كيبرعكف فيو.الاىتماـ بمقرر العمكـ
تخصيص ممف لكل طفل يعكس تطكره الدراسي، كيتـ الرجكع إليو بصفة مستمرة؛ كي نتبيف  -7

 مدػ ما يحققو مف تطكر كتقدـ.
 تكفير مثيرات متنكعة تعمل كمصدر جذب ليـ كلانتباىيـ. -8
عميو، كيحاكؿ جاىداً أف يرتقي  أف يقكـ عمى تعميميـ معمـ طيب القمب، يتقبميـ بما ىـ -9

 بمستكػ تحصيميـ.
 إعداد برامج خاصة بيـ كمكىكبيف؛ مما يزيد مف تقديرىـ لذكاتيـ، كيشعرىـ بالإنجاز. -01

 ثانياا: بالنسبة لمبرامج المدرسية:
ادة منيا مف جانب ىناؾ شركط معينة يجب أف تتكفر في البرامج المدرسية، حتى تعـ الاستف     

 كيمكف أف نمخص ىذه الشركط في عدد مف النقاط، كذلؾ عمى النحك التالي: أكلئؾ الأطفاؿ. 
 أف تراعي تمؾ البرامج جكانب القكة كالضعف المميزة ليؤلاء الأطفاؿ. -0
 أف يتـ تقديميا في بيئة تعميمية مناسبة سكاء منزلية أك مدرسية. -5
 .Metacognitive Skillsمى تنمية ميارات ما كراء المعرفة أف تعمل ع -3
أف تراعي الخصائص المعرفية كالانفعالية كالاجتماعية التي يتسـ بيا أكلئؾ الأطفاؿ، كما  -4

 تتضمنو مف نكاحي قصكر، كأف تعمل عمى علبجيا.
 أف تعمل عمى تنمية الابتكارية. -5

 ثالثاا: بالنسبة لممعمم:
، أف ىناؾ عدداً مف الإجراءات التي يجب أف (Baum et al., 1998)ترػ بكـ كآخركف      

 يتبعيا المعمـ في ىذا الإطار، كالتي يمكف أف نجمميا فيما يمي:
 أف يتعرؼ بدقة عمى احتياجات ىؤلاء الأطفاؿ. -0
 اختيار البرامج المناسبة ليـ. -5
مكاناتيـ كتدريبيـ عمييا.تحديد أساليب التعمـ التي تناسب  -3  قدراتيـ كا 
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أف يقكـ بتعميـ ىؤلاء الأطفاؿ في مجمكعات كفصكؿ خاصة بيـ، كيمكف أف يقكـ بعد  -4
 تقدميـ بدمجيـ مع أقرانيـ المكىكبيف العادييف.

التركيز الدقيق لنكاحي القكة لدييـ كالضعف مف جانبيـ، كمحاكلة التغمب عمى نكاحي  -5
 القكة. الضعف، كتنمية نكاحي

 مساعدة الطفل عمى الابتكار، كالتعبير المناسب عف أفكاره الابتكارية. -6
 Underachievers)الموىوبون ذوي التحصيل المنخفض )المقصرون تحصيمياا  :ثالثاا 

Gifted: 
عمى الرغـ مف الأىمية التي تكلييا المجتمعات عمى اختلبؼ تكجياتيا لممكىبة كالمكىكبيف،      

التي ت بذؿ في سبيل اكتشاؼ الأطفاؿ المكىكبيف، كالعمل عمى تنمية كتطكير إمكاناتيـ، كالجيكد 
كقدراتيـ، كما يجده الكالداف، كالمعممكف مف متعة كربما مشقة كي يعممكا عمى تكفير الإثارة 
اللبزمة ليؤلاء الأطفاؿ، كالتي تسيـ في تفتح كتطكر مكاىبيـ، كسعادتيـ البالغة عندما يجدكف أف 
أداء الطفل مرتفعاً، كيتفق مع تكقعاتيـ، فإف الأمر قد يصبح بالنسبة ليـ محبطاً بدرجة كبيرة 
مكاناتو، كأنو لـ  عندما يجدكف أف الأداء الأكاديمي لمطفل يقل بشكل داؿ عف مستكػ قدراتو كا 
يستطع أف يصل بعد إلى مستكػ الأداء المتكقع منو في ضكء ما يتسـ بو مف قدرات مرتفعة، 

مكانات تؤىمو لذلؾ.  كيطمق عمى الطفل آنذاؾ أنو يعاني مف انخفاض التحصيل، عمى الرغـ ك  ا 
 مف مكىبتو، كمستكػ ذكائو المرتفع.

كي عرؼ الطفل المكىكب منخفض التحصيل، بأنو ذلؾ الطفل الذؼ ينخفض مستكػ أدائو      
كما تعكسو درجاتو التي  الأكاديمية، كذلؾ والدراسي بشكل داؿ عف مستكػ قدراتو، كاستعدادات

يتضمنيا التقرير المدرسي الخاص بو، أك تمؾ الدرجات التي يحصل عمييا في اختبارات 
 (.5114محمد، عادؿ التحصيل )

، المكىكب متدني التحصيل بأنو ىك المتعمـ الذؼ يمتمؾ (0999كقد عرؼ فتحي جركاف )     
استعداداً أك قدرة عقمية عالية )ذكاء مرتفع( كلكف تحصيمو الدراسي أقل مف المستكػ المتكقع لمف 
ىـ في مستكػ قدرتو العقمية.  كفي الأدبيات الأجنبية يطمق عمى ىذه الفئة اسـ ذكؼ الحاجات 

  .(Rizza, 2007)( Twice– exceptional)الاستثنائية 
( عمى ظاىرة تدني تحصيل المكىكب عف مستكػ قدراتو 5115كقد أطمق فتحي الزيات )     

 العقمية، مصطمح المكىكبيف ذكؼ التفريط التحصيمي.
إلى أف ىناؾ مجمكعة مف السمات التي تميز الطلبب  (Braden, 1998)كتشير براديف      

 مي:ذكؼ التحصيل المنخفض مف أىميا ما ي
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 انخفاض التحصيل الأكاديمي. -0
ي عد مستكػ تحصيمو إما في مستكػ صفو الدراسي، أك أقل منو، كذلؾ في كاحدة أك كل  -5

 المجالات الأساسية لمميارات، كالتي تتمثل في القراءة، أك الميارات المغكية، أك الرياضيات.
ذا أكمميا فإنو يؤدييا -3  بشكل غير جيد. لا يقكـ بإكماؿ أعمالو اليكمية، كا 
لديو قدرة فائقة عمى الفيـ كالاستيعاب كالاحتفاظ بالمفاىيـ، كذلؾ عندما تككف في مجاؿ  -4

 اىتماماتو.
 كجكد فجكة شاسعة مف الناحية الكيفية بيف مستكػ أدائو الشفكؼ كالكتابي. -5
دراسية، كجكد كـ كبير مف الاىتمامات، كالخبرات الخاصة في مجاؿ معيف مف المجالات ال -6

بداء الاىتماـ الشديد بو.  كا 
 انخفاض تقديره لذاتو، مما يجعمو يتحكؿ إما إلى الانسحاب، أك إلى العدكانية. -7

، إلى نقطة ىامة (Reis, S., and McCoach, D., 2002) ريس كمككتش كما تشير     
لى مشكلبت جداً، كىي ضركرة التمييز بيف انخفاض التحصيل الأكاديمي الذؼ يعكد أساساً إ

الدافعية، كانخفاض التحصيل الذؼ يككف منشأه الإعاقات الخفية التي يعاني منيا الطلبب 
المكىكبيف، فمثلًب: صعكبات التعمـ النكعية قد يعاني منيا الطالب المكىكب، كلا يتعرؼ عمييا 
كثير مف معممي ىؤلاء الطلبب؛ كبالتالي ت سيـ ىذه الصعكبات كبشكل كبير في انخفاض 

 حصيميـ الأكاديمي.ت
%( مف المكىكبيف لا 51–01كتظير نتائج العديد مف الدراسات كالأبحاث أف ما بيف )     

%( منيـ معرضكف لخطر تدني التحصيل، كيمتد 41–05يكممكف المرحمة الثانكية، كأف ما بيف )
%( مف خريجي 5%( مف ضمف أعمى )41تدني التحصيل إلى المرحمة الجامعية، حيث أف )

الصمادؼ، ، عبدالله الزغمكؿ عماد المرحمة الثانكية في امريكا لا يكممكف دراستيـ الجامعية )
5105.) 

 Gifted with Autism Spectrum): الموىوبون ذوي اضطراب طيف التوحد رابعاا 
disorder:) 

ي عد الأفراد التكحدييف أحد أكلئؾ الأفراد الذيف قد يككنكف مف ذكؼ الاستثناءات المزدكجة      
(Twice – exceptional)،  فقد افترض كانر(Kanner) 0943 أف الأطفاؿ التكحدييف لدييـ ،

مستكػ جيداً مف القدرات العقمية الكامنة، كلكف جكانب ضعفيـ قد تسيـ في إخفاء جكانب قكتيـ، 
ؾ تصعب عممية التعرؼ عمى المكىكبيف منيـ؛ لأنيـ قد يكاجيكف بيئات تسيء فيـ كلذل
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خصائصيـ غير العادية، مما يحرميـ مف الحصكؿ عمى فرص مناسبة لصقل مكاىبيـ كتنميتيا، 
كما قد تمنعيـ إعاقتيـ مف التعبير عف مكاىبيـ كقدراتيـ الخاصة، كربما تتسبب في حصكليـ 

سماعيل، إمركة ير حقيقية أثناء تطبيق مقاييس الذكاء عمييـ )عمى نسب ذكاء منخفضة غ
5105.) 
كفيما يخص معدلات ذكاء الأطفاؿ التكحدييف، فقد أشارت الدراسات إلى أف ثمثي الأطفاؿ      

التكحدييف تقريباً لدييـ معدلات ذكاء دكف المتكسط، أما الثمث الأخير فتككف معدلاتيـ ضمف 
العقمية في المستكػ العادؼ، كلكف الانخفاض في معدلات الذكاء لدييـ  المتكسط، أؼ أف قدراتيـ

أثناء أدائيـ لممقاييس قد يككف بسبب أف الطفل يعرؼ الإجابة، كلكنو يتجنب إعطائيا بسبب ما، 
أ، بسبب أف أداء الطفل يككف محككماً عادةً بطبيعة مكقف الاختبار، كليست لصعكبة الميمة 

القصكر لديو في التكاصل المفظي كغير المفظي، كالذؼ يؤدؼ بدكره إلى  المطمكبة منو، أك بسبب
 (.5101الزارع، نايف ضعف القدرة عمى الأداء في تمؾ المقاييس بشكل عاـ )

كقد يككف مف الصعب تحديد أكلئؾ الأطفاؿ المكىكبيف الذؼ يعانكف مف اضطراب طيف      
، بسبب أف سمككياتيـ غير المعتادة قد يتـ عزكىا (Autism Spectrum disorder)التكحد 

بشكل خاطئ إما إلى مكىبتيـ أك إلى صعكبة التعمـ مف جانبيـ، حيث أف العديد مف الأطفاؿ 
الذيف يعانكف مف اضطراب التكحد يشترككف في عدد مف السمات مع الأطفاؿ المكىكبيف.  كمف 

حذر في سبيل تحديد ىؤلاء الأطفاؿ مف خلبؿ ثـ فإف الأمر يتطمب الكثير مف الدقة كالتركؼ كال
التعرؼ الدقيق عمى مثل ىذه السمات حتى يمكننا أف نحدد احتياجاتيـ المختمفة، كنعمل عمى 
إشباعيا مف خلبؿ ما يمكف أف نقدمو ليـ مف خدمات كبرامج خاصة بيـ، إذ أنو يعتبر مف 

المكىكبيف الذؼ لا يعانكف مف أؼ  الصعب عمييـ أف يشارككا في تمؾ البرامج المخصصة لأقرانيـ
إعاقات، حيث لا يستطيع أؼ مف القائميف عمى العممية التعميمية أف يحدد بدقة تمؾ التكاؤمات 

 (.5114محمد، عادؿ  التي يجب القياـ بيا في سبيل تحقيق ذلؾ الأمر)
إلى أف مشكلبت تشخيص المكىكبيف ذكؼ ، (Veltmeijer, 2016) فيلتماير كيشير     

 تقف خمفيا كثير مف الأسباب مف أىميا: (G/ASD)اضطراب طيف التكحد 
ض المصاحبة أف كثير مف الخصائص المرتبطة بالمكىبة، تتشابو إلى حد كبير مع الأعرا -0

 لاضطراب طيف التكحد. 
ع كل منيما الأخرػ؛ أف خصائص كل مف المكىبة، كاضطراب طيف التكحد، تطمس أك ت قن   -5

 كبالتالي تصبح عممية الكشف عف ىذه الفئة أمر في غاية الصعكبة.
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لى الآف لا تكجد منطقة قطع كاضحة، يمكف فييا الفصل بيف ىاتيف الفئتيف )المكىكبيف  -3 أنو كا 
 العادييف، كأقرانيـ مف المكىكبيف ذكؼ اضطراب طيف التكحد(.

 (:Gifted with Physical Impairment): الموىوبون ذوي الاعاقات الجسمية خامساا 
تكجد مجمكعة كاسعة مف الإعاقات الجسمية التي يمكف أف تؤثر عمى أداء الطالب، كتشمل      

ىذه الإعاقات الصعكبات الحركية كصكلا إلى الشمل الرباعي، كينبغي أف يتـ تصميـ البرامج 
بيف ذكؼ الإعاقات الجسدية بحيث تمبي احتياجاتيـ الفردية، كيمكف الخاصة بالطلبب المكىك 

الإشارة إلى بعض العقبات التي غالباً ما تعرقل اكتشاؼ المكىبة في حالة كجكد إعاقة، ككيفية 
، إلى أف ىؤلاء الطلبب (Cline & Schwartz, 1999)التغمب عمييا، كيشير كلبيف كشكارتز 

المفظية، كصعكبات حركية، كأف خبراتيـ الحياتية محدكدة  يعانكف مف صعكبات بالاستجابات
 كنتيجة لصعكبات كضعف الحركة.

كيحتاج معدك البرامج الخاصة بالطمبة المكىكبيف ممف يعانكف مف إعاقة جسدية إلى إيجاد      
أدكات كطرؽ لمتغمب عمى الصعكبات التي تعكؽ الطالب، مثل المعدات كالأدكات المعاكنة 

لأقلبـ كالمقصات الخاصة، كأجيزة الحاسب الآلي، كالسبكرة الذكية، كالحساسات لمطلبب، كا
الصكتية في مساعدة الطالب الم عاؽ، بالمشاركة بالأنشطة، كالتي ت عد مستحيمة بالنسبة ليـ في 

 (.5151الكناني، ممدكح حاؿ عدـ كجكد مثل ىذه الأدكات )
 ين:ثانياا: الخصائص المعرفية والانفعالية لمموىوب

الخصائص المعرفية كالانفعالية لممكىكبيف، بعض سكؼ يعرض الباحث في ىذا المحكر      
، كمفيكـ التمكؤ الأكاديمي ، حيث سيتناكؿ مفيكـ الذات، كمفيكـ كجية الضبط،بالدراسةكالمحددة 

 . كذلؾ عمى النحك التالي:ستثارة الفائقةكمفيكـ الاكأساليب التفكير، 
 :Self-Concept: مفيوم الذات أولاا 

إف الذات ىي المحكر الرئيسي لمخبرة التي تحدد شخصية الفرد، فمفيكمنا عف ذكاتنا أؼ      
الطريقة التي ندرؾ بيا ذكاتنا، ىي التي تحدد نكع شخصيتنا، ككيفية إدراكنا ليا، كتعتبر الذات 

لعامرية، امنى ) جكىر الشخصية الذؼ يحقق انسجاميا، كمفيكـ الذات حجر الزاكية فييا
2014.) 
كالذات نتاج تفاعل اجتماعي، فالطفل لا يميز بيف الذات كاللبذات، إذ إنو بتفاعمو مع      

الأشياء كالأشخاص، كبما يحدث مف سمكؾ بيف الأشخاص، يدرؾ نفسو كشيء منعزؿ كاضح 
عياً في عف الأشخاص كالأشياء الأخرػ.  كتنشأ الذات سمككياً حيف يصبح الفرد ىدفاً اجتما
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خبرتو مع نفسو، كيحدث ىذا عندما يتخذ الفرد اتجاىاً، أك حينما تحدث الإيماءات التي 
يستخدميا شخص آخر كيستجيب ليا بنفسو، أك يميل إلى الاستجابة ليا، فالطفل يصبح بالتدريج 
كائناً اجتماعياً في خبرتو الخاصة، كيتصرؼ نحك نفسو بطريقة تضاىي تمؾ التي يتصرؼ بيا 

 (.2013الجنيد، ، شيخة جلبؿأحمد ك الآخريف )نح
 :Self-Concept definitionتعريف مفيوم الذات 

 :مفيوم الذات لغوياا 
 .)1992، ابف منظكرا ذات الشيء، حقيقتو كخاصتو )عرؼ ابف منظكر الذات بأني - أ

كفي المعجـ الكجيز، نجد تحت مادة "ذات" ذات الشيء، حقيقتو، كخاصتو، كالذات النفس،  - ب
 (.545:0989، كالشخص.  كيقاؿ جاء فلبف بذاتو أؼ "عينو كنفسو" )المعجـ الكجيز

تنكعت تعاريف عمماء النفس لمفيكـ الذات مف  مفيوم الذات عند الفلاسفة وعمماء النفس:
فيصل يمي ) خلبؿ النظريات التي تـ تفسير ىذا المفيكـ عمى أساسيا، كمف تمؾ النظريات ما

 (:2012العنزؼ، 
 الديناميات النفسية:نظرية 
الذات في مفيكـ "فركيد" ىي الأنا التي تتككف مف مجمكعة مف العمميات السيككلكجية التي      

لًب.  فلب تخدـ أغراض الغرائز الفطرية، بالقدر الذؼ يسمح ليا بأف تحكـ الشخصية حكماً عاق
عو الاندفاع، كلا يصبح الغرائز المتمثمة في "اليك" تتغمب عمى الأنا، فتجعل سمكؾ الشخص طاب

التحكـ للؤنا الأعمى فتككف الغمبة لممعايير المثالية، بحيث يجد الشخص نفسو في إحباط مستمر 
 قد ينتيي بو آخر الأمر إلى الشعكر بالاكتئاب كالفشل.

كي عر ؼ تشارلز ككلي الذات بأنيا "كل ما يشار إليو في لغة الحياة اليكمية بضمير المتكمـ      
 سكاء في صيغة الفاعل، أك المفعكؿ بو، أك باء الممكية.  كتنمك الذات مف خلبؿ التفاعل"أنا" 

الاجتماعي، حيث يدرؾ الفرد ذاتو مف خلبؿ رؤية الآخريف لو، ذلؾ أف المجتمع ىك المرآة التي 
تنعكس عمييا ذكاتنا، كىك ما يشار إليو بالذات المنعكسة، التي تتضمف مككنات ىي تخيل الفرد 

يبدك عميو في نظر الآخريف، كتخيمو لحكميـ عميو، كيترتب عمى ذلؾ بالضركرة شعكره بالزىك  لما
 أك الخزؼ، كذلؾ ىك الجانب الكجداني لما يراه الآخركف عف الفرد.

 :زروجر نظرية الذات عند كارل 
عدداً مف المفاىيـ كالعناصر في نظريتو  (Ismail & Tekke, 2015في: ) زركجر حدد      

 ، كمف أبرزىا:عف الذات
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 :Real Self (Self-image) الذات الحقيقية )صورة الذات( -1
ىاماً في  كتشمل تأثير صكرتنا الحقيقية في جكىرىا، كيف نرػ أنفسنا؟ كىذا الأمر ي عد أمراً      

 الصحة النفسية لمفرد.

 (:Ideal-Self)الذات المثالية  -2
أك ما يتمنى الفرد أف يككف عميو.   كتمثل الأىداؼ كالغايات التي يسعى الفرد إلى تحقيقيا،     

 كبعبارة أخرػ أنيا طمكحاتنا كأىدافنا الديناميكية.
مفيكـ الذات بأنو " ذلؾ التنظيـ العقمي، كالمعرفي، كالمفاىيـ  Rogers كي عرؼ ركجرز     

الجنيد، شيخة جلبؿ ك أحمد كعلبقاتو المتعددة ) المميزة لمفردالشعكرية التي تتعمق بالسمات 
2013.) 
، فيشير إلى مفيكـ الذات عمى أنو "إدراؾ الفرد لذاتو في (Peggy, 1990)أما بيجي      

أبعادىا الجسدية كالانفعالية كالعقمية كالاجتماعية، كيتضمف فكرتنا عف أنفسنا كعف جكانب خبرتنا 
 تقديرنا لجكانب القكة كالقصكر في شخصياتنا".المتعددة، كما يتضمف 

بأنو  مفيكـ الذات sternke, 2010) :في) ((Eccles et. Al., 2005 إكميس كما ي عرؼ     
لإدراؾ العاـ الذؼ يككنو الأفراد عف أنفسيـ مف خلبؿ أبعاد متعددة مف الإدراكات الخاصة، "ذلؾ ا

التي يتـ تككينيا مف خلبؿ تجارب كتفسيرات البيئة كىذه الإدراكات تعتمد عمى المعرفة الذاتية، 
 المحيطة.

مف خلبؿ العرض السابق لممدارس كالنظريات التي تناكلت مفيكـ الذات، نجد أنيا اجمعت      
دراكو لنفسو، كالذؼ يككنو عف طريق خبراتو،  عمى أف مفيكـ الذات عبارة عف تصكر الفرد، كا 

 يطة بو.  كتفاعمو مع الآخريف في البيئة المح
الصكرة الإدراكية التي يككنيا الفرد عف ذاتو، عرؼ مفيكـ الذات بأنو "كعميو فإف الباحث ي       

مقية، كالمثالية كما يتضمف جميع الأفكار، كالآراء،  في أبعادىا الاجتماعية، كالأكاديمية، كالخ 
مع الآخريف، كعلبقتو  كالاتجاىات، التي يككنيا الفرد عف نفسو، كذلؾ مف خلبؿ تفاعمو المستمر

 ".بيـ
 أبعاد مفيوم الذات:

يشير الأدب النفسي إلى عدة حالات لمفيكـ الذات، تنطكؼ تحت كاحد مف أربعة تصنيفات      
ة، كمفيكـ الذات بجانبييا الجسمي، كالنفسي كىي: مفيكـ الذات الاجتماعي، كمفيكـ الذات المثالي
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تعريفات كل ب عد مف ىذه الأبعاد،  يعرض الباحثكسكؼ الأكاديمية، كمفيكـ الذات الأخلبقية.  
 :كذلؾ عمى النحك التالي

 ذات الاجتماعي: مفيوم ال -1
مدركات الفرد، كتصكراتو التي الذات الاجتماعية بأنيا  (Samuels, 1977)ي عرؼ صمكيل     

ؿ الفرد مف خلب تحدد الصكرة التي يعتقد أف الآخريف في المجتمع يتصكركنيا عنو، كالتي يتمثميا
 .التفاعل الاجتماعي مع الآخريف

عف ذاتو،  الفردكي عرؼ الباحث مفيكـ الذات الاجتماعي بأنو "ذلؾ التصكر العاـ الذؼ يبنيو      
بصفتو عضكا في جماعة معينة، كما يتضمف إدراكو كتصكراتو التي يعتقد أف الآخريف 

 ".الاجتماعي مع الآخريفاؽ التفاعل يتصكركنيا عنو، كذلؾ مف خلبؿ سي
 مفيوم الذات المثالي:  -2

 يطمحالحالة التي  بأنو (Hurlock, 1974)ىيرلكؾ  وكيسمى مفيكـ الذات الطمكح، كي عرف     
 )في:مي، أـ النفسي، أـ بكمييما معاً المرء أف يككف عمييا، سكاء أكاف ما يتعمق بالجانب الجس

 (.5116عيسى، إبراىيـ 
كي عرؼ الباحث مفيكـ الذات المثالية بأنيا "الذات التي يتمنى الفرد، أك يرغب في أف يككف      

 عمييا، كالتي تتضمف الجكانب الجسمية، كالنفسية، كالعقمية، كالاجتماعية".

  :مفيوم الذات الأكاديمي -3
معتقدات الطالب أف مفيكـ الذات الأكاديمي ي شير إلى  (Matovu, 2014)يرػ ماتكؼ      

 التي يككنيا عف مستكػ كفاءتو في المجالات الأكاديمية.
بأنيا "معتقدات الطالب نحك مياراتو التعميمية،  رؼ الباحث مفيكـ الذات الأكاديميكي ع     

كالأكاديمية، كمستكػ كفاءتو التحصيمية، كقدرتو عمى إنجاز المياـ الصفية، مقارنة مع أقرانو مف 
 الطلبب".

  :الأخلاقيمفيوم الذات  -4
إلى أف الذات الأخلبقية تتضمف الآراء، كالأفكار،  (Brown, 2006) ي شير براكف      

الذات –كالمشاعر، كالأحكاـ، التي يككنيا المراىق عف ذاتو، كما يضيف إلى أف ىذه المفيكـ 
 يرتبط بالقيـ، كالمبادغ التي تكجو حياة الفرد.  -الأخلبقية

الباحث مفيكـ الذات الأخلبقي بأنو "مفيكـ الفرد عف سمككو الأخلبقي، كقيمو، كي عرؼ      
 كمبادئو، كما يتضمف إحساس الفرد بككنو شخص طيب أـ غير طيب.
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 العوامل المؤثرة في مفيوم الذات:  
يعتبر مفيكـ الذات مفيكـ متشابؾ مف عمميات كعكامل ذاتية متعددة، تقف خمف ىكية الفرد،  

ريد في المكاقف المختمفة، كما أف ىناؾ عكامل اجتماعية، كبيئية تمعب دكراً ىاماً في كسمككو الف
تشكيل مفيكـ الفرد عف ذاتو، تدفعو إلى التصرؼ كالسمكؾ في اتجاه معيف دكف سكاه، كمف ىذه 

 :)5104معاذ، ياسر عيسى،  أنكر الفيمكاكؼ،حميمة ) العكامل ما يمي
 أولاا: العوامل الذاتية:

 الخصائص الجسمية: -1
ف اختمف تأثيرىا مف مرحمة   صكرة الجسـ مف أىـ العكامل التي تؤثر في تقييـ الفرد لذاتو، كا 

إلى أخرػ، فمف خصائص الإنساف أف تككف لديو فكرة عف ذاتو الجسمية، أك صكرة ذىنية عف 
الداخمية،  ، ككظيفة ىذه الفكرة، أك الصكرة أف الفرد يجمع كل خبراتوجسمو، كشكمو، كىيئتو

كالخارجية عمى ضكئيا، كحينما يحدث لمفرد تغيرات جسمية سكاء بالزيادة، أك النقص كاف مف 
شأنيا أف تؤدؼ إلى تغير أساسي في مفيكـ الشخص عف ذاتو الجسمية الجديدة التي يتضمنيا 

  الكجكد المعدؿ.
 الدوافع: -2
كما يتأثر بمستكػ الطمكح، كمستكيات إف مفيكـ الذات يتأثر بالدافع الداخمي لتأكيد الذات،  

النجاح كالفشل، فالأداء الناجح عمكماً يرفع تكقعات فاعمية الذات، أما الأداء الضعيف الذؼ 
 يترتب عميو الإخفاؽ فإنو، يخفض ىذه التكقعات.

 ثانياا: العوامل الاجتماعية:
كالحالة الانفعالية المصاحبة، يتأثر نمك كتككف مفيكـ الذات بالخبرات التي يمر بيا الفرد،  

كمف خلبؿ ذلؾ يمكف تصكر كيف ينمك مفيكـ الذات مف خلبؿ الخبرات الجزئية التي يمر بيا 
عمييا نمك التنظيمات السمككية المختمفة، كما يترتب عمييا  الفرد، كىذه الخبرات ىي التي يترتب

يـ الخبرات الانفعالية الإدراكية نمك مفيكـ عاـ عف الذات ككل، فمفيكـ الذات ينشأ عف طريق تعم
عمى الفرد باعتباره جزءاً مف المجاؿ الإدراكي الذؼ يتفاعل معو، بالطريقة نفسيا التي يككف بيا 
الفرد المفاىيـ الأخرػ عف العالـ المحيط بو عمى المستكػ الشعكرؼ.  كمف بيف ىذه العكامل ما 

 يمي:
 الخبرات الأسرية: -0

يتأثر مفيكـ الذات إلى حد كبير بالخصائص، أك المميزات التي تنسب إلى الأسرة؛ فالطفل  
الذؼ ينشأ في أسرة تحيطو بالعناية كالتقبل؛ فإنيا ترفع مف قدراتو، كاىتماماتو، كمياراتو، كميكلو، 
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كفي نفس الكقت يمكف أف يتسبب الكالداف في أف يدرؾ الطفل نفسو كشخص شقي أك غير 
 أساليب خاطئة في التنشئة الاجتماعية داخل الأسرة. –أؼ الكالديف  –بو، كذلؾ إذا اتبعا مكثكؽ 

 الخبرات المدرسية: -5
يكتشف الطفل، أك المراىق في المدرسة أنو إما أف يككف سريعاً، أك متكسطاً، أك بطيئا  في  

كثير مف المدارس مف الفيـ بمقارنة نفسو بالآخريف، كذلؾ نظراً لما يعطيو معظـ المعمميف في 
ف التمميذ مف تعمـ المفاىيـ الأكاديمية أكثر مف  الأىمية الكبيرة لمتحصيل المعرفي الذؼ ي مك 

 المظاىر الأخرػ التي تتعمق بحياتو الشخصية.
كفي داخل المدرسة كمف خلبؿ اشتراكو في جماعة مف جماعات النشاط، كمحاكلتو مسايرة  

، كفي أثناء احتكاكو كتعممو مف الجماعة تتاح لو بعض اعةالأساليب التي تتبعيا ىذه الجم
الفرص التي تمكنو مف الاختيار، كالتقبل بصكرة أفضل كأدؽ، كما تتاح لو إمكانية رفض 
التأثيرات التي تقع عميو مف الآخريف الذيف لا يتفق معيـ كلا يتقبميـ، كىذا كمو يدؿ عمى مدػ 

 تمعبو في تككيف مفيكـ الذات لدػ الفرد. أىمية المؤثرات المدرسية، كالدكر الذؼ
 أنواع مفيوم الذات:

ىناؾ نكعاف لمفيكـ الذات تحدث عنيما العمماء كالباحثكف ىما: المفيكـ الايجابي لمذات      
الذؼ يذىب إلى أف معرفة الفرد لذاتو بشكل جيد، كتقبمو ليذه الذات، كالتعايش معيا، يمعب دكراً 

بالصحة النفسية، كالتكافق النفسي، كىي أيضاً عامل أساسي في تكافق ىاماً في تمتع الفرد 
 الشخصية، كتقبمنا لذاتنا بشكل جكىرؼ، كعمى الآخريف لنا كنظرتيـ لنا أيضاً.

مفيكـ السمبي لمذات، فيتحدد بتصرفات الفرد، كأساليبو في الحياة، كتعبيره عف نفسو، الأما      
فرد لمفيكـ سمبي عف ذاتو يعتمد عمى نظرة الآخريف السمبية أك الآخريف بشكل سمبي، كتككيف ال

 (.2011شناف، أحمد   ،أنكفاطمة لو لسبب، أك لآخر، أك عدـ تقدير ليا )
 :Locus of Controlثانياا: مفيوم وجية الضبط. 

يعتبر مفيكـ كجية الضبط مف المفاىيـ التي حظيت باىتماـ كثير مف الباحثيف،  
التربية كعمـ النفس؛ حيث يشكل ىذا المفيكـ محكراً أساسياً في تفاعل  كالمتخصصيف في مجالي

 الفرد مع بيئتو، كبالتالي فإف لو أثراً كاسعاً عمى سمككو.
قد اشتق مف نظرية التعمـ الاجتماعي، التي جاء بيا  كجية الضبطكيمكف القكؿ بأف مفيكـ  

حيث تقكـ عمى أساس جمع ، (Rotter's Social Learning Theory, 1954)جكلياف ركتر 
النظرية السمككية، كالمعرفية، كالدافعية في إطار كاحد متكامل، كيشير ىذا المفيكـ إلى مدػ 
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إدراؾ الفرد لمعلبقة السببية بيف سمككو كما يرتبط بو مف نتائج، فحيف ي درؾ الفرد أف النتائج 
الآخريف، أك الحع، أك  التابعة لسمككو ليست نتيجة لسمككو الخاص، بل ىي نتيجة لتدخل

، External))الصدفة، أك أؼ قكػ لا يمكنيا فيميا أك التنبؤ بيا، كيعتبر مركز التحكـ خارجي 
حياتو كمصيره كليس لو دخل فييا، في حيف  أؼ أف القكػ الخارجية ىي التي تتحكـ في أحداث

ده، أك خصائصو الذاتية، أف الفرد الذؼ ي درؾ أف النتائج التابعة لسمككو ترجع إلى قدراتو كجيك 
، أؼ أف أحداث حياتو تحت ضبطو كتكجييو (Internal)فإف مركز التحكـ لديو يككف داخمياً 

 (.5115إبراىيـ، نجاح الذاتي )
عمى الافتراضات  ( (Locus of Controlكقد أقاـ "ركتر" فكرتو الأساسية عف كجية الضبط  

 (:354: 5114الزيات، فتحي الأساسية التالية )
أف الناس يختمفكف في إدراكيـ كتفسيرىـ لمعلبقات السببية بيف جيكدىـ الذاتية كبيف النتائج  -0

 البيئية المترتبة عمى ذلؾ.
ليس بسبب طبيعة ىذه  –أف الناس يحاكلكف جاىديف تحقيق أىدافيـ أك الكصكؿ إلييا  -5

كلكف بسبب التعميـ الأىداؼ كلا حتى بسبب رغبة داخمية قكية تدفعيـ نحك ىذه الأىداؼ، 
 التكقعي / تعميـ التكقع القائـ عمى أف محاكلاتيـ كجيكدىـ سكؼ تتكمل بالنجاح.

أف الناس الذؼ يعتقدكف أف بإمكانيـ التحكـ في التعزيزات التي يتمقكنيا نتيجة التحكـ في  -3
كىؤلاء تختمف أنماطيـ السمككية التي تصدر عنيـ عف أكلئؾ الذيف يعتقدكف أنيـ  –سمككيـ 

 محككميف في سمككيـ بالحع، أك الصدفة، أك الآخريف.
ي قد استخدـ ف (Locus of Control)كتجدر الإشارة ىنا إلى أف مفيكـ كجية الضبط      

مكضع لتحكـ، مصدر الضبط، البيئة العربية بمسميات كثيرة؛ منيا: مركز التحكـ، مصدر ا
فقاً لاجتيادات العمماء كالباحثكف كالمتخصصكف في ترجمة ىذا ذلؾ ك ك مكقع الضبط،  الضبط،
، كسكؼ يعتمد الباحث في ىذه ـ الذؼ صاغو جكلياف ر المفيك  كتر في خمسينيات القرف المنصرـ

 "كجية الضبط". اصطلبحالدراسة 
 تعريفات مفيوم وجية الضبط:

تعددت كغيره مف المفاىيـ النفسية، لـ يتفق الباحثكف حكؿ مفيكـ كاحد لكجية الضبط، بل      
 التعريفات كفيما يمي عرض لبعض التعريفات:

مفيكـ كجية الضبط بأنو  (5101، شيابشيرزاد في: ) (Rotter, 1966)ؼ ركتر عر       
فعندما يدرؾ الفرد أف التعزيز الذؼ يمي أفعالو،  عزػ إلييا السبب في السمكؾ،الجية التي ي  
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كغير منسق مع أفعالو كتصرفاتو، فإنو يدركو عمى أنو نتيجة  كتصرفاتو الشخصية، أمر مستقل
عف الحع، الصدفة، القدر، أك نتيجة لتأثير الآخريف مف ذكؼ النفكذ، كلا يمكف التنبؤ بو لتعقد 
العكامل المحيطة بو، كيسمى ىذا الإدراؾ بالضبط الخارجي، أما إذا كاف إدراؾ الفرد بأف التعزيز 

تو الشخصية يحصل بصكرة متسقة مع سمككو، أك سماتو، فإنو يسمى الذؼ يمي أفعالو كتصرفا
 بالضبط الداخمي.

( بأنو طبيعة الطريقة التي ي درؾ بيا الشخص سمككو كما يترتب 5103كتعرفو زكية جابر)     
عميو مف نتائج، أك إذا أرجع الفرد نتائج سمككو كتصرفاتو إلى عكامل خارجية خارج سيطرتو 

ة، فإنو يكصف بالتحكـ الخارجي، أما إذا أرجع نتائج تصرفاتو كسمككو لقدراتو كالحع، أك الصدف
مكاناتو كذكائو مثلًب، فإنو يكصف بداخمي التحكـ.  كا 

( كجية الضبط 5106حسب الله، عبدالحفيع  :)في (Phares, 1957)كما عر ؼ فاريز      
الفرد أف ىذه النتائج تعكد إلى الحع بأنو مدػ إدراؾ الفرد لمنتائج التي يحصل عمييا، فإذا أدرؾ 

كالصدفة، فإنو في ىذه الحالة يككف ذا مكضع ضبط خارجي، أما إذا أدرؾ الفرد أف نتائجو 
 الميمة التي يقكـ بيا تعتمد عمى مدػ انجازه، فإنو في ىذه يككف ذا مكضع ضبط داخمي.

يعر ؼ الضبط الداخمي بأنو إدراؾ الفرد  (Lefcourt, 1966)في حيف أف ليفككرت      
الايجابي أك السمبي للؤحداث باعتبارىا نتيجة لمسمكؾ الشخصي، كالذؼ يمكنو التحكـ فيو، أك 
الضبط الخارجي كىك إدراؾ الفرد للؤحداث إدراكاً مكجباً أك سالباً، باعتبارىا غير مرتبطة بسمككو 

كمو، كلقد أضاؼ إلى كمتا الحالتيف تحمل في بعض المكاقف، كىي بذلؾ تككف خارجو عف تح
 الفرد لممسؤكلية.

(، أف كجية الضبط ىك 0997النفيعي، عابد  :، )فيDavidoff, 1981))كتذكر دافيدكؼ      
مدػ إدراؾ الفرد أف الأحداث التي تحدث ليـ تعتمد عمى سمككيـ، كنتيجة لسمككيـ أيضاً، كبذلؾ 

يدرؾ الأفراد أف ىذه الأحداث تككف نتيجة لمحع كالفرص، أك يككنكا ذك تحكـ داخمي، أما عندما 
 ، فعندئذ يككنكف ذك تحكـ خارجي.القكػ الخارجية

مفيكـ كجية الضبط، يرػ الباحث أنيا قد اتفقت عمى  اتكمف خلبؿ العرض السابق لتعريف     
 بعض النقاط الجكىرية كىي عمى النحك التالي:

 الجية أك المصدر الذؼ ينسب إليو الأفراد نتائجيـ السمككية.مفيكـ كجية الضبط يشير إلى  -0
يختمف الأفراد في كجية الضبط الخاصة بيـ، فمنيـ مف يميل إلى تككيف كجية ضبط  -5

 داخمية، كمنيـ مف يميل إلى تككيف كجية ضبط خارجية.
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 مفيكـ كجية الضبط نتاج لتفاعل الفرد مع بيئتو التي يعيش فييا. -3
 وجية الضبط: أبعاد مفيوم

عمى متصل  حادؼ البعد، كأنو عامل كاحدعمى أنو متغير أ   كجية الضبطمفيكـ يعتبر ظيكر  
محل انتقاد مف قبل الكثير مف الباحثيف الذيف أجركا العديد مف (، 0966كما يقيسو ركتر )

الدراسات، كمف بيف الدراسات التي أظيرت ىذا المفيكـ عمى أنو عامل كاحد ىك الضبط الداخمي 
 & Garry, 1978)مقابل الضبط الخارجي باعتماده عمى نتائج التحميل العاممي التي قاـ بيا 

Franklin, 1963) ادية البعد مسمـ بيا حتى ظيكر تقرير كظل افتراض أح(Gurin et. Al., 
يحتكؼ عمى عكامل عديدة أىميا الضبط الشخصي، الذؼ ( I.E)الذؼ كشف أف مقياس  (1969

، كالذؼ يتضمف بنكداً تستخدـ نحف( كالضبط الايدلكجي –يتضمف بنكداً يعبر عنيا بضمير )أنا 
الضمير الثالث )ىـ، ىف، ىك، ىي( كىي تتعمق بضبط الناس عمى المكقف بصكرة عامة، ىذا 
بالإضافة إلى عامل الايدلكجية السلبلة، أك العنصر، كعامل الاعتقاد في إمكانية تعديل النظاـ، 

ىل ىك أحادؼ البعد؟  نتيجة لذلؾ كبسبب ىذه التناقضات حدث جدؿ حكؿ مفيكـ كجية الضبط،
أـ متعدد الأبعاد، أك بمعنى آخر ىل تعتبر كجية الضبط تكقع عاـ حكؿ الضبط الداخمي مقابل 
الضبط الخارجي، أـ تكقعات متعددة لمضبط الداخمي كالخارجي تشمل عمى عدد مختمف مف 

 مقياس (Nawick & Strickland, 1973)ناكيكي، كستريكلبند مصادر الضبط، فقد انتقد 
ركتر لسببيف ىما: أف مفرداتو تمزج بيف عكامل شخصية، كسياسية، كاجتماعية، كتأثره بالمرغكبية 
الاجتماعية، كأف الدراسات الحديثة التي تناكلت ىذا المفيكـ أكضحت أنو متعدد الأبعاد، فقد 

عف خمسة أبعاد لكجية الضبط، أك تصنيفات فرعية لمقياس  (perso, 1970)بيرسو كشف 
 ,Mireles) ميرلز ىي )الحع، القيادة، الاحتراـ، السياسة، الأكاديمية(.  كقد استخمص ركتر

سانجر  عامميف ىما الضبط الشخصي، كالضبط الاجتماعي السياسي.  كفي دراسة ( 1970
عف عامميف  مف خلبؿ التحميل العاممي لمقياس ركتر (Sanger & Walker, 1972) ككلكر

 ليفنسكف  ىما )الضبط الشخصي الداخمي، كالضب مف خلبؿ النظـ الثقافية المختمفة(، أما
(Levenson,H., 1973)  ففي دراسة بعنكاف إدراؾ سمكؾ الكالديف كعلبقتو بمصادر الضبط

)الشخصي، الحع، الصدفة، الآخريف الأقكياء( استخدمت فييا مقياس لكجية الضبط، أظيرت 
النتائج التي دؽ المقياس متعدد الأبعاد لكجية الضبط، كتأكدت مف ذلؾ مف خلبؿ النتائج ص

إلى أف أبعاد كجية الضبط ىي: الضبط  (Levenson, 1973)كتشير ليفنسكف تكصمت إلييا. 
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كىك يعبر عف اعتقاد الفرد بأنو مسؤكؿ عف الأحداث  (Internal locus of control)ي مالداخ
في حياتو، كعف النتائج التي يحصل عمييا، كأف ىذه الأحداث كالنتائج تعتبر نتيجة منطقية 
للؤعماؿ التي يقكـ بيا، كأنو يشعر بالتمكف كالكفاية كالقدرة عمى التحكـ بحيث يقبل المسؤكلية 

، قكػ الآخريفة في حياتو كعالمو الخاص، ككذلؾ ب عد ايجابيعف الأحداث سكاء كانت سمبية أـ 
 : عبدالحفيع في، كالبعد الثالث ىك الحع كالصدفة )(Powerful others) أك القكػ الخارجية

 .)5106حسب الله، 
الباحث ىنا إلى أف مفيكـ كجية الضبط قد تعددت أبعاده كمجالاتو،  كفي نفس السياؽ ي شير 

حيث ، الذيف تناكلكا ىذا المفيكـ بالبحث كالدراسة بتعدد المنطمقات كالمشارب العممية لمباحثيف
( 58في بحث عممي إلى أف ىناؾ ) (Halpert & Hill, 2011)لبرت كىل أشارت كل مف ىا

مقياساً لكجية الضبط في مجالات متعددة، كىذه المقاييس ىي الأكثر استخداماً كشيكعاً بيف 
الباحثيف، كقد قسمت ىذه المقاييس إلى أربعة مجمكعات تبعاً لممجاؿ أك التخصص الذؼ تنتمي 

 إليو كىي عمى النحك التالي:
، كمقياس كليـ (0966)ة الضبط العامة مثل: مقياس ركتر يالمقاييس العامة التي تقيس كج -0

 .(0973)، كمقياس ليفينسكف (0963)جيس 
 مقاييس كجية الضبط في مجالات الصحة العامة، كالصحة العقمية. -5
كجية الضبط : كجية الضبط الأكاديمية، بالمجالات الأكاديمية مثل المقاييس الخاصة -3

  .(Nowicki, & Duke, 1979)كدكؾ لطلبب ما قبل المدرسة، مثل مقياس ناكيكي 
 مقاييس كجية الضبط في المجاؿ الأسرؼ )التربية الكالدية(. -4

 شيرة كشيكعاً  الأدكاتمف أكثر ( Rotter, J., 1966)كينكه الباحث إلى أف مقياس ركتر      
نو باقي المقاييس التي لا ينظر ملقياس كجية الضبط، كيعتبر الأصل الذؼ انبثقت  بيف الباحثيف

 إلييا إلا عمى أنيا صكرة إضافية لنفس المقياس.
كبناءً عمى ما تقدـ فإف الباحث سكؼ يتناكؿ بالدراسة مفيكـ كجية الضبط الأكاديمي؛ كذلؾ      

كأىدافيا، كالعينة المستيدفة. كسكؼ يتناكؿ الباحث في ، طبيعة الدراسة كخمفيتياكفقاً لما تقتضيو 
 السطكر القادمة أبرز تعريفات مفيكـ كجية الضبط الأكاديمي.

 :Academic Locus of Control ةمفيوم وجية الضبط الأكاديمي
يعتبر متغير كجية الضبط الأكاديمي مف المتغيرات اليامة، كالتي استحكذت عمى اىتماـ      

عمماء النفس منذ عقكد، كمنذ ذلؾ الحيف تـ دراسة ىذا المفيكـ بشكل مكسع.  كقد العديد مف 
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أنيـ يعزكف نتائجيـ  ثلكحع أف الطلبب يقكمكف بتحميل سببي لنتائجيـ الأكاديمية، حي
لى عكامل ثل: الذكاء، أك العمل الجاد، أك إلى عكامل داخمية م الأكاديمية قدراتيـ الخاصة، كا 

 .(Hasan & Khalid, 2014) الصدفة، أك قكاعد النظاـ المتبع أك خارجية مثل: الحع،
يجاز كيشير      إلى أف الطلبب الذيف ينسبكف  (Gujjar & Aijaz, 2014) جكجار كا 

نجاحاتيـ كفشميـ في المياـ الأكاديمية إلى مصادر داخمية يمكف السيطرة عمييا مثل: الجيد 
الذؼ يبذلو الطالب، أك استخداـ الطلبب استراتيجيات مناسبة، ىـ أكثر قدرة عمى مكاجية 

يـ إلى مصادر خارجية الصعكبات الأكاديمية.  في حيف أف الطلبب الذيف ينسبكف نجاحيـ كفشم
لا يمكف السيطرة عمييا مثل: قكػ الآخريف، أك الحع، أك الصدفة( ىـ أكثر عرضة للبنسحاب 

 عندما يكاجيكف صعكبات أكاديمية.
إلى أف  (Bulus, 2011 :)في (Lefcourt, 1976) ليفككرت كفي ذات السياؽ يشير     

المتعمميف ذكك كجية الضبط الداخمية أكثر فعالية في اكتساب كاستخداـ المعرفة المطمكبة مقارنة 
 بأقرانيـ مف ذكؼ كجية الضبط الخارجية.

كجية الضبط الأكاديمية  (Ogus & Saricam, 2016) أكجس كساريكـ عر ؼكقد      
بأنيا الإنجاز، أك النجاح الذؼ يعزكه  (Internal Academic Locus of Control)الداخمية 

 External)الطلبب إلى قدراتيـ الخاصة، في حيف أف كجية الضبط الأكاديمية الخارجية 
Academic Locus of Control)  تعني أف الطلبب يعزكف نجاحيـ أك فشميـ إلى عكامل

 خارجية مثل: المعمميف، أك الأصدقاء، أك عكامل أخرػ خارجو عف سيطرتيـ.
( كجية الضبط الأكاديمي بأنو عزك أسباب النجاح أك 5107) كما عر ؼ حجاج غانـ عمي     

الفشل الأكاديمي لأسباب داخمية مثل: الجيد، أك التحمل، أك المثابرة، أك الأخطاء الشخصية 
)الضبط الداخمي(، أك لأسباب خارجية مثل: صعكبة المقرر أك سيكلتو، أك الحع، أك طريقة 

 الأستاذ )الضبط الخارجي(.شرح 
مف خلبؿ العرض السابق يرػ الباحث أف اعتقادات الطلبب حكؿ النجاح كالفشل تؤثر      

ىك بسبب  الامتحافكبدرجة كبيرة عمى طريقتيـ في المذاكرة؛ فالطالب الذؼ يعتقد أف نجاحو في 
إذا اعتقد أف نجاحو إلى  مثابرتو، كجيده المبذكؿ، فإنو في ىذه الحالة ذا كجية ضبط داخمية، أما

 يعكد إلى الحع، أك الصدفة، أك المعمميف، فإنو ي عد ذا كجية ضبط خارجية.
دراكو       كعميو فإف الباحث ي عر ؼ مفيكـ كجية الضبط الأكاديمي بأنو "مدػ تصكر الطالب كا 

لأكاديمية تعكد إلى ة التي يقكـ بيا؛ فإذا أدرؾ الطالب أف نتائج إخفاقاتو أك إنجازاتو املنتائج المي
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عكامل خارجة عف سيطرتو، مثل: الحع، أك الصدفة، أك طريقة معاممة المعمميف لو، فإف الطالب 
في ىذه الحالة يككف ذا كجية ضبط خارجية، أما إذا أدرؾ الطالب أف نتائج إخفاقاتو، أك 

ذكلة، فإنو في ىذه إنجازاتو الأكاديمية، يعتمد عمى قدراتو الشخصية، كمدػ إنجازه، كجيكده المب
 الحالة يككف ذا كجية ضبط داخمية".
 وجية الضبط والتحصيل الأكاديمي:

ذكؼ كجية  فالطلببتؤثر كجية الضبط الخاصة بنا بشكل كبير عمى سمككياتنا، كتصرفاتنا؛      
يعتقدكف أف سمككياتيـ، كمياراتيـ، لا تحدث فرقاً في حصكليـ  (E.L.O.C)الضبط الخارجية 

عمى التعزيز، كلا يقدركف جيكدىـ التي يبذلكنيا، ىؤلاء لدييـ اعتقاد ضعيف في إمكانية السيطرة 
ذكؼ كجية  الطلببعمى الأحداث مف حكليـ سكاء في الكقت الحاضر، أـ في المستقبل.  أما 

أف لدييـ سيطرة عمى حياتيـ، كالأحداث مف حكليـ، ىؤلاء  يعتقدكف  (I.O.C) الداخميةالضبط 
كما أف لدييـ كفاءة أكاديمية مرتفعة، مقارنة مع لى تحقيق تصنيف عالي في المدرسة، يميمكف إ

 .(Fini & Yousefzadeh,  2011)أقرانيـ مف ذكؼ كجية الضبط الخارجية 
سحاؽ كرحمف مجذك  كتشير دراسة       & Majzub & Bataineh & Ishak)ب كالبطاينة كا 

Rahman, 2015)  لدػ إلى أف كجية الضبط الداخمية ترتبط ايجابياً مع التحصيل الدراسي
 ,.Fini, A., & Yousefzadeh, M)نتائج دراسة  كأظيرتأفراد العينة )ذككر، إناث(. 

أف كجكد علبقة ايجابية دالة احصائياً بيف التحصيل الأكاديمي ككجية الضبط، حيث ، (2011
الطلبب ذكؼ كجية الضبط الداخمية يعتقدكف أف انجازاتيـ الأكاديمية، كدرجاتيـ تعتمد عمى 
جيكدىـ، كقدراتيـ، كتخطيطيـ، فيـ يتحممكف نتيجة أدائيـ، كسمككياتيـ كنتائجيا، مقارنة بأقرانيـ 

 مف ذكؼ كجية الضبط الخارجية.

 Thinking Stylesثالثاا: أساليب التفكير. 
تشير أساليب التفكير إلى الطرؽ كالأساليب المفضمة للؤفراد في تكظيف قدراتيـ كاكتساب      

كأنيا معارفيـ كتنظيـ أفكارىـ كالتعبير عنيا بما يتلبءـ مع الميمات كالمكاقف التي تعترض الفرد، 
نما تفضيل لاستخداـ القدرات، أك طريقة -أؼ أساليب التفكير–  ليست قدرة يمتمكيا الفرد، كا 

 (Sternberg , 1992).  مفضمة لاستخداـ القدرات كالذكاء
أساليب التفكير  (Holmes & Liden & Shine, 2013) ىكلمز كليدف كشيف كيعرؼ     

بأنيا تمؾ الأطر العقمية التي تمكف الأفراد مف معالجة كتنظيـ المعمكمات، كحل المشكلبت في 
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أساليب  (Zhang & Sternberg, 2005) كستيرنبرغ نغزىا يعرؼ كل مفكما   سياقات معينة.
التفكير بأنيا ذلؾ المسار الذؼ يفضمو الفرد في معالجتو لممعمكمات، كتعاممو مع المياـ التي 

 و.تكاجي
( أف لكل فرد أسمكبو الخاص في التفكير، كمف الصعكبة بمكاف 5114العتكـ )عدناف كيرػ      

أسمكب التفكير يقيس تفضيلبت الأفراد المغكية، كالمعرفية، التنبؤ بطرؽ تفكير الآخريف، كما أف 
 كمستكيات المركنة لدييـ في العمل كالتعامل مع الآخريف.

بأف تفضيل أسمكب التفكير يساعد عمى معرفة الطرؽ (، 5116الطيب ) عصاـكيؤكد      
 التعميمي.كالكسائل المناسبة لمتعمـ، كالتقييـ للبرتقاء بالعممية التعميمية كالمستكػ 

إلى أف أساليب  (Harrison & Bramson, 1983)كقد أشار كل مف ىاريسكف كبرامسكف      
التفكير عبارة عف مجمكعة الطرؽ أك الاستراتيجيات الفكرية التي اعتاد الفرد أف يتعامل معيا مع 

 المعمكمات المتاحة لديو عف ذاتو أك عف بيئتو، كذلؾ حياؿ ما يكاجيو مف مشكلبت.
كيعرؼ الباحث أساليب التفكير بأنيا مجمكعة مف الطرؽ كالأنماط كالاستراتيجيات التي      

يستخدميا الفرد عند تعاممو مع المعمكمات، كالمعارؼ، كالمشكلبت التي تكاجيو، ككيفية معالجتيا 
 ليا.

 خصائص أساليب التفكير:
( عدداً مف 5114الدردير، )في: عبدالمنعـ  (Sternberg, 2004) حدد ستيرنبرغ     

 :الفرد كيمكف تمخيصيا عمى النحك التالي الخصائص التي تميز أساليب التفكير لدػ
 الأساليب ىي التفضيلبت في استخداـ القدرات كليست القدرات نفسيا. -0
 يكفي فلب، الأجزاء ىذه مجمكع مف كبرأ ةتركيب إلي يؤدؼ كالقدرات الأساليب بيف الاتفاؽ -5

 الأساليب أيضا كلكف العمل ىذا لأداء اللبزمة القدرات الفرد ػلد تتكافر أف ما عمل في لمنجاح
 .لو اللبزمة

الناس يككف لدييـ بركفيل مف الأساليب كليس أسمكب كاحد فقط، حيث يميل الفرد إلى  -3
 أسمكب كاحد داخل كل فئة.

 اختيارات الحياة تتطمب ملبءمة الأساليب ككذلؾ القدرات. -4
تفكير جيدة كأخرػ سيئة، كلكف ىناؾ بعض الأساليب تتناسب مع مكقف لا تكجد أساليب  -5

 معيف، كلا تتناسب مع مكقف آخر.
 أساليب التفكير قابمة لمتغيير تبعاً لتبايف مراحل الحياة بالرغـ مف أنيا تتميز بالثبات النسبي. -6
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فقاً لممكقف الأفراد لا يستخدمكف أسمكباً كاحداً فقط بل يعممكف عمى تغيير ىذه الأساليب ك  -7
 الذؼ يتعاممكف معو، عمى الرغـ مف أف ىناؾ بعض الأساليب التي تغمب عمى شخصية الفرد.

 النظريات التي تناولت أساليب التفكير:
كباختلبؼ المحتكػ الذؼ لأساليب التفكير باختلبؼ مؤلفييا، اختمفت النظريات المفسرة      

إلى جانب اختلبؼ اليدؼ الذؼ تسعى كل نظرية إلى تحقيقو كتفسيره،  ،تضمنتو ىذه النظريات
كمف أشير ىذه النظريات: نظرية ت التي فسرت أساليب التفكير، كىناؾ مجمكعة مف النظريا

 ،(0988) "حككمة الذات العقمية" ستيرنبرج، كنظرية ركبرت (0983)ىاريسكف كبرامسكف، 
 .(3) جدكؿكما ىك مكضح في  .كنظرية نيد ىيرماف "الييمنة الدماغية"

 ( النظريات المفسرة لأساليب التفكير.3) جدول

 "1988نظرية حكومة الذات العقمية "روبرت ستيرنبرغ،  -1
 أبعاد / أساليب التفكير التعريف

 أساليب حول نظريتو ستيرنبرغ روبرت قدم ،1988 عام في  -
 العقمية، الذات حكومة" اسم النظرية ىذه عمى أطمق وقد التفكير،

 أنو عمى ستيرنبرغ يؤكد حيث مجازاا؛" حكومة" كممة استعمل وقد
 مرايا ىي نراىا التي الحكومات فأشكال لمحكم، أشكال عدة ىناك
 الفرد، تنظيم بين التوازي  من نوع فيناك أذىاننا، في يدور لما

 نحن وكذلك نفسو، حكم إلى يحتاج فالمجتمع المجتمع، وتنظيم
 .أنفسنا حكم إلى بحاجة

(Berding, Masemann, Rebmann & Paechter, 
2016). 

( أسموباا 13) تصف نظرية حكومة الذات العقمية -
 ,Dikiciأبعاد رئيسية ) (4لمتفكير موزعة عمى )

2014:) 
 أساليب التفكير من حيث الوظيفة: -1

 )تشريعي، تنفيذي، قضائي(.
 أساليب التفكير من حيث الشكل: -2

 ىرمي، أقمي، فوضوي(.)ممكي، 
 أساليب التفكير من حيث المستوى: -3

 )عالمي، محمي(.
 أساليب التفكير من حيث النزعة: -4

 )ليبرالي تحرري، محافظ(.
 "1978نظرية الييمنة الدماغية "نيد ىيرمان،  -2

 أبعاد / أساليب التفكير التعريف
 ( عمى فكرة روجر سبيري Hermannاعتمد نيد ىيرمان ) -

(Sperry, 1964التي قسم في ،) يا الدماغ إلى نصفين؛ أيمن
( التي قسم McClean, 1964) وفكرة بول ما كمين، وأيسر

جديدة ألا وىي تقسيم  لبدع فكرة ؛أقسام فييا الدماغ إلى ثلاثة
الرمز،  ويُعد ىذا انتقال من العمم إلى الدماغ إلى أربعة أرباع،

 لكل مربع اسماا ولوناا ليصبح الدماغ رباعي التكوين، وأعطى 
ومواصفات، ومن ىنا بدأ تفعيل فكرة الييمنة الدماغية والتي يتم 

 عمييا من خلال استبانة خاصة. التعرف
(Bawaneh, Abdullah, Saleh & Yin, 2011). 

 قام نيد ىيرمان بتقسيم الدماغ حسب -
 خصائص التعمم إلى أربع مناطق رئيسية:

 التحميمي.( التفكير Aالنمط ) -
 ( التفكير التنفيذي.Bالنمط ) -
 ( التفكير العاطفي.Cالنمط ) -
 ( التفكير الإبداعي.Dالنمط ) -

 (.2116 لزرق نوال وبن عبو الجيلالي)  
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 1983نظرية ىاريسون وبرامسون،  -3
 أبعاد / أساليب التفكير التعريف

 إلى ىذه النظرية بأنيا إطار تربوي، ينظر ىاريسون وبرامسون  -
معرفي، تقويمي، ييدف إلى تقدير وتشخيص أساليب التفكير، 
ويرى ىاريسون وبرامسون أن الأسموب الذي يفكر بو الناس ىو 

الأساسي لمفروق الفردية الرئيسة الموجودة بين البشر.  المفتاح
 (.2116) عبود راضي

خمسة  أشار ىاريسون وبرامسون إلى أن ىناك -
 ىي: أساليب أساسية لمتفكير البشري 

 .أصحاب التفكير الضدي المعارض -1
 .التفكير الوجودي المثالي -3. ماتيالتفكير البراغ -2
  .التفكير الواقعي -5. التفكير الرياضي التحميمي  -4

نظرؼ  عتمد الباحث في ىذه الدراسة عمى نظرية "نيد ىيرماف" الييمنة الدماغية"، كإطاركقد ا     
في إعداد مقياس أساليب التفكير، كبناءً عمى ذلؾ، سكؼ يتـ تناكؿ ىذه النظرية بشيء مف 

 التفصيل.
 (:(HBDI. Hermann Brain Dominanceالييمنة الدماغية" نظرية نيد ىيرمان "

فكرة ل إلى التكصل مجاؿ السيادة الدماغيةاستطاع نيد ىيرماف مف خلبؿ جيكده البحثية في      
مف العمـ إلى الرمز، ليصبح  انتقاؿجديدة ألا كىي تقسيـ الدماغ إلى أربعة أرباع، كىذا ي عد 

الدماغ رباعي التككيف، كأعطى لكل مربع اسماً كلكناً كمكاصفات كمف ىنا بدأ تفعيل فكرة الييمنة 
، محمد ضمياءك لطيفة محمكد، )ييا مف خلبؿ تعبئة استبانة خاصة مالدماغية كالتي يتـ التعرؼ ع

5106.) 
صف ىيرماف أساليب التفكير الأربعة في الأجزاء الأربعة لمدماغ، ككصف خصائص ك  كقد     

التعمـ في كل مف ىذه الأجزاء الأربعة، ككصف الطرؽ التعميمية، كالسياقات التي تتقابل معيا، 
العمرؼ،  عمي نكافمة، كليد ركاشدة،إبراىيـ ) كفيما يمي إيجاز كصف ملبمح ىذه الأساليب

5101:) 
)الجزء الأيسر العموي من   Analytical Thinking التحميمي A التفكيرالأول: أسموب 

 الدماغ(:
يصطمح عميو ىيرماف بعدة مصطمحات كىي: المعتمد عمى الحقائق، كالتحميمي، كالعقلبني،      

. كأىـ خصائصو التحميميالتفكير مصطمح  الأسمكبكالنظرؼ، كالخارجي.  كاعتمدت الدراسة ليذا 
 أنو:
 قادر عمى الاستدلاؿ الاستنتاجي مف معمكمات كبيانات سابقة. :Logical منطقي -
 يحدد الخيارات عمى أساس العقل، كليس عمى أساس العاطفة. :Rationalعقلبني )تبريرؼ(  -
 يحب العمل مع الحقائق، كيتعامل معيا بدقة كطرؽ مدركسة. :Factualحقائقي  -
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 ببناء النظريات كفحصيا كتقييميا. : ييتـ Theoreticنظرؼ  -
 : ييتـ بالأمكر الكاقعية كلا ييمو الأمكر التي قد تحدث في المستقبل.Realisticكاقعي  -
 : قادر عمى تجزئة الأفكار كاختبار مدػ الملبءمة فيما بينيا.Analyticalتحميمي  -
 العددية، كيميل إلى معرفة القياسات الدقيقة.: يتكجو نحك العلبقات Quantitativeكمي  -
 : يدرؾ الأرقاـ كيفيميا، كقادر عمى معالجتيا.Mathematicalرياضي  -
 : يمارس أف يضمف أحكاماً، كتقييماً بعناية، كالحكـ عمى معقكلية فكرة ما.Criticalنقدؼ  -
 : يفيـ كيطبق المعرفة العممية كاليندسية.Technicalتقني  -
 كالميزانيات كالاستثمارات. ةبالتكمف ط: كفء في تكجيو قضايا كمية ترتبFinancialمالي  -

)الجزء الأيسر السفمي من   Procedural Thinking التنفيذي B التفكيرالثاني: أسموب 
 الدماغ(:

و، المخطط، المنظـ، التسمسمي،  يصطمح عميو ىيرماف بعدة مصطمحات      كىي: المكج 
 طمح التفكير التنفيذؼ، كأىـ خصائصو:ليذا الأسمكب مص الحالية كاعتمدت الدراسة.  كالتنفيذؼ

 : يتعامل مع الأشياء كالأفكار كاحدة تمك الأخرػ، أك بالترتيب.Sequentialتسمسمي  -
 : يرتب المفاىيـ، كالأشياء، كالعناصر في علبقات مترابطة منطقياً.Organizeمنظـ  -
 المفردات، أك أجزاء الفكرة، أك المشركع.: ييتـ بDetailedتفصيمي  -
 : يشكل الأساليب أك المعاني لتحقق نياية مرغكبة قبل البدء في التنفيذ.Plannerمخط ط  -
 : يتبع إجراءات كمعايير محددة في عمل الأشياء.Proceduralإجرائي  -
و  -  مقي د كيتحكـ في مشاعره نحك الآخريف.: Controlledمحككـ كمكج 
 : يميل إلى الاستمرارية في الأفكار كالأكضاع المثبتة التقميدية.Conservativeمحافع  -
 : ييتـ بالمحتكػ المحدد كالمبني بشكل جيد.Structuredمحدد البنية  -
 : يتجنب المخاطرة كيفضل العمل في البيئة الآمنة.Risk-Avoidingغير مخاطر  -
 محدد.: ينجز الميمات بالكقت الTimely زمني -

من  السفمي)الجزء الأيمن   Emotional Thinking العاطفي C التفكيرالثالث: أسموب 
 الدماغ(:

يصطمح عميو ىيرماف بعدة مصطمحات كىي: المشاعرؼ، كالعاطفي، كالاجتماعي، كالتفاعمي.   -
 كاعتمدت ىذه الدراسة ليذا الأسمكب مصطمح التفكير العاطفي، كأىـ خصائصو:

 : يمتمؾ مشاعر مف السيكلة إثارتيا كظيكرىا لديو.Emotionalعاطفي  -
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: يتعمـ باستخداـ حكاسو بالممس، كالسمع، كالشـ، كالتذكؽ، Kinaestheticحسي حركي  -
 كالنظر، كالحركة.

 : يستخدـ الأشياء كالعلبقات كالإشارات كممثمة للؤفكار كفيميا.Symbolicرمزؼ  -
 نفسو كمشاعره كآرائو كأفكاره.: يعبر عف  Expressiveتعبيرؼ  -
 : يعبر عف مشاعره كيعرؼ مشاعر الآخريف كآرائيـ كيحترميا.Feelingشعكرؼ  -
 : يبم غ الفرد المشارؾ مع بنقاط القكة في سمككو، كيعممو ما تعممو.Supportiveداعـ  -
 .ينزع إلى الحقائق كالتجارب التي ليا جذكر عاطفية -

)الجزء الأيمن العموي من   Innovating Thinkingالإبداعي  D التفكيرالرابع: أسموب 
 الدماغ(:

، Open-Mindedيصطمح عميو ىيرماف بعدة مصطمحات كىي: المتفتح الفكر كالعقل      
كالابتكارؼ، كالإبداعي، كالتكاممي، كالتحميمي، كالتخيمي، كالداخمي. كاعتمدت الدراسة ليذا الأسمكب 

 كأىـ خصائصو: مصطمح التفكير الإبداعي،
: يدرؾ كيفيـ الصكرة الكمية دكف الرجكع إلى العناصر الجزئية لمفكرة، Holisticشمكلي )كمي(  -

 أك المفاىيـ، أك السياؽ.
 : يبتكر أفكاراً، كطرقاً، كأدكات جديدة.Creativityابتكارؼ  -
نيا لف تدرؾ : يككف صكراً عقمية لأشياء غير محسكسة عمى الفكر، أك أImaginativeتخيمي  -

 كمية في الكاقع، كقادر عمى مكاجية المشكلبت كالتعامل معيا بطرؽ جديدة.
 : يتخيل أفكاراً كآراء لتكليد أفكار مجردة مف أمثمة محددة.Conceptualمفاىيمي  -
 : يكحد الأفكار، كالعناصر، كالمفاىيـ المنفصمة في شيء جديد.Synthesizerتركيبي  -
 : يعالج في نفس الكقت أكثر مف مدخل عقمي.Simultaneousتزامني  -
 : يمتمؾ أفكاراً غير اعتيادية كابتداعية.Innovatingإبداعي  -
 .قدرة عمى إعادة ترتيب الأفكار ككضعيا مع بعضيا بعضاً بطرؽ كتراكيب غير مألكفةلديو  -
 .لديو حساسية تجاه المشكلبت الجديدة -

 :Academic Procrastinationرابعاا: التمكؤ الأكاديمي 
ي عد التمكؤ الأكاديمي مف الظكاىر المنتشرة في الحياة الأكاديمية، فالطالب الذؼ يؤجل      

كاجباتو الدراسية يعرؼ ماذا يفعل، كمع ذلؾ لديو استعداد لإنجاز ىذه الكاجبات كلكنو يؤجميا 
 (.5105، عبدالكىابداليا كقد لا ينجزىا ) لأكقات مستقبمية
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كتختمف تعريفات التمكؤ الأكاديمي باختلبؼ اتجاىات الباحثيف كالأطر النظرية التي      
يتبنكنيا، كتعددت تبعاً لتعدد مدارسيـ الفكرية التي حاكلت تكضيح كفيـ معنى ىذا المفيكـ كلعل 

 مف أىميا ما يأتي:
فضل،  أحمد)في:  (Dewitte & Schouwenburg, 2002) كشكينبرغ ي عرؼ ديكيت     

سمة شخصية تتجمى في ميل الطالب إلى التأخير المتكرر "(، التمكؤ الأكاديمي بأنو 5104
 ي لتأخير ىذه المياـ عف مكاعيدىا".لإنجاز المياـ المطمكبة مع التبرير غير المنطق

(، التمكؤ الأكاديمي بأنو "تأجيل 5114الحسيني )نادية مصيمحي، ك عبدالرحمف بينما ي عرؼ      
البدء في عمل المياـ الدراسية المطمكبة، كتأخره في إتماميا إلى المحظات الأخيرة مع  الطالب

 كجكد شعكر بالضيق كعدـ الارتياح لتأخره في إتماميا.
، التمكؤ الأكاديمي بأنو " يشير إلى (Ocak & Boyraz, 2016)أككاؾ كبكيرازكما ي عرؼ      

المدرسية كعدـ إنيائيا في الكقت المحدد، مما ينتج تأخير الطالب لممياـ كالأنشطة كالكاجبات 
 عف تمؾ السمككيات شعكر الطالب بالضيق، كالتكتر، كالضغط النفسي.

، التمكؤ الأكاديمي بأنو نزعة سمككية لتأجيل أك (Gomma, 2017)جكما  في حيف ي عرؼ     
عمى أنو يعتبر عائق يقف أماـ  ، علبكةً تأخير أداء الأنشطة أك اتخاذ القرارات في الكقت المناسب

 نجاح الطالب في دراستو الأكاديمية.
( بأنو " سمكؾ 5118، عزت راجح أحمدفي: ) (Van Erde, 2003)كي عرفو فاف إيرد      

تجنبي كيمكف أف ينظر إليو عمى أنو تجنب إتماـ أك إنجاز عمل مطمكب، كىذا العمل ىاـ 
كلكف الفرد يتفاداه بكضعو غير ذات جاذبية )مف الناحية بالنسبة لمفرد )مف الناحية المعرفية(، 
 احجاـ".-الكجدانية( مما ينتج عنو صراع اقداـ

، إلى أف التمكؤ الأكاديمي يتمثل في إرجاء الم تعمـ (Custer, 2016)كي شير كاستر      
 ، مع كجكد الكقت كالقدرة.المتعمد لميامو كمتطمباتو الأكاديمية

، التمكؤ الأكاديمي بأنو الفشل في آداء نشاط في (Wolters, 2003) كلترزيعرؼ كما      
إطار الزمف المرغكب أك تأجيمو حتى آخر دقيقة، لنشاطات يقصد الفرد أساساً أف ينتيي منيا، 

 خصكصاً عندما تؤدؼ إلى درجة عدـ الإرتياح انفعالياً.
يرػ الباحث أنيا قد اتفقت عمى كمف خلبؿ العرض السابق لتعريفات مفيكـ التمكؤ الأكاديمي،    

 بعض النقاط الجكىرية كىي عمى النحك التالي:
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 أك عف عمد. التأخير في أداء المياـ يككف اختيارؼ  -0
 عدـ كجكد مبرر ليذا التأخير. -5
 المحدد. مكعدىاالشعكر بعدـ الارتياح بسبب عدـ أداء ىذه الميمة في  -3
 لمقياـ بالمياـ المطمكبة مع عدـ تنفيذىا. الكقت كالقدرةكجكد  -4

كي عرؼ الباحث التمكؤ الأكاديمي بأنو "إرجاء أك تأجيل الطالب لممياـ الأكاديمية المككمة      
إليو، كالكاجب أدائيا، كىذا التأجيل يتسـ بالقصدية، دكف كجكد مبررات لذلؾ، عمى الرغـ أنو 
 يممؾ الكقت الكافي لأداء ميامو الدراسية، كىذه العممية عادة ما تككف مصحكبة بمشاعر الضيق

 ."الارتياحكعدـ 
 أسباب التمكؤ الأكاديمي:

ينتج التمكؤ الأكاديمي مف مجمكعة مف العكامل التي تتفاعل معاً مسببة ىذا السمكؾ، كمف      
الصعكبة بمكاف أف يككف ىناؾ عامل كاحد سبباً ليذا السمكؾ، فيك في النياية محصمة لتفاعل 

 ذه العكامل ما يمي:شبكة مف العكامل كليس محصمة لعامل كاحد، كمف ى
 .(Lekich, 2006)ضعف كعجز في القدرات التنظيمية الذاتية  -0
الخكؼ مف الفشل؛ إذ يقضي الطالب في مثل ىذه الحالة معظـ كقتو كىك في حالة خكؼ  -5

كماليا كتكتر قرب مكعد الامتحانات كالمشاريع   ,Ocak & Boyraz)أكثر مف التخطيط ليا كا 
2016). 

عمى التركيز، أك المستكيات المنخفضة مف اليقظة عند أداء الميمات، كىذا ربما عدـ القدرة  -3
 (.5104فضل، نبيل ف مشتتات في البيئة )ينتج ع

 .(Anderman & Jones, 2013) انخفاض مستكيات الكفاءة الأكاديمية. -4
القمق  الكمالية، كالتي تعتبر مماثمة لمخكؼ مف الفشل في أف كلب منيما يتضمف درجة مف -5

 (.5106الديب، محمد مصطفى كالكبح لمميمة )
( أف أسباب التمكؤ 5104 ،عبدالحميد جابر:في ) (Joanna, 2009)كما ذكرت جكانا      

 تنقسـ إلى:
أسباب شخصية: كىي تحتكؼ عمى الفركؽ كسمات شخصية مثل: الخكؼ مف الإخفاؽ أك  -0

 الكماؿ.
 كىي خاصة بخصائص كنكعية المياـ مثل صعكبتيا. :أسباب متعمقة بالمياـ -5
كىذه تشمل الانطباع الشخصي عف فعالية الذات، كاحتراـ : أسباب متعمقة برؤية الفرد لقدرتو -3

 كتقدير الذات  كمفيكـ الذات.
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 أبعاد التمكؤ الأكاديمي:
مفيكـ التمكؤ الأكاديمي؛ كذلؾ مف ب المتعمق ةالسابق قاـ الباحث بالاطلبع عمى الدراسات     

دراسة أجل تحديد الأبعاد الرئيسية التي يتألف منيا مفيكـ التمكؤ الأكاديمي، كمف ىذه الدراسات: 
عبدالرحمف ، كدراسة ((Jackson, 2012، كدراسة جاكسكف ((Tuckman, 1991تككماف 

 ,Towersدراسة تاكرس ك (، (Hao, 2015دراسة ىاك ك (، 2004الحسيني )نادية مصيمحي، ك 
 Ossebbard & Oost, & Heuvel)ىيفل، كأكسيبارد ك أكست، ك أكسيبارد، دراسة (، ك (2000

& Ossebaard, 2006)  دراسة لي كLay, 1986)) ، دراسة المحاسنة، البطاينة، كالزعبي ك
(Mahasneh & Bataineh & Alzoubi, 2016) ، داليا خير الله كعبدالكىاب دراسة ك

 معظـ(.  كقد اتفقت 5100محمد الدغيـ )ك، عبدالخالق (، كدراسة أحمد5105)عبداليادؼ 
 ، كىي عمى النحك التالي:لمفيكـ التمكؤ الأكاديمي الدراسات عمى ثلبثة أبعاد رئيسية

: كيشير إلى ميل الطالب القصدؼ، كالاختيارؼ، لتأجيل البدء في المياـ الب عد السمككي -أ
 الانتياء منيا، أك تأخير إنجازىا إلى المحظات الأخيرة.الدراسية المكمف بيا، كعدـ 

التي يشعر بيا الطالب؛ نتيجة  الارتياحكعدـ  الانزعاجالب عد الانفعالي: كيشير إلى مشاعر  -ب
 تأجيل، أك عدـ الانتياء مف المياـ الدراسية المطمكبة في الكقت المحدد لذلؾ.

الاعتيادؼ كالمزمف في التطابق بيف نكايا الطالب الب عد المعرفي: كيشير إلى كيعني النقص  -ج
كطمكحاتو كأىدافو المرتبطة بالميمة، كبيف سعيو كجيكده في سبيل إنجاز تمؾ الأىداؼ 

 كالطمكحات.
 خصائص الطلاب المتمكئين أكاديمياا:

حاكلت العديد مف الدراسات ذكر خصائص الفرد المتمكئ المتعددة، كسكؼ يتناكليا الباحث      
شبار، ياسميف خلبؿ أبعاد كمككنات التمكؤ الأكاديمي )السمككي، كالانفعالي( كىي كالتالي ) مف

5105:) 
 الخصائص المعرفية لممتمكئ:  -1
 الانسحاب مف المقرر الدراسي. - 
 قمة القدرات الدراسية. - 
 الحصكؿ عمى معدلات دراسية أقل. - 
 الاعتذارات المنطقية كغير المنطقية عند دخكؿ الامتحاف. - 
 الفشل في إعطاء المياـ التعميمية قدراً مف الاىتماـ. - 
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 عف المياـ التي تتطمب جيداً عقمياً. الابتعاد - 
 عدـ إكماؿ الكاجبات المقرر إنجازىا. - 
 لممتمكئ: الخصائص السموكية  -2
 أحلبـ اليقظة كالسرحاف. - 
 عمل الأشياء غير الضركرية، كتجنب الجمكس للبستذكار. - 
 صعكبة تنظيـ أكقات الاستذكار. - 
 الإكثار مف الأنشطة كالزيارات كمشاىدة التمفاز. - 
 الرغبة الشديدة في النكـ.- 
 تأجيل المياـ الدراسية بشكل متكرر. - 
 تأخير تسميـ الكاجبات إلى الأساتذة كالدراسة لساعات أقل للبمتحاف. - 
 البدء المتأخر في إنجاز الكاجبات الدراسية. - 
 كثرة الأعذار كالتبريرات الكىمية. - 
 صعكبة في تنظيـ المياـ كالأنشطة. - 
 الخصائص الانفعالية لممتمكئ: -3
 القمق المرتفع قبل الامتحاف. - 
 .الاستعدادة في قمة الثق - 
 قمة الثقة في القدرات عمى تكممة المياـ كالكاجبات المطمكبة. - 
 عدـ الرضا عف الكضع الدراسي. - 
 النقد الذاتي، كالخكؼ مف الفشل. - 
 المكـ، كالاحتفاظ بصكرة إيجابية عف الذات أماـ الآخريف. - 
 التردد في اتخاذ القرارات. - 

 : Over Excitabilitiesخامساا: الاستثارات الفائقة.
يستند مفيكـ أنماط الاستثارات الفائقة إلى نظرية الاستعدادات كالإمكانات التطكرية لصاحبيا      

التي تناكلت تفسير نمك الشخصية الإنسانية، بحيث تعالج طبيعة النمك  Dabrowskiدابركسكي 
الاستعداد التطكرؼ بأنو مكىبة بنيكية )متأصمة( النمك العقمي  كالتطكر، كقد عرؼ دابركسكي

كالانفعالي الممكف للؤشخاص، كالتي يمكف قياسيا مف خلبؿ الاستثارات النفسية الفائقة كالقدرات 
 (.5107الملبحيـ، عكدة مائية كالمحركة )الخاصة كالمكاىب، كالقكػ الن
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مف أجل التعرؼ عمى الخصائص المميزة  كجوالأكت عد الاستثارات الفائقة رؤػ متعددة      
لمشخصية في الاستجابة لممكاقف كالتجارب الحياتية كالسمكؾ بشكل عاـ عندما تككف تعابير 
الاستثارة فكؽ ما يمكف اعتباره شائعاً أك متكقعاً مف قبل الأفراد العادييف، كلذا فإف ىذه الاستثارة 

في الاستجابة يمكف أف ينظر ليا ايجابياً في تطكر كالتي يعبر عنيا مف خلبؿ الشدة أك الحدة 
الإمكانات الفردية، كىذه الخصائص للبستثارات الفائقة ت عد أكثر بركزاً كانتشاراً عند الأفراد 

 (.5107كرؤػ البعاج،  الربيعي،فاضل المتفكقيف مقارنة مع غيرىـ مف الأفراد العادييف )

(، 5105الخطيب،، بلبؿ الشيابآلاء  :)في (Dabrowski, K.,1972)كيعرؼ دابركسكي      
الاستثارات الفائقة بأنيا "قدرة فائقة تظير عمى شكل رد فعل لممثيرات الداخمية كالخارجية التي 
يظيرىا الفرد عمى شكل رغبة جامحة في التعمـ، كخياؿ مفعـ بالحيكية، كالطاقة الجسدية، 

ىذه الاستثارات في خمسة أنماط نفسية فائقة كىي: كالحساسية الزائدة، كحدة الانفعالات، كتظير 
  النفسحركية، كالحسية، كالعقمية، كالتخيمية، كالانفعالية".

 Theory of Developmentalلدابروسكي  الاستعدادات والإمكانات التطوريةنظرية 
Potential, TDP: 

ط ػكرت ىػػذه النظريػة كالتػػي ت عػرؼ أيضػػاً بنظريػة الانقسػػاـ كالتحمػل الإيجػػابي مػف قبػػل المعػػالج      
، كىػػػػػي نظريػػػػػة لتفسػػػػػير نمػػػػػك (Kazimierz)كدابركسػػػػػكي  كالطبيػػػػػب النفسػػػػػي البكلنػػػػػدؼ كػػػػػازيمير

الشخصػػية الإنسػػانية، فيػػي لا تتعامػػل مػػع مككنػػات معينػػة مػػف النمػػك البشػػرؼ، أك مػػع الاحتياجػػات 
سية كما ىك الحاؿ مع بعض النظريات الأخرػ، كلكنيا تعالج كبشكل مباشر طبيعة البشرية الأسا

عمميػة النمػك كالتطػػكر، كقػد لاقػػت نظريػة دابركسػػكي قبػكلًا كاسػػعاً فػي الأكسػػاط العمميػة ذات الصػػمة 
لقيمػػة النظريػػة كمػػدػ اثرائيػػا كتكليػػدىا لمبحػػث العممػػي عمػػى مػػدػ العقػػكد السػػابقة، كمػػا يميػػز ىػػذه 

يػػػػا لا تػػػػرػ نمػػػػك الشخصػػػػية الإنسػػػػاني نتػػػػاج ممتػػػػد لمراحػػػػل النمػػػػك الإنسػػػػاني المػػػػرتبط النظريػػػػة أن
اجتمػاعي، أك ماسػمك لمحاجػات، حػي تتبنػى -كما في نظرية اريكسكف لمنمػك الػنفس (AGE)بالعمر

الأطػػر النظريػػة عكػػس الاتجػػاه العػػاـ، فػػالقمق كالتػػكترات كالصػػراعات النفسػػية كالعصػػبية كالتػػي يػػرػ 
مبي تػؤدؼ إلػى انقسػامات فػي البنػاء النفسػي لمشخصػية الانسػانية، فػإف منظػكر أنيا مؤثرة بشػكل سػ
عنػػد الأفػػراد الػػذيف يمتمكػػكف اسػػػتعدادات يػػرػ عكػػس ذلػػػؾ  Psychiatryطبػػي -دابركسػػكي الػػنفس

 Primary Integrationكامكانػػات تطكريػػة، فػػإف تمػػؾ الأعػػراض تمعػػب دكراً تنظيميػػاً ككحػػدات 
عمميػة نمػػك الشخصػية الانسػانية، حيػث يحػل المسػتكػ الأعمػػى تطػكرؼ ايجػابي فػي  لانقسػاـمؤديػة 
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 صػية الانسػانية مػف منظػكر دابركسػكيلمشخ المػائيمحل المسػتكػ الأدنػى كفػق مسػتكيات التطػكر 
 (.5100المطيرؼ، ثامر )

نظريتو عمى دراساتو الاكمينيكية التحميمية كمتابعتو لمسير الذاتية لمحالات  كقد بنى دابركسكي     
التي ضمت المكىكبيف مف الفنانيف كرجاؿ الديف كالمراىقيف كالأطفاؿ كالذيف عانكا مف كيلبت 

لنمك لدػ المكىكبيف، كاىتـ بكثافة كثراء الأفكار، ركب، كقد لاحع كجكد نمط فريد مف االح
ياؿ كالأحاسيس كالمشاعر كالنمك الأخلبقي كالانفعالي ليؤلاء الأطفاؿ الذيف ككضكح أشكاؿ الخ

 تفاعميـ مع الحياة بدرجة أكبر، أك فكؽ المتكسطة مقارنةً بغيرىـ مف العادييف مف حيث كاف
 .(Leung, 1997)الكثافة، كالمدة، كتكرار الحدكث 

 أسس النظرية ومنطمقاتيا:
ـ دابركسػكي      تصػكره لنمػك الشخصػية الإنسػػانية مػف خػلبؿ نظريػة الاسػتعدادات كالإمكانػػات  قػد 

التطكريػػػة، أك نظريػػػة الانقسػػػاـ كالتحمػػػل الايجػػػابي، فالشخصػػػية ىػػػي ىػػػدؼ كنتيجػػػة التطػػػكر الػػػذؼ 
ػػره مػػف خػػلبؿ عمميػػة الانقسػػامات الايجابيػػة، كيمكػػف تمخػػيص ىػػذه الافتراضػػات  يحػػدث، كالػػذؼ فس 

المطيػػرؼ، ثػػامر عمػػى النحػػك الآتػػي )كذلػػؾ عمييػػا نظريػػة دابركسػػكي  كالمبػػادغ الرئيسػػية التػػي تقػػكـ
5100:) 

الشخصية تتبمكر مف خػلبؿ مفيػكـ الإنسػاف حػكؿ أىدافػو كطمكحاتػو كمسػتكيات قدراتػو ككعيػو  -0
 الذاتي، كدرجة نفاذ البصيرة حكؿ نفسو.

لمكصكؿ إلى أعمػى الشخصية نتاج لمنمك، فيي قكة تعمل عمى دمج كتكثيف الكظائف العقمية  -5
 المستكيات.

مستمر لمفرد، لا يجب أف ينظر ليا كسمة يمكف أف  ديناميالشخصية كنمكذج فريد كتنظيـ  -3
 Personality)يصل ليا جميع الأفراد، إنما ىي نتاج الفرد نفسو لخصائصو الفريدة 

(Shaping. 
لا بػد مػف القػدرة  (Personal Ideal)لمكصكؿ إلى المستكػ الأعمى لنمك الشخصية المثاليػة  -4

 ،(Auto Psychotherapy)كالعلبج النفسػي الػذاتي (، (Auto educationعمى التعميـ الذاتي 
 كأحد العناصر المكممة.

تكجػػد اختلبفػػات يمكػػف إثباتيػػا عػػف طريػػق الملبحظػػة كالتجربػػة بػػيف مسػػتكيات جميػػع الكظػػائف  -5
 الذكاء.العقمية بالمقارنة مع الاختلبفات بيف مستكيات 

 إف النمك العقمي ينتج عند الانتقاؿ مف درجات المجاؿ الأدنى باتجاه المجاؿ الأعمى. -6



 الإطار النظري للدراسة                                                         الفصل الثاني 
 

 
62 

الاسػػتعدادات كالإمكانػػات التطكريػػة ىػػي مكىبػػة بنيكيػػة كراثيػػة تحػػدد الخصػػائص كالمػػدػ الػػذؼ  -7
 يمكف أف يصل إليو النمك لشخص ما.

 عمى أساس المككنات الرئيسية الآتية: يمكف تقييـ كقياس الاستعدادات كالإمكانات التطكرية -8
 الاستثارات النفسية الفائقة. -أ   
 المكاىب كالقدرات الخاصة. -ب   
حيث تمثل العكامل  (،Dynamismsالمحركة  الديناميةالعكامل المستقمة )القكػ النمائية  -ج   

 (.Inner Psychic Milieu)المستقمة مظاىر الكسط النفسي الداخمي 
 أف تككف الاستعدادات كالإمكانات التطكرية:يمكف  -9
 ايجابية أك سمبية. -0   
 عامة أك خاصة. -5   
 قكية أك ضعيفة )تختمف بيف الأفراد(. -3   
 ظاىرة أك غير ظاىرة. -4   

 أنماط الاستثارة الفائقة:
الفائقة ىي قدرات كراثية للبستجابة لممثيرات كالمحفزات،  دابركسكي أف الاستثاراتيشير      

عبر عنيا في شدة ككعي كحساسية متزايدة، كتمثل كيمكف ملبحظتيا كخاصية لدػ المكىكبيف ي  
، جكاد راضي )عبكدكاقف كالتجارب الحياتية لممكىكب اختلبفاً حقيقياً في نسق الحياة كنكعية الم

5106). 
إلى أف ىناؾ خمسة أنماط للبستثارات الفائقة التي يمكف أف تكجد لدػ  كيشير دابركسكي     

المكىكبيف عقمياً كقد يتسـ الشخص بنمط استثارة كاحد أك أكثر، كىي عمى النحك التالي 
(Mendaglio & Tillier, 2006): 

 :((Psychomotor OEالاستثارة الفائقة النفسحركية  -1
كتعر ؼ بأنيا "فائض مف الطاقة يمكف ملبحظتو مف خلبؿ الرغبة في الحركة، كالكلبـ      

السريع، كالدافعية الفائقة لمعمل، كتحدؼ الذات بأداء الميمات كعدـ الراحة، كتكتر انفعالي يترجـ 
 كالسمكؾ الاندفاعي كفرط النشاط كغيرىا مف المظاىر الدالة". ىنفسيحركإلى نشاط 

 :(Sensual OE)الاستثارة الفائقة الحسية:  -2

الشعكر كالابتياج الحسي كالبحث عف كسائل حسية لتفريغ التكتر الداخمي، تعر ؼ بأنيا "      
كمف مظاىرىا: الاىتماـ الكبير بالملببس كالمظير، كالتعمق بالمجكىرات كالزينة، كالاستمتاع 

 بالأمكر الحسية كالممس، كالتذكؽ، كالشـ".
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 :(Imaginational OE)الاستثارة الفائقة التخيمية:  -3

كيعني ىذا النكع مف الاستثارة "كفرة الأفكار الخيالية، كاستخداـ المجاز في التعبيرات      
الشفيية، كالأفكار الذىنية الخلبقة، كما يمكف أف يستدؿ عميو تشتت الانتباه، كأحلبـ اليقظة، 

 كنتيجة لإتاحة المجاؿ الحر لمخياؿ".كالميكؿ نحك الخياؿ، كيحدث لؾ 

 :(Intellectual OE)الاستثارة الفائقة العقمية:  -4

لمعقل، كتعابيرىا الأقكػ تظير مف خلبؿ السعي كمحاكلة تعني "النشاط المكثف كالمتسارع      
 فيـ المجيكؿ، كحب الحقيقة كالمعرفة، كالملبحظة الناقدة، كاستقلبؿ التفكير أكثر مف التعميـ

 كالتحصيل الأكاديمي بحد ذاتو".

 (:(Emotional OEالاستثارة الفائقة الانفعالية:  – 5

النفسية الفائقة،  كىي الاستثارة الفائقة الأكثر كضكحاً مف بيف الأشكاؿ الأخرػ للبستثارات     
كتعني " الحساسية الزائدة، كالكمالية، كالحدة الانفعالية، كالانطكاء الذاتي، كفرط المشاعر، كالذاكرة 

 المؤثرة القكية".
 الدالة عمى الاستثارة الفائقة:  توالسموكياالمظاىر 

أحد أشير العمماء الميتميف في نظرية  (،Michael Piechowski)سكي فشك تييعد مايكل ب     
الاستثارات الفائقة؛ ككنو أحد أىـ الباحثيف العامميف مع دابركسكي منذ بداية السبعينات مف القرف 

ييس الماضي، ككاف ضمف فريق دابركسكي لتطكير النظرية، حيث ينسب لبايشكيسكي تطكير مقا
أىـ طرؽ التعبير عف أشكاؿ الاستثارات الفائقة كما (، 5) جدكؿالاستثارات الفائقة، كيكضح 

 .(Piechowski, 2006) أكردىا بايشكيسكي
 ( أشكال وطرق التعبير عن الاستثارات الفائقة لدى الموىوبين.4جدول)

 (Psychomotor OEالاستثارة النفسحركية الفائقة )  
 Surplus of energy فائض من الطاقة

(، كالنشاط الحركي المفرط كالمكثف مثل: Markedالكاضحة المميزة لو )سرعة الكلبـ، كالاستثارة 
 الألعاب كالرياضات السريعة، كالضغط مف القياـ بالعمل، كالتنافس الكاضح مع الآخريف.

 Psychomotor expression of emotional tension التعبير النفسحركي لمتوتر الانفعالي
دماف الكلبـ المفرط كالثرثرة،  كالتصرفات كالأفعاؿ الاندفاعية، كالعادات العصبية مثل: قضـ الأظافر، كا 

 .(Acting Out) العمل، كالتعبير عف الذات
 (Sensual OEالاستثارة الحسية الفائقة )

 Enhanced sensory and aesthetic pleasure الحس المرىف وتذوق الجمال
كالممس كالسركر كالأشياء المدىشة كالجميمة مف الكممات الاستمتاع بحكاس البصر كالشـ كالتذكؽ 

 كالأصكات كالألكاف كالأشكاؿ.
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 Sensual expression of emotional tension التعبير الحسي لمتوتر الانفعالي
 الشراىة للؤكل، إسراؼ في الشراء كتدليل النفس كالرغبة في البقاء تحت الأضكاء.

 (Intellectual OEالاستثارة العقمية الفائقة )
 Intensified activity of the mind النشاط العقمي المفرط والمكثف والحاد

التعطش لممعرفة، كحب الاستطلبع، كالتركيز، كالقدرة عمى القياـ بجيد فكرؼ متكاصل، كنيـ في 
 القراءة، كدقة الملبحظة، كالكصف الدقيق لممشاىد، كالتخطيط التفصيمي.

 Passion for probing questions and solving عن الأسئمة وحل المشكلاتالشغف للإجابة 
problems. 

 البحث عف الحقيقة كالفيـ كبناء مفاىيـ جديدة، كالإصرار عمى حل المشكلبت، كالشغف نحك الدقة.
 Reflective thought التفكير التأممي

بالمنطق، كالتفكير الأخلبقي، كالكعي الذاتي دكف التفكير بالتفكير، كحب النظرية كالتحميل، كالانيماؾ 
إصدار أحكاـ ذاتية، كالانسجاـ مع المفاىيـ كالحدس، كاستقلبلية التفكير )أحيانا تفكير ناقد بشكل كبير 

 جدا(.
 (Imaginational OE)الاستثارة التخيمية الفائقة 

 Free play of the imagination حرية الخيال
لمصكر البلبغية كالمجاز، كسعة الابتكار كالتخيل، كسيكلة التصكير الخيالي  الاستخداـ المتكرر

دراؾ شعرؼ  مكانيتو، كا   كمسرحي، كالتفكير السحرؼ كالخيالي. المفصل كا 
 Capacity for living in a world of fantasy القدرة عمى العيش في عالم خيالي

كرفقاء كأصدقاء خيالييف، كتصكير الأحداث بطريقة الميل لمقصص الخيالية، كخمق عالـ خيالي خاص، 
 مسرحية.

 Spontaneous imagery as an expression of) الاستخدام التمقائي لمصور المجازية
emotional tension) 

 الصكر المجازية الحيكية، كالمزج بيف الحقيقة كالخياؿ، كأحلبـ اليقظة.
 .Low tolerance of boredomعدـ القدرة عمى تحمل الممل 
 الحاجة إلى الجدة كالتجديد.

 (Emotional OE)الاستثارة الانفعالية الفائقة 
 Feelings and emotions intensified فرط وحدة المشاعر والعواطف

كالعكاطف  ((extremes of emotionالايجابية، كالمشاعر السمبية، كالتطرؼ العاطفي المشاعر 
 كالمشاعر المعقدة، كالتعرؼ مع مشاعر الآخريف، كالكعي بمدػ كاسع مف المشاعر الإنسانية.

 Strong somatic expressionsتعابير جسدية قكية 
 الكجو خجلب، كخفقاف القمب، كتعرؽ اليديف. كاحمرارتكتر المعدة، كىبكط ضربات القمب، 
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 Strong affective expressionsتعابير انفعالية قكية 
( كالشعكر بالنشاط، كذاكرة مؤثرة قكية، كشعكر بالذنب، ecstasyجبف، خجل، كحماس، كتشكه )

 كمشاعر خيالية، كخكؼ كقمق، كاىتماـ بالمكت، كمزاج مكتئب كانتحارؼ.
 Capacity for strong attachments, deep القدرة عمى الارتباطات القوية والعلاقات العميقة

relationships 
ركابط عاطفية قكية، كارتباطات شعكرية بالأشخاص كالأشياء الحية، كالأماكف، كالارتباطات نحك 
الحيكانات، كصعكبة التكيف مع البيئات الجديدة، كالمسؤكلية تجاه الآخريف، كالحساسية في العلبقات، 

 .(Loneliness)كالشعكر بالكحدة 
 Well differentiated feelings toward self مشاعر متباينة تجاه الآخرين

 .حكار داخمي، كحكـ داخمي

 نظرية دابروسكي وعلاقتيا بالموىبة وتعميم الموىوبين:
إف نظرية الاستعدادات كالإمكانات التطكرية لدابركسكي قد أحدثت ثكرة في دراسة المكىبة      

 (:5106، جكاد راضي كتعميـ المكىكبيف ضمف ثلبثة تطبيقات أساسية كىي )عبكد
 طريقة جديدة في التعرؼ كالكشف عف المكىكبيف. -0
 طريقة جديدة لتعميـ المكىكبيف كتربيتيـ. -5
 اتجاه جديد لمتعامل مع مشكلبت المكىكبيف انطلبقاً مف احتياجاتيـ كخصائصيـ. -3

إلى أف ذلؾ لا يعني أف كل المكىكبيف  (Treat, 2006)تريت  كفي السياؽ ذاتو يشير     
لدييـ قدرات كاستثارات فائقة، بل إف الباحثيف كجدكا أف ىذه الاستثارات الفائقة تظير كبقكة بيف 

 المكىكبيف مقارنة بغيرىـ مف ذكؼ القدرات العادية.
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 الثالثالفصل 
 المرتبطة بموضوع الدراسة سابقةالدراسات ال

 تقديم:
تناولت متغيرات الدراسة الحاليػة  فػي  الباحث في ىذا الفصل أبرز الدراسات السابقة التي عرض     

يمػي ذلػؾ   مػـ وسػوؼ يػتـ عراػيا مػف ثػثؿ مثمػة محػاور ر يسػية  الأقػدـ  فالأحػدثتتابع زمني مف 
 يتبعيا فروض الدراسة.عاـ عمى الدراسات السابقة  تقديـ تعميق
 الموهووووووبينلوووودى  والانفعاليووووة المعرفيووووة الخصووووائصتناولووووت بعووووض دراسووووات ال :الأولالمحووووور 

(، وصوووعوبات الانتبووواه موووع فووورط النشووواط LD)مووون  يووور ذوي صوووعوبات الوووتعمم ) العووواديين عقميوووا
 (.ADHDوالحركة 

 :(Self-Concept) مفهوم الذات لدى الموهوبين -1
إلى التعرؼ عمى العثقة بيف  (Hoge & Renzulli,1993)ىدفت دراسة ىوج ورينزولي      

الموىوبيف وأقرانيـ مف العادييف في أبعاد مقياس مفيوـ الذات )الأكاديمي  والسموكي  والجسمي  
والاجتماعي(.  وتامنت عينة الدراسة مجموعة مف الطثب الموىوبيف والعادييف بمغ متوسط 

فروقاً دالة في بعد مفيوـ الذات ( سنة.  وتوصمت الدراسة إلى وجود =.79 – <.?أعمارىـ ما بيف )
الأكاديمي لصالح الطثب الموىوبيف.  كما أنيـ حققوا مستويات عالية عمى الأبعاد الأثرى لمفيوـ 

   الذات )السموكي  والجسمي  والاجتماعي(  مقارنة مع أقرانيـ مف الطثب العادييف.
ي أبعاد مفيوـ الذات لدى إلى التعرؼ عمى الفروؽ ف (Hamm, 2010)ىدفت دراسة ىاـ و      

الطثب الموىوبيف  وأقرانيـ مف غير الموىوبيف مف طثب الصف العاشر  وتكونت عينة الدراسة 
ـ واستثدـ الباحث مقياس مفيو ( مف غير الموىوبيف  ;7( موىوباً  و)<8( طالباً؛ منيـ )9:مف )

نتا ج الدراسة إلى وجود  وكشفت(.  B.M-Self-Concept, 1992الذات متعدد الأبعاد لبراكميف )
فروؽ دالة احصا ياً بيف الموىوبيف  وأقرانيـ مف غير الموىوبيف في مفيوـ الذات الأكاديمي  لصالح 
 الموىوبيف  في حيف أشارت النتا ج إلى عدـ وجود فروؽ دالة احصا ياً في مفيوـ الذات الاجتماعي.

مى التقبل الاجتماعي  ومفيوـ الذات  ( إلى التعرؼ ع=817ىدفت دراسة إبراىيـ أحمد الباشا )
وعثقتو بالتوافق النفسي  لدى عينة مف التثميذ الموىوبيف  والتعرؼ عمى الفروؽ بيف الذكور  

( مف التثميذ والتمميذات مف 819والإناث في متغيرات الدراسة  وطبقت الدراسة عمى عينة قواميا )
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الحسينية التعميمية بمحافظة الشرقية  وتترامح أعمارىـ ما  الموىوبيف بالمدراس الإعدادية التابعة لإدارة
( درجة  ويتميزوف بالموىبة  واستثدـ الباحث 791( عاماً  ويتجاوز مستوى ذكا يـ );7-78بيف )

(  وبطاقة مثحظة الموىوب  إعداد =<?7في الدراسة اثتبار القدرة العقمية  إعداد فاروؽ عبدالفتاح )
(  ومقياس مفيوـ الذات 8119ياس التوافق النفسي  إعداد زينب شقير )(  ومق8171زينب شقير )

لمموىوبيف  إعداد الباحث.  وتوصمت نتا ج الدراسة إلى وجود عثقة ارتباطية موجبة دالة احصا ياً 
بيف درجات مفيوـ الذات  والتوافق النفسي لدى التثميذ الموىوبيف بالمرحمة الإعدادية  ووجود فروؽ 

 ياً بيف متوسطي درجات الذكور والإناث مف الموىوبيف في مفيوـ الذات لصالح الذكور  دالة احصا
وعدـ وجود فروؽ دالة احصا ياً بيف متوسطي درجات الذكور والإناث مف الموىوبيف في التوافق 

 النفسي.
( إلى الكشف عف مفيوـ الذات لدى عينات مف الطمبة :817ىدفت دراسة وساـ بريؾ )كما      

الموىوبيف في مدرسة اليوبيل  والطمبة العادييف في مدارس عمّاف الحكومية  والثاصة  وعثقة ذلؾ 
( طالباً موىوباً ممف يدرسوف في مدرسة =88بالزيادة في أعمارىـ الزمنية  وتكونت عينة الدراسة مف )

عاماً(   =7-:7درسوف في المدارس العامة  تراوحت أعمارىـ بيف )( طالب ي711اليوبيل  و)
واستثدـ الباحث مقياس تنسي لتقييـ مفيوـ الذات لدييـ  وبيّنت نتا ج الدراسة عدـ وجود فروؽ ذات 

الطمبة غير الموىوبيف عمى الدرجة الكمية  دلالة احصا ياً بيف درجات الطمبة الموىوبيف  ودرجات 
لمقياس تنسي  باستمناء الدرجات عمى المقياسيف الفرعييف: مفيوـ الذات الأسرية   والدرجات الفرعية

ومفيوـ الذات الاجتماعية؛ حيث كانت درجات الموىوبيف عمى ىذيف المقياسيف أعمى مف درجات 
 غير الموىوبيف.

إلى التعرؼ عمى الفروؽ في مفيوـ الذات بيف  (Moshe, 2015)ىدفت دراسة موشي و      
( طالباً مف 18<ب الموىوبيف  وأقرانيـ مف غير الموىوبيف  وتكونت عينت الدراسة مف )الطث

(  واستثدـ الباحث مقياس n=380(  )n=204) 77(  n=218) 71الموىوبيف في الصفوؼ 
 ,Bracken's Multidimensional Self-concept Scaleمفيوـ الذات متعدد الأبعاد لبراكميف )

الدراسة عف وجود فروؽ دالة بيف الموىوبيف  وأقرانيـ مف العادييف في أبعاد (.  وكشفت نتا ج 1992
 مقياس مفيوـ الذات؛ حيث سجل الطثب الموىوبيف درجات مرتفعة عمى بُعد مفيوـ الذات
الأكاديمية  في حيف كانت درجاتيـ منثفاة عمى بُعدي مفيوـ الذات الاجتماعي  والشثصي  

 ف العادييف.والبدني  مقارنة بأقرانيـ م
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إلى  (Francis & Rach & Scherrer, 2017) وراش وشيرر فرانسيس ىدفت دراسةو      
التعرؼ عمى مستويات تقدير الذات  ومفيوـ الذات الأكاديمي  ومفيوـ الذات الفكري  ومفيوـ الذات 

( طالباً مف ==7الاجتماعي  لدى عينة مف الطثب الموىوبيف  وتكونت عينة الدراسة مف )
مستويات الموىوبيف  والمقيديف في المدارس الصيفية في المانيا.  وأشارت نتا ج الدراسة إلى أف 

مفيوـ الذات الأكاديمي لدى الطثب الموىوبيف كانت مرتفعة  في حيف سجموا مستويات منثفاة 
  (Self-esteem)في مفيوـ الذات الفكري  ومفيوـ الذات الاجتماعي  وفيما يتعمق بتقدير الذات 

 فقد سجل ىؤلاء الطثب مستويات مرتفعة  وايجابية.
 :(Academic Procrastination) بينلدى الموهو  التمكؤ الأكاديمي -2

إلى بحث التمكؤ الأكاديمي وعثقتو بنوع الطالب لدى  (Islak, 2011) إيسثؾ ىدفت دراسة     
( =7( طالباً وطالبة  );9عينة مف طثب وطالبات المدارس الموىوبيف.  وشممت عينة الدراسة )

( سنة. واستثدـ الباحث مقياس سولوموف 88-?7( إناث  معدؿ أعمارىـ يتراوح ما بيف )<7ذكور  )
 Solomon and Rothblum (1984) developed the Procrastination)ورومبموـ لمتمكؤ 

Assessment Scale Students (PASS) وكشفت نتا ج الدراسة عف أف متغير نوع الطالب  .
 لـ يكف منب اً ذو دلالة بالتمكؤ الأكاديمي لدى الموىوبيف والمتفوقيف.

مشكثت الطثب مى عالتعرؼ (  إلى >817أحمد الزعبي ووقياف القحطاني )فت دراسة ىدو      
والمدارس العادية في محافظة جدة بالمممكة   س المثصصة فقط لمموىوبيفار الموىوبيف في المد

 الفيصمية( طالباً موىوباً  كاف منيـ في مدرسة ;:9العربية السعودية  وقد تكونت عينة الدراسة مف )
( طالباً موىوباً  8=7( طالباً موىوباً  وكاف في المدارس الحكومية )9=7المثصصة لمموىوبيف )

ولتحقيق أىداؼ الدراسة تـ استثداـ مقياس الكشف عف مشكثت الطمبة الموىوبيف بعد تعديمو 
كثت ومواءمتو لمبي ة السعودية والتحقق مف دلالات صدقو ومباتو. وقد أظيرت نتا ج الدراسة أف مش

الطثب الموىوبيف في المدارس المثصصة ليـ جاءت بدرجة متوسطة  وكاف ترتيب مشكثتيـ 
  مـ المناىج )التمكؤ الأكاديمي( حسب الأىمية عمى النحو التالي: التوقعات العالية  مـ المماطمة

مـ سوء الدراسية وطرؽ التدريس  مـ الثوؼ مف الفشل  مـ عدـ تفيـ الوالديف لحاجاتيـ الشثصية  
التكيف المدرسي  وأثيرا مناشدة الكماؿ. أما مشكثت الطثب الموىوبيف في المدارس العادية فقد 
جاءت أياا بدرجة متوسطة  وكاف ترتيب مشكثتيـ عمى النحو التالي: التوقعات العالية  مـ 

فشل  مـ سوء   مـ الثوؼ مف ال)التمكؤ الأكاديمي( المناىج الدراسية وطرؽ التدريس  مـ المماطمة
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التكيف المدرسي  مـ عدـ تفيـ الوالديف لحاجاتيـ الشثصية  وأثيرا مناشدة الكماؿ. وكشفت نتا ج 
" عف وجود فروؽ دالة إحصا ياً في مشكثت الطثب الموىوبيف الكمية ومشكثت الثوؼ tاثتبار "

دريس تعزى لنوع مف الفشل  وسوء التكيف المدرسي  بالإاافة إلى المناىج الدراسية وطرؽ الت
المدرسة حيث كانت ىذه المشكثت لدى طثب الموىوبيف في المدارس العادية أعمى منيا لدى 

 .موىوبيف في المدارس المثصصة ليـالطثب ال
 إلى الكشف عف الفروؽ بيف الذكور والإناث في المماطمة ( =817سارة عاصـ ) ىدفت دراسةو      

  الفشل  وىدفت أياا إلى الكشف عف العثقة بيف مرتفعيالأكاديمية والثوؼ مف )التمكؤ( 
وطالبة مف  اً ( طالب711ومنثفاي المماطمة والثوؼ مف الفشل  تكونت عينة البحث الدراسة مف )

مف طثب الجامعة. وقد   سنة( 88 – ?7وقد تراوحت أعمار أفراد العينة ما بيف )  الموىوبيف
عدـ وجود فروؽ دالة إحصا يا بيف متوسطات درجات  توصمت الباحمة إلى عدة نتا ج مف أىميا

ومتوسطات درجات الإناث الموىوبيف في المماطمة الأكاديمية حيث أف قيمة "ت" المحسوبة   الذكور
وىذا يعني عدـ وجود فروؽ دالة   (;1.1( أو )1.17أقل مف قيمة "ت" الجدولية عند مستوى دلالة )

. كما أسفرت نتا ج الفرض الماني عمى وجود فروؽ دالة بيف الجنسيف في المماطمة الأكاديمية
إحصا يا في الثوؼ مف الفشل ترجع إلى النوع. ولمتحقق مف صحة الفرض قامت الباحمة باستثداـ 

" لعينتيف مستقمتيف لمتعرؼ عمى دلالة الفروؽ بيف متوسطات درجات الذكور والإناث tاثتبار "
وىو ما يعني وجود  1.17" دالة عند مستوى دلالة t" الموىوبيف في الثوؼ مف الفشل. أف قيمة

فروؽ دالة إحصا يا بيف متوسطات درجات الذكور والإناث الموىوبيف في الثوؼ مف الفشل لصالح 
الإناث. كما أسفرت نتا ج الفرض المالث عمى وجود عثقة دالة إحصا يا بيف مرتفعي ومنثفاي 

 وىي دالة ;1.98أف قيمة معامل الارتباط بمغت المماطمة الأكاديمية في الثوؼ مف الفشل. 
وىي قيمة موجبة وتعني أف ىناؾ عثقة موجبة طردية بيف   (1.17إحصا يا عند مستوى دلالة )

منثفاي المماطمة والثوؼ مف الفشل أي أنو كمما قمت المماطمة الأكاديمية قل الثوؼ مف الفشل 
 .والعكس صحيح

إلى التعرؼ عمى  (El-tah & Alsharman, 2017) الطو وشارماف ىدفت دراسةكما      
لدى ف تي الموىوبيف  والعادييف مف  (Academic Procrastination)مستويات التمكؤ الأكاديمي 

( ==( موىوبيف و):=( طالباً؛ )7;7طثب الصف التاسع  والعاشر.  وتامنت عينة الدراسة )
طالباً مف العادييف.  وقاـ الباحماف ببناء مقياس التمكؤ الأكاديمي.  وكشفت نتا ج الدراسة عف وجود 
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والعادييف في مستويات التمكؤ الأكاديمي؛ حيث  فروؽ دالة احصا ياً بيف ف تي الدراسة: الموىوبيف 
(  وانحراؼ معياري >9.::كانت متوسطات التمكؤ الأكاديمي لدى الموىوبيف منثفاة )متوسط 

(  في حيف كانت متوسطات التمكؤ الأكاديمي لدى الطثب العادييف مرتفعة )متوسط ;71.1)
 (.71.81(  وانحراؼ معياري ):?.1;
( إلى التعرؼ عمى درجة سمة الكمالية  ودرجة شيوع ظاىرة =817) زىرانيالد ىدفت دراسة طرا     

التمكؤ الأكاديمي لدى الطثب الموىوبيف  والكشف عف الفروؽ الاحصا ية بينيما  وأمر متغير 
المرحمة التعميمية عمى الدرجتيف  والكشف عف العثقة الارتباطية بيف درجات التمكؤ الأكاديمي  

( طالباً موىوباً  <79كمالية لدى الطثب الموىوبيف.  وتكونت عينة الدراسة مف )ودرجات سمة ال
( طالباً بالمرحمة المانوية.  وقاـ الباحث بتطوير مقياس 7?)( طالباً بالمرحمة المتوسطة  و =:منيـ )

فرت ( فقرة.  وأس:8( فقرة  ومقياس الكمالية الذي تكوف مف );7التمكؤ الأكاديمي الذي يتكوف مف )
نتا ج الدراسة عف وجود درجات متوسطة في التمكؤ الأكاديمي  ووجود درجة عالية مف سمة الكمالية  
كما تبيف وجود فروؽ دالة احصا ياً في درجة الكمالية تُعزى لممرحمة التعميمية لصالح المانوية  بينما 

لممرحمة التعميمية  كما لـ  لا توجد فروؽ دالة احصا ياً بيف متوسطي درجتي التمكؤ الأكاديمي تُعزى 
يتبيف وجود عثقة ارتباطية دالة احصا ياً بيف درجات سمة الكمالية  ودرجات مظاىر التمكؤ 

 الأكاديمي.
 :(Locus of Control) لدى الموهوبين وجهة الضبط -3

إلى بحث العثقة الارتباطية المحتممة بيف الاتجاىات  (Park, 2007)ىدفت دراسة بارؾ      
الابتكارية  ووجية الابط  لدى طثب الصف الثامس الابتدا ي الموىوبيف  وتكونت عينة الدراسة 

(  9=?7ستريكثند  -( طالباً وطالبةً مف الموىوبيف  واستثدـ الباحث )مقياس ناويكي711مف )
 the)  وقا مة الاتجاىات الابتكارية إعداد تشارلز شايفر لقياس وجية الابط )داثمية  ثارجية(

1976), Creativity Attitude Survey, Charles, Schaefer وتوصمت نتا ج الدراسة إلى  
وجود عثقة ارتباطية عالية بيف الاتجاىات الابتكارية  ووجية الابط لدى عينة الدراسة؛ حيث كانت 

 Internal locus ofلابتكارية  ووجية الابط الداثمية )ىناؾ عثقة موجبة بيف الاتجاىات ا
control.)(  في حيف لـ توجد فروؽ وفقاً لنوع الطالب )ذكور  إناث 

( إلى الكشف عف الفروؽ بيف 8177ىدفت دراسة فاطمة أحمد أنو وأحمد محمد شناف )و      
جزيرة في وجية الابط  ومفيوـ الموىوبيف والعادييف مف تثميذ الصف الرابع مرحمة الأساس بولاية ال



 دراسات سابقة مرتبطة بموضوع الدراسة                            الفصل الثالث
 

 
72 

لدى الذات  كما ىدفت أيااَ إلى معرفة طبيعة العثقة الارتباطية بيف مركز التحكـ ومفيوـ الذات 
واستثدـ الباحماف في ىذه الدراسة مقياس وجية الابط )إعداد: كل مف الموىوبيف والعادييف. 

(  ومقياس مفيوـ الذات 7??7  (  تعريب )فاروؽ عبدالفتاح موسى=;?7ستريكثند    -ناويكي
( 811(  بالإاافة لمقياس ستانفورد بينيو  وتكونت عينة الدراسة مف ):<?7)إعداد: أحمد الأشوؿ  
( عادييف  وتوصمت الدراسة إلى وجود فروؽ ذات 711( موىوبيف  و)711تمميذاً  وتمميذةً؛ منيـ )

  ومفيوـ الذات لصالح الموىوبيف؛ الذيف دلالة إحصا ية بيف الموىوبيف والعادييف في مركز التحكـ
 كانت وجية الابط لدييـ داثمياً  بينما كانت وجية الابط لدى العادييف ثارجية.

( إلى التعرؼ عمى الفروؽ بيف الطثب المتفوقيف دراسياً  8178ىدفت دراسة سعد المطيري )و      
( طالباً مف 7?7ة الدراسة مف )والطثب العادييف في مفيوـ الذات  ووجية الابط  وتكونت عين

طثب الصف الحادي عشر  قسموا إلى مجموعتيف؛ مجموعة المتفوقيف دراسياً  ومجموعة العادييف  
وقد استثدـ الباحث مقياس مفيوـ الذات  ومقياس وجية الابط )إعداد: الباحث(.  وقد أسفرت نتا ج 

دراسياً  وأقرانيـ مف العادييف في مفيوـ  الدراسة عف وجود فروؽ ذات دلالة إحصا ية بيف المتفوقيف
الذات لصالح المتفوقيف دراسياً  كما كشفت نتا ج الدراسة عف وجود فروؽ دالة إحصا ية بيف 
مجموعتي الدراسة في متغير وجية الابط؛ حيث كاف المتفوقيف دراسياً يميموف إلى تكويف وجية 

 ابط داثمية  مقارنة بأقرانيـ مف العادييف.
(  إلى الكشف عف الفروؽ بيف الموىوبيف ;817ىدفت دراسة أحمد شناف وفاطمة أنو)و      

والعادييف مف تثميذ الصف الرابع  في مركز التحكـ  وأساليب المعاممة الوالدية  كما ىدفت أيااً 
إلى معرفة طبيعة العثقة الارتباطية بيف وجية الابط  وأساليب المعاممة الوالدية لدى كل مف 

وبيف والعادييف.  اتبعت الدراسة المنيج الوصفي )الارتباطي  والسببي المقارف(.  تـ تطبيق الموى
  ومقياس أساليب المعاممة الوالدية (=;?7ستريكثند    -)إعداد: ناويكيمقياس مركز التحكـ 

 (811(  بالإاافة لمقياس ستانفورد بينية عمى )7??7)إعداد: أنور رياض وعبدالعزيز المغيصيب  
( عادي.  وقد كشفت نتا ج الدراسة عف وجود فروؽ ذات 711( موىوب )711تمميذاً وتمميذة  منيـ )

دلالة إحصا ية بيف الموىوبيف والعادييف في وجية الابط؛ حيث يميل الطثب العاديوف إلى تكويف 
 داثمية وجية ابط ثارجية  مقارنة مع أقرانيـ مف الموىوبيف الذيف يميموف إلى تكويف وجية ابط 

كما كشفت الدراسة عف وجود فروؽ دالة إحصا يا بيف الموىوبيف والعادييف في أساليب المعاممة 
 الوالدية.
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إلى  (Motamedi & Bonab & Farzi, 2017) موتاميدي وبوناب وفارزي  ىدفت دراسةو      
يف وأقرانيـ ووجية الابط لدى عينة مف الطثب الموىوبرؼ عمى الفروؽ في دافعية الإنجاز  التع

( ذكور و 1:( طالبة وطالبة مف الموىوبيف  )1<مف العادييف.  وكانت عينة الدراسة عبارة عف )
( ذكورا و ;:( طالبة وطالبة  )1?( إناث  في حيف كانت عينة الطثب العادييف عبارة عف )1:)
  ومقياس دافعية الباحموف في ىذه الدراسة مقياس وجية الابط لروتر واستثدـ( إناث.  ;:)

الإنجاز إعداد: الباحموف.  وثمصت نتا ج الدراسة إلى وجود فروقاً ذات دلالة بيف طثب المجموعتيف 
الذيف وذلؾ لصالح الطثب الموىوبيف؛ )الموىوبيف والعادييف( في دافعية الإنجاز ووجية الابط  

 دييف ثارجية.كانت وجية الابط لدييـ داثمية  بينما كانت وجية الابط لدى العا
( إلى الكشف عف العثقة بيف الذكاء الأثثقي  ووجية ?817ىدفت دراسة فاطمة المالكي)و      

( مف المراىقيف ;78الابط لدى عينة مف المراىقيف الموىوبيف والعادييف  وتكونت عينة الدراسة مف )
لإعدادية  والمانوية  ( مف المراىقيف العادييف  وىـ مف طثب المرحمة ا1>7الموىوبيف  وكذلؾ )

واستثدمت الباحمة مقياس الذكاء الأثثقي وفق نظرية بوربا )إعداد: الباحمة(  ومقياس وجية الابط 
(  وقد أسفرت نتا ج الدراسة عف أف ىناؾ عثقة ارتباطية موجبة 8177)إعداد  إبراىيـ أبو اليدى  

كل مف الموىوبيف والعادييف  كما  ووجية الابط لدىلة إحصا ية بيف الذكاء الأثثقي  ذات دلا
أشارت النتا ج إلى أف مجموعة المراىقيف الموىوبيف أكمر ذكاءً أثثقياً مف المراىقيف العادييف  كما 
أنيـ يميموف إلى تكويف وجية ابط داثمية  في حيف أف المراىقيف العادييف يميموف إلى تكويف وجية 

 ابط ثارجية.
 :(Thinking Styles) لدى الموهوبين أساليب التفكير -4

إلى التعرؼ عمى الفروؽ في  (Alborzi & Ostovar, 2007)ىدفت دراسة البورزي وأستوفار      
(  لدى الطثب الموىوبيف  =??7) أساليب التفكير وفقاً لنظرية حكومة الذات العقمية لستيرنبرج

( طالباً؛ 811المتوسطة.  تكونت عينة الدراسة مف )وأقرانيـ مف غير الموىوبيف مف طثب المرحمة 
ذكور(.  وثمصت  ;:إناث   >:( موىوبيف؛ )7?ذكور(  و) :;إناث   ;;( غير موىوبيف )?71)

نتا ج الدراسة إلى أف الطثب الموىوبيف سجموا مستويات عالية  وذات دلالة في أسموب التفكير 
 مف الطثب غير الموىوبيف.( مقارنة بأقرانيـ 9(  والحكمي )7التشريعي )

( إلى التعرؼ عمى الفرؽ بيف الموىوبيف والعادييف ?811وىدفت دراسة عبدالوىاب الأنديجاني )     
في استثداـ أجزاء المخ  وحل المشكثت  والتوافق الدراسي لدى عينة مف طثب المرحمتيف 
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( طالباً مف ??7طالباً موىوباً و)( >:7المتوسطة  والمانوية بمكة المكرمة  وتامنت عينة الدراسة )
العادييف  وتـ استثداـ مثث أدوات لمدراسة  وىي مقياس أساليب التفكير لمكبار مف إعداد تورانس  

الأثيراف مف  ف(  ومقياس حل المشكثت  ومقياس التوافق الدراسي  والمقياسا<<?7وتعريب مراد )
ؽ دالة بيف الموىوبيف والعادييف في استثداـ كل إعداد الباحث.  وكشفت نتا ج الدراسة عف وجود فرو 

مف الجانب الأيسر مف المخ لصالح العادييف  والجزء التكاممي لصالح الموىوبيف  ولا توجد فروؽ في 
استثداـ الجزء الأيمف  كما توجد فروؽ ذات دلالة بيف الموىوبيف والعادييف في درجات التوافق 

ا توجد فروؽ دالة بيف الموىوبيف والعادييف في جميع محاور الدراسي في جميع محاور المقياس  كم
 مقياس حل المشكثت  عدا المحور المالث؛ حيث تبيف أنو لا توجد فروؽ.

  إلى التعرؼ عمى الاثتثفات في أنماط (Kim & choi, 2013)ىدفت دراسة كيـ وشوي كما      
المرحمة الابتدا ية الموىوبيف في  لدى طثب (Holland personality types)الشثصية ليولاند 

( طالباً موىوباً  ?=>ىولندا  وذلؾ اعتماداً عمى السيطرة الدماغية لدييـ  وتكونت عينة الدراسة مف )
وتـ استثداـ مقياس أنماط الشثصية  ومقياس السيطرة الدماغية  وتـ معالجة البيانات باستثداـ 

ف نتا ج الدراسة وجود عثقة ارتباطية موجبة بيف أنماط .  وكاف م(t-test)معامل الارتباط  واثتبار 
الشثصية  والسيطرة الدماغية لدى الموىوبيف  ووجود ارتباط داؿ احصا ياً بيف النمط الفني 
والإبداعي والجانب الأيمف مف الدماغ أكمر مف الجانب الأيسر  مع عدـ وجود عثقة بيف النمط 

دـ وجود عثقة بيف النمط الاجتماعي والجانب الأيمف مف الفني والجانب الأيسر مف الدماغ  وع
  الدماغ.
  إلى الكشف عف العثقة بيف السيطرة (Kwon & choi, 2014)وىدفت دراسة كواف وتشوي      

الدماغية  وحل المشكثت العممية بطريقة إبداعية لدى الموىوبيف في المرحمة المانوية  وطُبقت 
موىوباً  واستثدـ الباحث مقياس السيطرة الدماغية لييرماف؛ الذي يقسـ ( طالباً ?;7الدراسة عمى )

  الدماغ (LLB)  الدماغ الأيسر السفمي (LUB)الدماغ إلى أربعة أقساـ: الدماغ الأيسر العموي 
  إاافة إلى مقياس حل المشكثت بطريقة (RLB)  الدماغ الأيمف السفمي (RUB)الأيمف العموي 

إبداعية  وتـ تحميل البيانات باستثداـ معامثت الارتباط  وغيرىا مف الأساليب الاحصا ية.  وكشفت 
نتا ج الدراسة عف سيطرة الدماغ الأيسر العموي لدى الموىوبيف الذ يرتبط بالتفكير التحميمي  كما 

  وحل المشكثت (RUB)ا ياً بيف الدماغ العموي الأيمف أشارت النتا ج عف وجود عثقة دالة احص
 العممية بطريقة إبداعية.
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( إلى التعرؼ عمى أسموب حل المشكثت لدى طمبة :817وىدفت دراسة صفاء البياتي )     
  وأقرانيـ العادييف  والتعرؼ عمى نمط السيطرة )ذكاءً  وتحصيمياً( المدارس المانوية لممتميزيف

طمبة المدارس المانوية لممتميزيف  وأقرانيـ العادييف  كما ىدفت أيااً إلى التعرؼ عمى  الدماغية لدى
الفروؽ في نمط السيطرة الدماغية لدى طمبة المدارس المانوية تبعاً لممدرسة )متميزيف  عادييف(  

  ( طالباً وطالبةً 11>والصف )رابع  سادس(  والنوع )ذكور  إناث(.  تكونت عينة الدراسة مف )
( طالب وطالبة 911( طالبة  وبحسب المدرسة )911( طالب  و)911موزعيف حسب النوع إلى )
( طالب وطالبة مف مدراس المتميزيف.  ولتحقيق أىداؼ الدراسة قاـ 911مف مدارس العادييف  و)

الباحث بإعداد وبناء مقياس )أسموب حل المشكثت(  ومقياس )نمط السيطرة الدماغية( وفقا لنظرية 
.  وثمصت نتا ج الدراسة إلى طمبة المدراس المانوية يستعمموف (H.B.D.I)الييمنة الدماغية لييرماف 

أسموب حل المشكثت في حياتيـ اليومية الدراسية والاجتماعية  كما كشفت النتا ج أف استعماؿ 
-)المتميزيفيشيع أكمر مف الجانب الأيمف لدى طمبة المدارس المانوية   الجانب الأيسر مف الدماغ

( A,B,C,D) العادييف(  وأشارت الدراسة أيااً إلى وجود فروؽ في استعماؿ أنماط السيطرة الدماغية
مف قبل طمبة المدارس المانوية بحسب نوع المدرسة )متميزيف  عادييف( لصالح مدارس المتميزيف  ولا 

؛ فإنو (B)يوجد فروؽ تبعاً لنوع الطالب )ذكور  إناث(  والصف الدراسي )رابع  سادس(  عدا النمط 
 يتأمر بالصف الدراسي لصالح الصف السادس.

( إلى الكشف عف بروفيل أساليب التفكير المرتبطة ;817دراسة سميماف عبدالواحد ) ىدفتو      
بجانبي المخ المفال لدى طثب وطالبات المرحمة الإعدادية الموىوبيف لغوياً  وكذلؾ التعرؼ عمى 
العثقة بيف أساليب التفكير  والأداء الأكاديمي لمموىوبيف لغوياً  وأثيراً الكشف عف القيمة التنبؤية 

مقة مف نظرية ىاريسوف وبرامسوف القا ـ عمى السيطرة النصفية لممخ في التنبؤ لأساليب التفكير المنب
( ;>بالأداء الأكاديمي لمموىوبيف لغوياً بالمرحمة الإعدادية  وتكونت عينة الدراسة الأساسية مف )

( مف الإناث  واستثدـ الباحث ;9( مف الذكور  و)91طالباً وطالبة بالصف الأوؿ الإعدادي  منيـ )
(  واثتبار القدرات العقمية ;??7مجدي حبيب  لتفكير لياريسوف وبرامسوف )ترجمة: بار أساليب ااثت

سنة(  واثتبار تورانس لمتفكير الابتكاري باستثداـ الألفاظ )الصورة أ(  واثتبار  ;7-78المستوى )
فق نموذج القدرة المغوية.  وأشارت نتا ج الدراسة إلى عدـ اثتثؼ بروفيثت أساليب التفكير و 

ىاريسوف وبرامسوف لدى الموىوبيف لغوياً بالمرحمة الإعدادية تبعاً لمنوع الاجتماعي  كما كشفت 
النتا ج عف وجود عثقة ارتباطية دالة احصا ياً بيف أساليب التفكير  والأداء الأكاديمي  لدى الطثب 
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ااً إلى اثتثؼ الإسياـ النسبي الموىوبيف لغوياً بالمرحمة الإعدادية  كما أشارت نتا ج الدراسة أي
لأساليب التفكير المنبمقة مف نظرية ىاريسوف وبرامسوف القا ـ عمى السيطرة النصفية لممخ في التنبؤ 
بالأداء الأكاديمي لمموىوبيف لغوياً بالمرحمة الإعدادية؛ حيث تبيف أف أسموب التفكير التحميمي ىو 

اء الأكاديمي لدى طثب المرحمة الإعدادية الموىوبيف أكمر أساليب التفكير قدرة عمى تنبؤه بالأد
 لغوياً.
إلى التعرؼ عمى أساليب التفكير وفقاً لمسيطرة  (?817) ىيثتمصطفى  ىدفت دراسةو      

الدماغية لييرماف  وعثقتيا بالذكاء الأثثقي لدى الطمبة الموىوبيف في الأردف. وشممت عينة 
الدراسة مجموعة مف الطثب والطالبات الموىوبيف في الصف التاسع. واستثدـ الباحث مقياس نيد 

الأثثقي إعداد: الباحث.   وقد أشارت نتا ج الدراسة إلى  ىيرماف لمسيطرة الدماغية  ومقياس الذكاء
  )العاطفي(   فالأيمف السفمي)التحميمي( لأيسر العموي فكير كانت عمى الترتيب التالي: اأف أساليب الت

  وأف أسموب التفكير الأكمير شيوعاً ىو )التنفيذي(  فالأيمف العموي )الإبداعي( فالأيسر السفمي
  كما أشارت النتا ج إلى وجود فروؽ ذات )التحميمي  والتنفيذي( بالنصف الأيسرالأسموب المرتبط 

( لصالح الذكور  وكاف الذكاء الأثثقي السفمي دلالة في أساليب التفكير )الأيسر العموي  والأيسر
ذي مستوى مرتفع  وأف ىناؾ فروقاً ذات دلالة في جميع مجالاتو ولصالح الإناث  كما أشارت 

الأثثقي والدرجة الكمية وبيف أساليب قة ذات دلالة بيف مجالات الذكاء لى وجود عثالنتا ج إ
 التفكير.

 :(Over Excitabilities) لدى الموهوبين الاستثارة الفائقة -5
( إلى فحص العثقة بيف أنماط الاستمارات الفا قة وفق <811ىدفت دراسة مامر المطيري )     

وبيف الذكاء والتحصيل الدراسي وفاعميتيا في الكشف عف الطمبة الموىوبيف في  نظرية دابروسكي
الصفيف السابع والتاسع المتوسط في دولة الكويت  ولتحقيق ىذا اليدؼ قاـ الباحث بتعريب مقياس 

  والتحقق مف صدقو ومباتو  وقد أجريت الدراسة عمى عينة مف طمبة (OEQII)الاستمارة الفا قة 
( طالباً وطالبةً  وقد 7181الصفيف السابع والتاسع المتوسط في دولة الكويت  وقد بمغ عدد أفرادىا )

استثدـ الباحث محؾ الذكاء مقاساً باثتبار المصفوفات المتتابعة لرافف  بيدؼ توزيع أفراد العينة إلى 
مجموعة العادييف(  ومف مـ تطبيق مقياس الاستمارة الفا قة -ف )مجموعة الموىوبيفمجموعتي

(OEQII) وقد كشفت نتا ج الدراسة عف وجود فروؽ ذات دلالة احصا ية بيف متوسطات درجات  
كية مف ر مجموعتي الطمبة الموىوبيف  والعادييف عمى الأبعاد الانفعالية  والعقمية  والتثيمية  والنفسح
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لصالح مجموعة الطمبة الموىوبيف  بينما لـ يكف ىناؾ فروؽ دالة  (OEQII)س الاستمارة الفا قة مقيا
احصا ياً عمى بُعد الاستمارة الحسية الفا قة  كما كشفت النتا ج عف وجود عثقة ارتباطية ذات دلالة 

قة الفرعي احصا ية بيف درجات مجموعة الطمبة الموىوبيف عمى مقياس الاستمارة العقمية الفا 
(Intellectual OE) وبيف درجات الأداء عمى اثتبار الذكاء لصالح مجموعة الموىوبيف. وأشارت  

النتا ج أيااً إلى عثقة ارتباطية ذات دلالة احصا ية بيف درجات مجموعة الطمبة الموىوبيف عمى 
تحصيل الدراسي لصالح   وبيف درجات ال(Intellectual OE)مقياس الاستمارة العقمية الفا قة الفرعي 

 مجموعة الموىوبيف.
الفا قة بيف مجموعة مف  إلى فحص بروفيل الاستمارات (Siu, 2010) سيوىدفت دراسة كما      

( طالباً ?88( طالباً موىوباً  و)=87الطثب الموىوبيف في ىونغ كونغ  وتكونت عينة الدراسة مف )
.  (OEs)مف غير الموىوبيف  واستثدـ الباحث في ىذه الدراسة مقياس أنماط الاستمارات الفا قة 

الموىوبيف  وأقرانيـ مف غير  وأشارت نتا ج الدراسة إلى وجود فروؽ ذات دلالة احصا ية بيف
 الموىوبيف في جميع أنماط الاستمارات الفا قة لصالح الطثب الموىوبيف.

( إلى التعرؼ عمى 8179) صباح العنيزات  و مامر المطيري  ومعيوؼ السبيعيىدفت دراسة      
(  لدى عينة مف الطمبة )وفق نظرية دابروسكي الاستماراتأمر كل مف المقافة والنوع عمى فرط 

الموىوبيف في كل مف الكويت والأردف  ولتحقيق ىدؼ الدراسة  تـ اثتيار عينة عشوا ية مكونة مف 
( =;( طالباً وطالبةً موىوبيف في الأردف  و)<;( طالباً وطالبةً مف الطمبة الموىوبيف منيـ );77)

ع المتوسط. ولتحقيق أغراض الدراسة تـ طالباً وطالبةً موىوبيف في الكويت  والمقيديف بالصف التاس
( فقرة 1;والذي يتكوف مف ) ( OEQII)تطبيق مقياس فرط الاستمارات الفا قة )النسثة المانية( 

موزعة عمى أبعاده الأساسية الثمسة: النفس حركية  والحسية  والتثيمية  والعقمية  والانفعالية.  وقد 
احصا ية في أنماط فرط الاستمارة تُعزى لمتغيري  أظيرت نتا ج الدراسة وجود فروؽ ذات دلالة

العوامل المقافية  ونوع الطالب )ذكور  إناث(  لدى عينة الدراسة مف الطمبة الموىوبيف الأردنييف  
والكويتييف؛ حيث كانت ىناؾ فروؽ دالة لدى عينتي الدراسة )الأردنية  والكويتية( نحو كل مف بُعدي 

وفرط الاستمارة الحسية  وجاءت ىذه الفروؽ لصالح استجابة طمبة العينة فرط الاستمارة الانفعالية  
الكويتييف نحو كث البعديف  كما أشارت النتا ج إلى وجود فروؽ بيف متوسط درجة استجابة طمبة 
عينتي الدراسة نحو كل مف بُعدي فرط الاستمارة النفسحركية لصالح الطمبة الموىوبوف الذكور  بينما 

في بُعد فرط الاستمارة الانفعالية لصالح الطالبات الموىوبات الإناث  فيما لـ تظير  كانت الفروؽ 
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النتا ج أي فروؽ دالة احصا ياً تُعزى لمتفاعل بيف متغيري العوامل المقافية والجنس في كل مف العينة 
 الأردنية والكويتية.

إلى التحقق مف فاعمية مقياس الاستمارات الفا قة في  (8177ىدفت دراسة فتحي جرواف )و      
الكشف عف الطمبة الموىوبيف  بعد التأكد مف الثصا ص السيكومترية لو  كما تيدؼ إلى تعرّؼ 

بمغ مجموع   وقد الفروؽ في الأداء عمى ىذا المقياس تبعا لمتغيري الجنس والف ة العمرية لأفراد العينة
ّـ اثتيارىـ عشوا يا مف الطمبة  ( ;77)طالبة منيـ طالبا و  ( ?<8)أفراد العينة  طالبا وطالبة ت

طالبا  ( :=7)الموىوبيف الممتحقيف بالصفيف التاسع والحادي عشر في مدرسة اليوبيل لمموىوبيف  و
وطالبة مف الطمبة العادييف مف طمبة الصفيف التاسع والحادي عشر في مدارس وزارة التربية والتعميـ 

ّـ استثداـ المنيج الوصفي التحميمي وتطبيق (  =7-;7)  تتراوح أعمارىـ بيف في مدينة عماف ت
وجود فروؽ ذات دلالة إحصا ية بيف . وقد كشفت نتا ج الدراسة عف مقياس الاستمارات الفا قة

متوسطات الطمبة الموىوبيف والعادييف لصالح الموىوبيف عمى جميع أبعاد مقياس الاستمارات الفا قة  
عدـ وجود فروؽ ذات دلالة   و عمى فاعمية ىذا المقياس في الكشف عف الطمبة الموىوبيف مما يؤكد

إحصا ية بيف متوسطات الذكور والإناث عمى المقياس ككل وعمى باقي المقاييس الفرعية  باستمناء 
 حيث كاف الفرؽ ذا دلالة إحصا ية لصالح الإناث  بينما كاف الفرؽ   مقياس الاستمارات الانفعالية

عدـ وجود فروؽ ذات دلالة إحصا ية   و دالا إحصا يا لصالح الذكور عمى مقياس الاستمارات التثيمية
 .داء الكمية عمى المقياستعزى لمصف أو الف ة العمرية في متوسط درجة الأ

( إلى التعرؼ عمى العثقة بيف أنماط الاستمارة الفا قة  8178) وىدفت دراسة يسري عبود     
والقدرة المدرسية لدى عينة مف الطثب الموىوبيف والعادييف في المرحمة المتوسطة في محافظة 
الاحساء.  وشممت عينة الدراسة مجوعة مف طثب وطالبات الصف السابع  والتاسع.  وقد أشارت 

لة بيف جميع أبعاد الاستمارات الفا قة بيف الموىوبيف والعادييف لصالح النتا ج إلى وجود فروؽ ذات دلا
الموىوبيف باستمناء المقياس الانفعالي الفرعي. كما أشارت إلى وجود فروؽ ذات دلالة بيف درجات 
الطثب الموىوبيف في معظـ أبعاد مقياس الاستمارات الفا قة  وبيف درجاتيـ في اثتبار القدرة 

حيف لـ تكف ىناؾ عثقة ارتباطية عند الطثب العادييف بيف أنماط الاستمارات الفا قة  المدرسية  في
 والقدرة المفظية والريااية باستمناء البعد النفسحركي والبعد التثيمي.

إلى الكشف عف العثقة بيف أنماط  (Emily & Megan, 2015)ىدفت دراسة اميمي وميجاف و      
  كما ىدفت إلى (Perfectionism)   وأبعاد مفيوـ الكمالية(Overexcitabilities) الاستمارة الفا قة
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( طالباً مف 791الفا قة يُعد منب اً بالكمالية  وتكونت عينة الدراسة مف ) تحديد أي أنماط الاستمارات
الموىوبيف المراىقيف  وتوصمت نتا ج الدراسة إلى وجود عثقة دالة بيف الاستمارة الفا قة الانفعالية  

قمية وأبعاد مفيوـ الكمالية  كما كشفت النتا ج عف أف الاستمارة الفا قة الانفعالية المرتفعة  والع
 المرتفعة  والتثيمية المنثفاة تُعد منب ات بأبعاد مفيوـ الكمالية.

( إلى التعرؼ عمى العثقة بيف أنماط ;817ىدفت دراسة آلاء الشياب وبثؿ الثطيب )و      
الاستمارة الفا قة )وفق نظرية دابروسكي(  وبيف التفكير الإبداعي لدى الطمبة الموىوبيف  والطمبة 

( طالباً وطالبةً مف طمبة الصف >99دارس السمط  وتكونت عينة الدراسة مف )العاديوف في م
السابع  والصف التاسع في المدارس التابعة لمديرية التربية والتعميـ  ومدارس الممؾ عبدالله الماني 

( طالباً وطالبةً مف >89( طالباً مف الطمبة الموىوبيف  و)711لمتميز في مدارس السمط  منيـ )
العادييف  واستثدـ الباحموف في ىذه الدراسة مقياس أنماط الاستمارة الفا قة  ومقياس تورانس  الطمبة

لمتفكير الإبداعي.  وكشفت نتا ج الدراسة أف أنماط الاستمارة الفا قة لدى الطمبة الموىوبيف جاءت 
رة النفس حركية  مـ عمى النحو الآتي: نمط الاستمارة العقمية جاء بالمرتبة الأولى  تثه نمط الاستما

نمط الاستمارة الحسية  مـ نمط الاستمارة التثيمية  وجاء نمط الاستمارة الانفعالية بالمرتبة الأثيرة  كما 
أظيرت النتا ج أف أنماط الاستمارة الفا قة لدى الطمبة العاديوف جاءت عمى النحو الآتي: نمط 

ستمارة التثيمية  مـ نمط الاستمارة النفس حركية  الاستمارة الحسية جاء بالمرتبة الأولى  تثه نمط الا
مـ نمط الاستمارة الانفعالية  وجاء نمط الاستمارة العقمية بالمرتبة الأثيرة  وأظيرت النتا ج وجود فروؽ 
ذات دلالة احصا ية في أنماط الاستمارة الفا قة  والتفكير الإبداعي بيف الطمبة الموىوبيف  والطمبة 

الموىوبيف  وبينت النتا ج أيااً وجود عثقة ارتباطية إيجابية دالة احصا ياً بيف  العادييف  لصالح
 أنماط الاستمارة الفا قة  وبيف التفكير الإبداعي لدى الطمبة العادييف  والطمبة الموىوبيف.

تناولت بعض الخصائص المعرفية والانفعالية لدى الموهوبين ذوي  دراسات: الثانيالمحور 
 صعوبات التعمم.

 :(Self-Concept) لدى الموهوبين ذوي صعوبات التعمم مفهوم الذات -1
العثقة بيف التحصيل تحديد  (Waldron et al., 1987) ىدفت دراسة والدروف وآثروف      

ذوي صعوبات التعمـ مف الموىوبيف  ومدى قدرة الآباء  ؿ  ومفيوـ الذات  وسموؾ الأطفايالأكاديم
والمعمميف عمى التعرؼ عمى صعوبة التعمـ لدييـ. تكونت عينة الدراسة مف مجموعتيف  الأولى 

( طالباً مف الطمبة الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  والمانية اابطة  وتاـ :8تجريبية  وتاـ )
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قد طبق في ىذه الدراسة عمى الطثب الموىوبيف مقياس مفيوـ ( طالباً مف الموىوبيف العادييف. و :8)
  وكذلؾ تـ تطبيق مقياس تقدير السموؾ عمى (Piers-Harris) ىارس –زر الذات ذو الست أبعاد بيي

معممييـ وأولياء أمورىـ في الفصوؿ الدراسية النظامية  والمعمميف العامميف في برامج الإمراء 
لمموىوبيف التي يدرس بيا ىؤلاء الطثب. وكشفت نتا ج الدراسة عف ميل أو نزعة المجموعة 

نة بالمجموعة الاابطة  ووجود عثقات دالة لامتثؾ مفيوـ ذات منثفض )متدفٍ( مقار  التجريبية
إحصا ياً بيف مفيوـ الذات وسموؾ النشاط الزا د لمطمبة  وكذلؾ السموؾ الاجتماعي لدى المجموعة 

الإمرا ي  والذيف تمقوا ثدمات وتدريبات في  جالتجريبية  كما استطاع المعمموف العامموف بالبرنام
وعة التجريبية الذيف لدييـ صعوبات تعمـ  بينما لـ يستطع التربية الثاصة التعرؼ عمى طمبة المجم
في نياية الدراسة إلى أنو قد يصعب اكتشاؼ الطمبة في  ف أولياء الأمور تحديدىـ  وأشار الباحمو 

المجموعة التجريبية ثثؿ السموكيات غير الفاعمة  لأنيـ قد يكونوف غير معروفيف في البيت أو 
رة تدريب المعمميف وأولياء الأمور عمى اكتشاؼ الموىوبيف ذوي المدرسة  كما انتيوا إلى ارو 

 صعوبات التعمـ.
إلى دراسة الفروؽ في مفيوـ الذات لدى الطثب  (Fukuda, 2004) داو وىدفت دراسة فاك     

)الموىوبيف  والموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  وذوي صعوبات التعمـ  والعادييف(. تكونت عينة 
-The Self)طالباً مف المراىقيف  طبق عمييـ مقياساف لمفيوـ الذات ىما:  (<:7الدراسة مف )

Perception Profile for Learning Disabilities, SPPLD) وكذلؾ  (Pyryt 
Medndaglio Self-Perception Survey, PMSPS) النتا ج وجود فروؽ بيف  أظيرت. وقد

لصالح مجموعة الطثب ذوي صعوبات التعمـ  كما  (SPPLD)المجموعات عمى المقياس الأوؿ 
 (PMSPS)اتاح أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصا ية بيف المجموعات في أبعاد المقياس الماني 

 لمفيوـ الذات.
الحاجات الاجتماعية والانفعالية لمطثب    إلى تحديد أىـ (King, 2005)وىدفت دراسة كينج     

وشممت العينة عددا مف الطثب  ( Twice Exceptional)عقميا ذوي صعوبات التعمـ  الموىوبيف
ولكف كاف لكل واحد منيـ صعوبة في   في المرحمة المتوسطة  وجميعيـ عمى درجة عالية مف الذكاء

وأواحت النتا ج أف أىـ المظاىر  تعمـ أحد المواد؛ ممل: القراءة أو الكتابة أو اليجاء أو الحساب.
بيف القوة لامتثؾ التفوؽ  والاعف  فعالية ليؤلاء الطمبة ىي ااطراب مفيوـ الذات لدييـ ماالان

يؤلاء الطثب فيـ يتصفوف ببعض المشاكل لنظرا لمفشل الدراسي؛ أما عف الجوانب الاجتماعية 
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ية  ويتميزوف بفقد الميارات الاجتماع  الاجتماعية بالمقارنة بزمث يـ مف غير ذوي صعوبات التعمـ
وعدـ القدرة عمى واع حموؿ جيدة لممشكثت الاجتماعية  وكذلؾ عدـ التفاعل الاجتماعي الجيد  

وىذه الصفات في   كما أنيـ لا يحبوف أف يحتموا مكاف القيادة مع زمث يـ  وأقل شعبية بيف زمث يـ
منا ية غير أكمر مف أصحاب ال حقيقة الأمر تكوف أكمر ظيورا عند الطثب ذوي صعوبات التعمـ 

العادية. ومف ىنا فإف الف ة الأثيرة تكوف معراة لثطر وااح؛ لأف مف المحتمل أف تثتفي 
الصفات الجيدة إذا أىمل التعامل ببعض الاستراتيجيات التي يمكف أف تستثدـ في تدعيـ الجانب 

مي  وكذلؾ الجانب ولا بد أف تتوافق مع تدعيـ الجانبيف الأكادي  الاجتماعي والانفعالي ليؤلاء الطثب
 الاجتماعي الانفعالي.

  التعرؼ عمى مستوى الثصا ص المعرفية (<811) الصميميسالـ  واستيدفت دراسة     
مستوى دافعية الإنجاز لدى الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ في والانفعالية  والاجتماعية  و 

( طالبا مف طثب الصفيف المامف 1>المرحمة المتوسطة بدولة الكويت. تكونت عينة الدراسة مف )
( مدارس مف المرحمة المتوسطة. وقد استثدـ في الدراسة مقياس >والتاسع  تـ اثتيارىـ مف )
عالية  والاجتماعية لمطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ الذي طوره الثصا ص المعرفية  والانف

الباحث  بالإاافة إلى استثداـ اثتبار المصفوفات المتتابعة لرافف  ومقياس تقدير الثصا ص 
السموكية لذوي صعوبات التعمـ  ومقياس الدافعية  وكذلؾ درجات التحصيل الدراسي مف واقع 

)اعف  الدراسة عف أف مستوى درجة وجود الثصا ص الانفعالية السجثت المدرسية. وقد كشفت
لدى الطثب مفيوـ الذات  وكراىية التعميـ المدرسي  والإرادة والممابرة ومواجية العقبات الدراسية(  

الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ جاء في المستوى الأوؿ مف حيث الدرجة الكمية  مـ يميو الثصا ص 
الثصا ص المعرفية  بالإاافة إلى ذلؾ أواحت النتا ج أف مستوى ىذه  الاجتماعية  و أثيرا

عمى جميع الأبعاد  كما أظيرت النتا ج أف مستوى دافعية الإنجاز لدى  الثصا ص كاف متوسطاً 
الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ كانت في مستوى متوسط   في حيف كانت مرتفعة عمى بعد 

لتحقيقو. وفي اوء نتا ج الدراسة  يوصي الباحث بارورة إعداد  وجود ىدؼ معيف يسعى الطثب
ف وتطوير بعض المقاييس والاثتبارات لمكشف عف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  والتأكيد عمى أ

الدافعية نحو التعمـ يممثف عامميف ميميف مف العوامل التي يجب أف البحث في كيفية تعمـ الطثب  و 
 .فسير مستوى أداء الطثبتؤثذ بالاعتبار عند ت
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إلى التعرؼ عمى الفروؽ في ( Assouline et al., 2011)آسوليف وآثروف  وىدفت دراسة     
بعض الثصا ص المعرفية والنفسية لدى الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات تعمـ القراءة  واحتوت 

طالباً وطالبة مف الموىوبيف  والموىوبيف ذوي صعوبات تعمـ القراءة. وقاـ  (77)عينة الدراسة عمى 
الباحموف بإعداد مقياس الدافعية  ومقياس مفيوـ الذات.  وكشفت نتا ج الدراسة عف وجود فروؽ ذات 

 دلالة بيف مجموعتي الدراسة في مفيوـ الذات والدافعية وذلؾ لصالح الطثب الموىوبيف.
لبحث المدركات الاجتماعية   Carolyn & Conrad, 2011)) كارليوف وكونراد ىدفت دراسةو      

عقميا ذوو صعوبات التعمـ  وتحديدا تحاوؿ ىذه الدراسة التركيز عمى  الموىوبيفوالذاتية لمطثب 
عقميا ذوو صعوبات التعمـ  الموىوبيف أوجو التشابو والاثتثؼ بيف مجموعات الدراسة المثث وىي )

عقميا ذوي  الموىوبيفطالبا مف  1?(.  وتكونت عينة الدراسة مف والموىوبيفذوي صعوبات التعمـ  
مقياس المدركات  بإعدادصعوبات التعمـ  وكذلؾ بالنسبة لممجموعات الأثرى. وقاـ الباحماف 

عقميا ذوو صعوبات التعمـ  وىوبيفالمإلى أف مجموعة  الاجتماعية والذاتية.  وأواحت نتا ج الدراسة
مقارنة بالمجموعات الأثرى )ذوو   في المدركات الاجتماعية والذاتيةسجموا مستويات منثفاة 

 عقميا(. الموىوبيفصعوبات التعمـ  و 
( إلػى معرفػة فاعميػة برنػامج تػدريبي فػي :817وسػعيد الأعظمػي )  الظفيػري وىدفت دراسة جػزاع      

التأمير عمى مفيوـ الذات الأكاديمية والتحصيل الدراسي لدى الطمبة الموىػوبيف اوء أنماط التعمـ في 
( طالبػػاً وطالبػػة مػػف طمبػػة الصػػف المالػػث 711ذوي صػػعوبات الػػتعمـ  وقػػد تكونػػت عينػػة الدراسػػة مػػف )

المتوسط تـ اثتيارىـ مف مركز الموىوبيف في محافظة حفر الباطف  وقد تـ تصنيف الطمبة عمى أنيـ 
وي صػػعوبات تعمػػـ مػػف قبػػل المركػػز نفسػػو  وقػػد تػػـ تقسػػيـ الطمبػػة إلػػى مجمػػوعتيف تجريبيػػة موىػػوبيف ذ

( طالباً وطالبة في كل مجموعة  وقد تـ تطوير برنامج تدريبي مستند إلى أنماط 1;واابطة؛ بواقع )
تـ عػف التعمـ  وتطوير مقياس لقياس مفيوـ الذات الأكاديمية  واثتبار لمطمبة في مادة المغة العربية لي

وثمصت نتا ج الدراسة إلى وجػود أمػر لفاعميػة البرنػامج التػدريبي   طريقو دراسة أمر البرنامج التدريبي.
فػي اػػوء أنمػػاط الػػتعمـ بػػيف المجمػػوعتيف التجريبيػػة والاػػابطة لصػػالح المجموعػػة التجريبيػػة  كمػػا دلػػت 

وبػيف التحصػيل الدراسػي  نتا ج الدراسة عمى عدـ وجػود تفاعػل بػيف مفيػوـ الػذات الأكاديميػة والجػنس 
 والجنس.

اـ النسبي إلى التحقق مف درجة الإسي(  :817) وحساـ عمي  عبدالواحدوىدفت دراسة إبراىيـ      
ومفيوـ الذات في التنبؤ بالتوافق الدراسي لدى الأطفاؿ الموىوبيف لكل مف دافعية الإنجاز  
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الفروؽ بيف الأطفاؿ الموىوبيف ذوي  والموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  كما تيدؼ إلى التعرؼ عمى
صعوبات التعمـ والأطفاؿ الموىوبيف في الدرجة الكمية والدرجات الفرعية عمى مقاييس مفيوـ الذات 

( تمميذا وتمميذة في الصف الثامس 91وبمغت عينة الدراسة )الدراسي  ودافعية الإنجاز والتوفق 
ذ مف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  وتـ إعداد ( تممي;7( تمميذ مف الموىوبيف  );7الابتدا ي  )

فروؽ ذات دلالة وجود وكشفت الدراسة عف افعية الإنجاز والتوافق الدراسي.  مقياس مفيوـ الذات ود
التوافق الدراسي لصالح إحصا ية بيف متوسطي رتب الموىوبيف والموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ في 

 ية بيف متوسطي رتب الموىوبيف والموىوبيف ذوي صعوبات فروؽ ذات دلالة إحصاالموىوبيف. وجود 
فروؽ ذات دلالة إحصا ية بيف متوسطي رتب وجود  التعمـ في دافعة الإنجاز لصالح الموىوبيف.

 الموىوبيف والموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ في مفيوـ الذات لصالح الموىوبيف.
مف مفيوـ الذات الأكاديمي والمقة  إلى بحث عثقة كل(  =817وىدفت دراسة محمد عمي )     

( مف التثميذ الموىوبيف ذوي صعوبات 717بالنفس بالقدرات الإبداعية  وذلؾ عمى عينة مكونة مف )
إناماً  حيث بمغت عينة التثميذ المصرييف  (:9)ذكوراً  و (=>التعمـ المصرييف والسعودييف بواقع )

( تمميذاً وتمميذة  ممف تراوحت أعمارىـ ما بيف :;دييف )( تمميذاً وتمميذة  وعينة التثميذ السعو =:)
وتـ تطبيق أدوات البحث ببعض مدارس محافظة الشرقية بمدينتي   ( عاماً لمعينة الكمية.79-?)

حماد بمصر  وبعض مدارس محافظات الطا ف والباحة وأبيا ومنطقة عسير وبيشة  بوأالزقازيق و 
لينوف(  –دية.  وتـ استثداـ اثتبار القدرة العقمية العامة )اوتيس ومكة المكرمة بالمممكة العربية السعو 

(  واثتبار المسح النيورولوجي السريع 8117لقياس الذكاء إعداد: حنفي إماـ ومصطفى كامل )
لمتعرؼ عمى ذوي صعوبات التعمـ  إعداد وتقنيف: عبدالوىاب محمد كامل  واستبياف تشثيص صعوبات 

(  وذلؾ >??7  إعداد: شيريف دسوقي )الابتدا يةلدى تثميذ المرحمة  التعمـ في المغة العربية
لتشثيص ذوي صعوبات التعمـ الأكاديمية  ومقياس مفيوـ الذات الأكاديمي  ومقياس المقة بالنفس  

وكشف نتا ج ىذه الدراسة عف وجود عثقة ارتباطية  ومقياس القدرات الإبداعية  إعداد: الباحث.
اً بيف كل مف مفيوـ الذات الأكاديمي والمقة بالنفس والقدرات الإبداعية لدى عينة موجبة دالة إحصا ي

الدراسة  كما توجد فروؽ ذات دلالة إحصا ية بيف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ مف المصرييف 
والسعودييف في مفيوـ الذات الأكاديمي والمقة بالنفس والقدرات الإبداعية لصالح التثميذ المصرييف  
في حيف أنو تنبئ بعض القدرات الإبداعية دوف غيرىا بكل مف مفيوـ الذات الأكاديمي والمقة بالنفس 

 لدى عينة الدراسة مف المصرييف والسعودييف.
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إلى التعرؼ عمى مستويات مفيوـ  (Al-Jawaldeh, F. 2018)وىدفت دراسة فؤاد الجوالدة      
الذات لدى الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ الأكاديمية في الأردف  وتكونت عينة الدراسة مف 

( إناث  مف 1;( ذكور  و)1>( طالباً مف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ الأكاديمية  منيـ )771)
ـ. ولتحقيق أىداؼ الدراسة؛ <817/=817ي طثب المرحمة المتوسطة في المقيديف في العاـ الدراس

قاـ الباحموف بتطوير مقياس مفيوـ الذات الأكاديمية  وكشفت نتا ج الدراسة عف أف مستويات مفيوـ 
الذات الأكاديمية لدى الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ منثفض. كما أشارت النتا ج إلى عدـ 

كاديمية لدى الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ وجود فروؽ دالة في مستويات مفيوـ الذات الأ
 وفقاً لمتغير نوع الطالب )ذكور  إناث(.

 :(Academic Procrastination) الموهوبين ذوي صعوبات التعمم لدى التمكؤ الأكاديمي -2
(  إلى بحث الفروؽ في مستوى التسويف الأكاديمي بيف >817) ىدفت دراسة أحمد أبو بكر     

العادييف وذوي صعوبات التعمـ الاجتماعية والانفعالية بالمرحمة الجامعية  بالإاافة إلى التعرؼ عمى 
نسبة انتشار التسويف الأكاديمي وصعوبات التعمـ الاجتماعية والانفعالية لدييـ  وتكونت العينة 

( مف ذوي صعوبات التعمـ =;( مف العادييف  و)=;الباً وطالبة  اثتير منيـ )( ط<?:النيا ية مف )
الاجتماعية والانفعالية  وكشفت النتا ج أف نسبة انتشار التسويف الأكاديمي لدى عينة الدراسة ىي 

بالنسبة للإناث  ونسبة انتشار صعوبات  (%;7;:)بالنسبة لمذكور  و (%877;)بواقع  (77%=:)
 (%9178)لمذكور  و (%78?8)بواقع  (%?7?8)ماعية والانفعالية لدى عينة الدراسة التعمـ الاجت

للإناث  كما وجدت عثقة ارتباطية موجبة دالة احصا ياً بيف التسويف الأكاديمي وصعوبات التعمـ 
الاجتماعية والانفعالية  وعدـ وجود فروؽ دالة احصا ياً بيف الذكور والإناث عمى مقياس التسويف 

كاديمي ككل وبعدي "نقص الدافعية نحو الدراسة والميل لمتأجيل"  بينما وجدت فروؽ ذات دلالة الأ
احصا ياً بيف الذكور والإناث في بعد الانفعالات المصاحبة لمتسويف لصالح الإناث  ووجدت فروؽ 

يف ذات دلالة احصا ياً بيف العادييف وذوي صعوبات التعمـ الاجتماعية والانفعالية في التسو 
 الأكاديمي بأبعاده لصالح ذوي صعوبات التعمـ الاجتماعية والانفعالية.

إلى دراسة الكفاءة الذاتية   (Korkmaz et al., 2018) كوركماز وآثروف  ىدفت دراسةكما      
بالتحصيل الدراسي لدى الطثب    والتمكؤ الأكاديمي  كمنب اتثارجية(-)داثميةووجية الابط 

الموىوبيف  وأقرانيـ غير الموىوبيف  كذلؾ ىدفت الدراسة إلى التعرؼ عمى الفروؽ في الكفاءة 
الذاتية  وجية الابط  والتمكؤ الأكاديمي لدى ف تي الدراسة.  تكونت عينة الدراسة مف طثب 
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اءة الذاتية للأطفاؿ  ومقياس التمكؤ ( المتوسط.  واستثدـ الباحموف استبانة الكف<  =  >الصفوؼ )
الأكاديمي  ومقياس وجية الابط )إعداد: الباحموف(.  وكشفت نتا ج الدراسة عف أف التمكؤ 

في التحصيل الدراسي لدى الطثب  يُعد مف أكمر متغيرات الدراسة تأميراً )سمبي( الأكاديمي 
لتمكؤ الأكاديمي يجعل الطثب الموىوبيف ويشير الباحموف في ىذه الدراسة إلى أف سموؾ االموىوبيف  

كما كشفت نتا ج الدراسة عف وجود فروؽ دالة بيف ف تي   يعانوف مف صعوبات تعممية ثاصة.
 الموىوبيف  وغير الموىوبيف في متغير الكفاءة الذاتية لصالح الطثب الموىوبيف.

  إلى فحص العثقة بيف التمكؤ (Hen & Goroshit, 2019)وىدفت دراسة ىيف وغوروشت      
( ;=7الأكاديمي  والأداء الأكاديمي لدى الطثب ذوي صعوبات التعمـ  وتكونت عينة الدراسة مف )

( طالباً مف العادييف  وىـ مف طثب المرحمة الجامعية  999طالباً مف ذوي صعوبات التعمـ  و)
 APS-SF; Milgram et)وآثروف  جراـميمواستثدـ الباحماف مقياس التمكؤ الأكاديمي الذي أعده 

al. 1998)   وتوصمت نتا ج الدراسة إلى وجود أمر سمبي لمتمكؤ الأكاديمي عمى المعدؿ التراكمي
(GPA) وتحديداً لدى ذوي صعوبات التعمـ  وىذا يشير إلى أف المستويات العالية مف التمكؤ  

ب  وثاصة ذوي صعوبات التعمـ  ويايف الأكاديمي تُعد أمراً مارا بالأداء الأكاديمي لدى الطث
الباحماف إلى أف صعوبة التعمـ التي يعاني منيا الطالب تؤدي إلى معدلات تمكؤ عالية جداً؛ الأمر 

 الذي ينتج عنو انثفاض التحصيل الأكاديمي.
 :(Locus of Control) لدى الموهوبين ذوي صعوبات التعمم وجهة الضبط -3
إلى التعرؼ عمى الفروؽ في مفيوـ الذات  (Morford,1980) مورفوردىدفت دراسة        

الأكاديمي  ووجية الابط  بيف الطثب الموىوبيف العادييف  وأقرانيـ الموىوبيف مف ذوي صعوبات 
طالباً مف طثب الصفيف الرابع  والسادس الابتدا ي؛ منيـ  (46)التعمـ  وتكونت عينة الدراسة مف 

موىوباً مف ذوي صعوبات التعمـ  وكشفت نتا ج الدراسة عف عدـ وجود  (23)موىوباً عادياً  و (23)
فروؽ ذات دلالة احصا ية بيف مجموعتي الدراسة )الموىوبوف العاديوف  والموىوبوف ذوي صعوبات 

 التعمـ( في مفيوـ الذات الأكاديمي  ووجية الابط.
 ,McClelland & Yewchuk & Mulcahyمكيثند ويوتشوؾ وممكاىي  ىدفت دراسةو      

لدى الموىوبيف أكاديمياً  والموىوبيف ذوي  (Locus of Control)إلى بحث وجية الابط  ((1991
(.  واستثدـ الباحث ?  <  =  >صعوبات التعمـ الأكاديمية  وشممت عينة الدراسة طثب الصف )

تي الدراسة في مقياس وجية الابط.  وتوصمت نتا ج الدراسة إلى عدـ وجود فروؽ دالة بيف مجموع
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مقياس وجية الابط العاـ  كما أشارت نتا ج الدراسة إلى عدـ وجود فروؽ دالة بيف مجموعتي 
كما أف كث المجموعتيف  ( Internal locus of control)الدراسة في مقياس وجية الابط الداثمية 

بط الثارجية حققوا مستويات إيجابية عمى مقياس وجية الابط الداثمية  مقارنة مع وجية الا
(External locus of control.) 

 Locus of)إلى دراسة الفروؽ في وجية الابط  (Mann, 1992)مان  ىدفت دراسةو      
Control)  لدى مثث ف ات مف المتعمميف: الموىوبيف  وذوي صعوبات التعمـ  والموىوبيف ذوي

صعوبات التعمـ  مف طثب المرحمة المتوسطة.  وقد أشارت نتا ج الدراسة إلى وجود فروؽ دالة 
احصا ياً في وجية الابط الثارجية لصالح ف ة ذوي صعوبات التعمـ  كما كشفت نتا ج الدراسة عف 

فروؽ بيف بيف ف تي الموىوبيف  والموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ في مفيوـ وجية الابط. عدـ وجود 
وفسرت الباحمة ىذه النتيجة؛ لأف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ تمقوا ثدمات الرعاية الثاصة 

 بالموىوبيف.
 إلى بحث العثقة بيف وجية الابط  والتحصيل (Castor, 1996)وىدفت دراسة كاستور      

الدراسي  وبيف مفيوـ الذات  والتحصيل الدراسي  لدى عينة مف الطثب الموىوبيف العادييف  
( طالباً؛ 1>وأقرانيـ مف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ الأكاديمية  وتكونت عينة الدراسة مف )

( موىوب يعاني مف صعوبات أكاديمية  واستثدـ الباحث في ىذه الدراسة 91( موىوب  و)91)
ىارس لقياس مفيوـ الذات.  وكشفت -ستريكثند لقياس وجية الابط  ومقياس بيرز-اس ناويكيمقي

نتا ج الدراسة عف عدـ وجود فروؽ دالة احصا ياً بيف ف تي الدراسة في كل مف مفيوـ الذات  ووجية 
 الابط.
إلى التعرؼ عمى معتقدات المعمميف نحو قدرات  (Karg, 2001)كارج كما ىدفت دراسة      

وسموكيات الموىوبيف  وذلؾ باستثداـ قا مة مسحية أعُدت لذلؾ  كما ىدفت الدراسة أيااً إلى 
التعرؼ عمى الفروؽ في مفيوـ الذات الأكاديمي  والاجتماعي  ووجية الابط  لدى الموىوبيف 

( طالباً موىوباً مف 7;نت عينة الدراسة مف )العادييف  وأقرانيـ مف ذوي صعوبات التعمـ  وتكو 
( طالباً مف الموىوبيف 77( طالباً موىوباً  و)1:طثب الصفوؼ: الرابع  والثامس  والسادس؛ منيـ )

-Sears Self)ذوي صعوبات التعمـ. واستثدـ الباحث مقياس مفيوـ الذات إعداد سيرز 
Concept, 1966) ومقياس وجية الابط إعداد ىيمماف  (Hillman, 1986) وأشارت نتا ج  .

الدراسة إلى وجود اثتثفات في معتقدات المعمميف نحو الموىوبيف العادييف  والموىوبيف ذوي 
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كشفت النتا ج عف صعوبات التعمـ في متغيرات الدراسة  باستمناء القدرة عمى النجاح الأكاديمي  كما 
مفيوـ الذات الأكاديمي  والاجتماعي  وذلؾ حصا ياً بيف مجموعتي الموىوبيف في وجود فروؽ دالة إ

بيف مجموعتي  حصا ياً إ لصالح الموىوبيف العادييف  في حيف لـ تسجل النتا ج فروقاً ذات دلالة
 (.Locus of control)الدراسة في وجية الابط 

إلى مقارنة الدافعية المدرسية الداثمية والثارجية لدى  (Gunnar, 2003) ىدفت دراسة جونارو      
الطثب الموىوبيف  والطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ. تكونت عينة الدراسة مف مجموعتيف 
مف طثب الصف الرابع حتى التاسع في مدرسة ريفية في جنوب أوىايو  إحداىما تممل الطثب 

(. وقد استثدمت الدراسة استبياناً ذاتي التقرير ثماسي 9;)الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  وعددىا 
التدريج مف تطوير سوزاف ىارتر  وقد كشفت الدراسة عف وجود فروؽ ذات دلالة عند مستوى 

%( مف المجموعات عف مقارنتيا بحسب الفصل  ووجود فروؽ ذات دلالة عند 1=( لدى );1.1)
ارنتيا بحسب العمر  كما توجد فروؽ ذات %( مف المجموعات عند مق1>( لدى );1.1مستوى )

دلالة إحصا ية بيف الموىوبيف  والموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ في الدافعية الداثمية لصالح الطثب 
الموىوبيف  ووجود فروؽ ذات دلالة إحصا ية بيف الموىوبيف  والموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ في 

 ذوي صعوبات التعمـ. الدافعية الثارجية لصالح الطثب الموىوبيف

إلى الكشف عف مستويات القمق  ووجية الابط  ((Moore, 2006ىدفت دراسة مور و      
الأكاديمية  لدى مجموعات الدراسة المثث )الموىوبيف تحصيمياً  الموىوبيف ذوي الصعوبات 

 the Test Anxiety Inventory ( TAI))الأكاديمية  والعادييف(.  استثدـ الباحث مقياس القمق 
 Nowicki-Strickland Internal-External )  إلى مقياس الابط الداثمي/الثارجي بالإاافة

Control Scale) (CNSIE) وأشارت نتا ج الدراسة إلى وجود فروؽ دالة إحصا ياً بيف  .
بيف مجموعات الدراسة وفقأ لمتغيرات: نوع الطالب  ومستوى التحصيل؛ حيث كاف الطثب الموىو 

ذوي الصعوبات الأكاديمية أكمر ميثً لوجية الابط الثارجية مف أقرانيـ الموىوبيف تحصيمياً  وكاف 
الذكور أكمر ميثً لوجية الابط الثارجية مف الإناث  أيااً كاف الطثب العادييف أكمر ميثً لوجية 

صا ياً بيف مجموعات الابط الثارجية مف أقرانيـ الموىوبيف تحصيمياً  عدـ وجود فروؽ دالة إح
الدراسة في مقياس القمق  وفقأ لمتغير التحصيل الدراسي  وفيما يتعمق بمتغير نوع الطالب فقد سجمف 

 الإناث مستويات عالية عمى مقياس القمق مقارنة بالذكور.
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إلى التعرؼ عمى الفروؽ في تقدير الذات ووجية الابط ( Best, 2017) بيست وىدفت دراسة     
بيف الطثب الموىوبيف  والموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  وذوي صعوبات التعمـ  والعادييف.  
وتكونت عينة الدراسة مف طثب الصف المامف  والعاشر  والماني عشر.  واستثدـ الباحث في ىذه 

ياس وجية الابط  ومقياس روسنبيرغ لتقدير الذات.    لق(Rotter, 1966) الدراسة مقياس روتر
وكشفت نتا ج الدراسة عف عدـ وجود فروؽ ذات دلالة احصا ية بيف مجموعات الدراسة الأربع في 
تقدير الذات ووجية الابط  كما أشارت إلى أف الموىوبيف سجموا مستويات عالية عمى مقياس تقدير 

ثمية أكمر مف أقرانيـ في المجموعات الأثرى. وتوصمت الذات  ويميموف إلى تكويف وجية ابط دا
الدراسة إلى أف الطثب ذوي صعوبات التعمـ حققوا مستويات منثفاة عمى مقياس تقدير الذات  
وكانوا يميموف إلى تكويف وجية ابط ثارجية مقارنة بأقرانيـ في المجموعات الأثرى.  وتوصمت 

في متوسطات مجموعة الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات الدراسة أيااً إلى وجود فروؽ ذات دلالة 
 التعمـ وفقاً لمتغير الصف الدراسي.

 (.Thinking Styles) لدى الموهوبين ذوي صعوبات التعمم أساليب التفكير -4
بدراسة البروفيل المعرفي  (Waldron & Saphire, 1990) دراسة والدروف وسافير وىدفت     

تكونت المعرفية المميزة ليؤلاء الطثب  و لمطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ لتحديد العوامل 
( طالباً مف الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  ومجموعة اابطة مف :8عينة الدراسة مف )

تثدـ في ىذه الدراسة مقياس وكسمر الأطفاؿ الموىوبيف الذيف لا يعانوف مف صعوبات التعمـ. وقد اس
  وتـ اثتبار الفروؽ بيف المجموعتيف عمى المقاييس (WISC-R)لذكاء الأطفاؿ )الصورة المعدلة( 

الفرعية للأطفاؿ  وأكدت مقارنة العوامل الكبيرة اكتشاؼ الأنماط المعرفية التي يجب أف تقترح لمتدثل 
تجريبية والاابطة عمى درجات أربعة عشر عامثً  الفعاؿ  كما تمت مقارنة أداء المجموعتيف  ال

 ,Kaufman)مستثدميف أنظمة التصنيف المعرفي لعدد مف العمماء المشيوريف في ىذا المجاؿ 
1975; Bannatyne, 1971; Wechsler, 1974, Rapaport et al, 1946).   وقد كشفت

يكونوف أكمر اعتماداً عمى المفاىيـ النتا ج عف أف مجموعة الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ 
المغوية  والاستدلاؿ أو التفكير عف طثب المجموعة الاابطة  وأف مجموعة الطثب الموىوبيف ذوي 

والتمييز الصوتي  كما السمعية أو الصوتية قصيرة المدى   صعوبات التعمـ أظيروا قصوراً في الذاكرة
ف لدييا مجموعة أعراض مثية عاوية بدرجة دالة كشفت مجموعة الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ أ

 كبيرة وموسعة عف المجموعة الاابطة.
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إلى تحميل  (Ferri, Gregg & Heggoy, 1997) فيري وجريج وىيجوي  دراسةوىدفت      
( طالباً وطالبةً  تتامف :?بروفيثت مجموعتيف مف الطثب الجامعييف. تكونت عينة الدراسة مف )

طالبةً( مف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  وتتامف  46طالباً   26طالباً ) (64)المجموعة الأولى 
طالبةً( غير الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  تـ  ;7طالب   97( طالباً )>:المجموعة المانية )

  وبمغ متوسط أعمارىـ (Georgia)اثتبارىـ وتقييميـ بمركز صعوبات التعمـ التابع لجامعة جورجيا 
عاماً تقريباً  تـ اثتيارىـ مف البيض ذوي الثمفيات الاقتصادية المتوسطة وفوؽ المتوسطة  في  (32)

اوء الجنس والمستوى العمري لمتشثيص الأوؿ. وقد كشفت النتا ج عف تأثر التعرؼ أو تحديد 
تقييـ الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ عف غيرىـ  كما أنيـ أكمر تباعداً بيف درجات بروفيل ال

المعرفي )مستثدميف درجات الاثتبارات الفرعية لمقياس وكسمر المعدؿ ومقاييسو المغوية والأدا ية  
عف مجموعة غير الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  حيث حرافات المعيارية لدرجات العينة(  والان

لدراسة عف مجالات كشفت النتا ج دلالة الفروؽ في درجات الاثتبارات المعرفية الفرعية  كما كشفت ا
اعف عديدة بمجموعات الدراسة بغض النظر عف وجود الموىبة  كما أكدت النتا ج أىمية التعرؼ 
عمى صعوبات التعمـ بيف الموىوبيف  واعتماد الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ عمى قدرات المغة 

ى والتمييز الصوتي والتفكير أو الاستدلاؿ  بالإاافة إلى قصور في الذاكرة الصوتية قصيرة المد
 ومجموعة مف أعراض المخ العاوية بدرجة دالة مرتفعة.

إلى البحث عف الثصا ص المميزة لمموىوبيف مف ، (Terry, 2004) تيري ىدفت دراسة و      
البالغيف ذوي صعوبات التعمـ. تكونت عينة الدراسة مف مثث مجموعات ىي طثب موىوبيف بالغيف 

صعوبات تعمـ  وطثب موىوبيف  وطثب ذوي صعوبات تعمـ. وقد استثدمت الدراسة في  ذوي 
مثث جامعات مثتمفة استبانة بثصا ص المجموعات المثث  وقد تـ استثداـ الدالة التمييزية عند 
تحميل النتا ج  وكشفت النتا ج عف وجود دلالة إحصا ية بيف المجموعات  حيث تشير النتا ج إلى أف 

ثب الموىوبيف البالغيف ذوي صعوبات التعمـ يشتركوف في بعض الصفات مع الطثب الط
 الموىوبيف.

إلى التعرؼ عمى بروفيثت أساليب التفكير المفامة (  8171وىدفت دراسة حسني النجار )     
لدى التثميذ الموىوبيف وذوي صعوبات التعمـ والعادييف وعثقتيا بالتوافق الدراسي والتحصيل 

طالباً وطالبة مف ذوي صعوبات التعمـ في القراءة  (8<)لأكاديمي.  وشممت عينة الدراسة عمى ا
مف الموىوبيف  <;  و( إناماً 7>( ذكوراً و );9) العادييفمف  (>?)( إناماً  و;:( ذكوراً و )=9)
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 – 78العامة )( إناماً.  واستثدـ الباحث الأدوات التالية: اثتبار القدرة العقمية ?9( ذكوراً و )?7)
مقاييس تقدير السمات السموكية لمموىوبيف  و قا مة (  و 8118) إعداد: عبدالفتاح موسىة(  سن :7

(  8118إعداد: فتحي مصطفى الزيات  )عوبات التعمـ تقدير الثصا ص السموكية لمتثميذ ذوي ص
 وقا مة أساليب التفكيرالماني الإعدادي )إعداد الباحث(  اثتبار ميارات القراءة لتثميذ الصف و 

(  ومقياس :811نعـ الدردير وعصاـ الطيب )  ترجمة وتقنيف: عبدالموواجنر ستيرنبرج)إعداد: 
وجود فروؽ دالة إحصا ياً في أساليب وكشفت نتا ج الدراسة عف   )إعداد الباحث(.التوافق الدراسي 

والتثميذ رجات التثميذ الموىوبيف متوسطي دبيف  -المنبمقة مف نظرية التحكـ العقمي الذاتي-التفكير
ذوي صعوبات التعمـ لصالح الموىوبيف في الأسموب التشريعي  والأسموب الحكمي  والأسموب 
الممكي  والأسموب اليرمي  والأسموب العالمي  والأسموب الثارجي  والأسموب المتحرر  ولصالح 

والأسموب الفواوي  والأسموب   يذوي صعوبات التعمـ في الأسموب التنفيذي  والأسموب الأقم
 المحمي  والأسموب الداثمي  والأسموب المحافع.

إلى التعرؼ عمى السيطرة الدماغية لمطمبة العادييف  (  <817المكاحمة )ىدفت دراسة أحمد و      
( طالباً مف =71وذوي صعوبات تعمـ الرياايات  والمقارنة بينيما  وتكونت عينة الدراسة مف )

( طالباً وطالبة مف الطمبة ذوي صعوبات تعمـ =<السابع والمامف والتاسع  و)طثب الصف 
الرياايات  ولتحقيق أغراض الدراسة قاـ الباحث ببناء استبانة لمتعرؼ عمى السيطرة الدماغية 
لنصفي الدماغ.  وكشفت نتا ج الدراسة عف أف نمط السيطرة الدماغي السا د لدى الطمبة العادييف 

  أما الطمبة ذوي صعوبات تعمـ الرياايات كاف الجانب الأيمف )المرتبط بالثياؿ كاف المتكافئ
والعاطفة والتصور والإبداع( ىو الجانب المسيطر لدييـ  كما أشارت النتا ج إلى وجود فروؽ ذات 
دلالة إحصا ية عمى الجانب الأيسر )المرتبط بالمغة  والمنطق  والتحميل(  والجانب الأيمف )المرتبط 

الثياؿ  والعاطفة  والتصور  والإبداع(  بيف الطمبة العادييف وذوي صعوبات تعمـ الرياايات  ب
وجاءت الفروؽ لصالح الطمبة العادييف  أي أف استثداـ الجانب الأيمف  والجانب الأيسر لدى 

 الطثب العادييف أعمى مف ذوي صعوبات تعمـ الرياايات.
 :(Over Excitabilities) هوبين ذوي صعوبات التعمملدى المو  أنماط الاستثارة الفائقة -5

)الاستمارات  إلى أنو في اوء نظرية دابروسكي  (Probst, 2006) بروبست دراسة ىدفت    
تحديد البرامج التي تسيـ في مساعدة المعمميف والمتثصصيف التربوييف في كيفية  الفا قة( يمكف

وشممت عينة الدراسة  -الموىوبوف ذوي صعوبات التعمـ–تحديد احتياجات ذوي الحاجات الاستمنا ية 
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. وتشير الدراسة أيااً (Intermediate stage students)مجموعة مف طثب المرحمة المتوسطة 
إلى أف الاستمارات الفا قة يمكف الاعتماد عمييا في الكشف عف جوانب الموىبة لدى ذوي الحاجات 

مى ذلؾ فإف نظرية دابروسكي لثستمارات الفا قة وبناء ع (.Twice-exceptional)المزدوجة 
 لدى الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ. الكامنة التنبؤ بالموىبة بإمكانيا
 ,Gregory & Haneghan & James) جريجوري وىانغياف وجيمس ىدفت دراسةو      

  ومجموعة مف المتغيرات: إلى بحث العثقة بيف الاستمارات الفا قة وفقاً لنظرية دابروسكي، (2011
مف الموىوبيف.  وأعد الباحموف استبياف  ( طالباُ 9=)قمق الموت  الأرؽ  والثوؼ مف المجيوؿ  لدى 

الفا قة.  قمق الموت  ومقياس الثوؼ مف المجيوؿ  ومقياس الأرؽ  ومقياس دابروسكي لثستمارات
وثمصت الدراسة إلى أف الطثب الموىوبيف سجموا مستويات عالية عمى مثمة مف مقاييس 
الاستمارات الفا قة ىي: الاستمارة الفا قة الانفعالية  الاستمارة الفا قة النفسحركية  والاستمارة الفا قة 

تبط بقمق الموت والأرؽ؛ مما التثيمية  كما أشارت الدراسة إلى أف ىذه الاستمارات الفا قة لدييـ تر 
يجعميـ يعانوف مف صعوبات في التعمـ تجعميـ عمى الرغـ مف جوانب القوة والموىبة التي يمتمكونيا. 

ف الباحموف إلى أف ىذه الااطرابات تومر عمى الأداء الأكاديمي لمطثب الموىوبيف؛ مما وياي
ىذه الدراسي؛ فإف  إليوما توصمت يجعميـ يواجيوف تحديات تيدد مستقبميـ الدراسي. وفي اوء 

يروف أف ىؤلاء الطثب بإمكانيـ الاستفادة مف المناىج التعميمية التي تعتمد عمى النمو ف الباحمي
 المعرفي  والنمو الانفعالي  والألعاب الثيالية  وتقنيات الاسترثاء.

عقميا ذوي  الموهوبينوالانفعالية لدى  تناولت بعض الخصائص المعرفيةدراسات : الثالثالمحور 
 .(ADHA)صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

-Self) لدى الموهوبين ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة مفهوم الذات -1
Concept): 

إلى تعرؼ الفروؽ في مفيوـ الذات بيف الطثب  (  (Roberts, 1993ىدفت دراسة روبرتس     
  والطثب (ADHD)وي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة الموىوبيف عقمياً  والطثب ذ

.  وجكىوث عٍىة الدراسة (ADHD)الموىوبيف عقمياً ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

( طالباً مه 34( طالباً مه المىهىبٍه عقلٍاً العادٌٍه، و )46، و )(ADHD)( طالباً مه ذوي 64مه )

واستثدـ الباحث مقياس مفيوـ الذات   (ADHD))موىوبوف عقمياً ذوو  ذوي الحاجات المزدوجة
عف وجود فروؽ دالة احصا ياً في أبعاد مفيوـ الذات نتا ج الدراسة  تفشوك)إعداد الباحث(.  

http://search.proquest.com.proxy1.athensams.net/indexinglinkhandler/sng/au/Roberts,+Evelyn+Marie+Smith/$N?accountid=26303
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، (ADHD))الأكاديمي  والسموكي  والجسمي  والاجتماعي( بيف الطثب الموىوبيف عقمياً ذوي 

  وذلؾ لصالح الطثب الموىوبيف عقميا العادييف.  إاافة إلى اً العادٌٍهوأقراوهم مه المىهىبٍه عقلٍ
  وأقرانيـ مف (ADHD)عدـ وجود فروؽ دالة احصا ياً في أبعاد مفيوـ الذات بيف الطثب ذوي 

 .(ADHD)الموىوبيف عقمياً ذوي 
 & Moon & Zentall)وىدفت دراسة موف  وزينتاؿ  وجريسكوفؾ  وىاؿ  وستورمونت      

Grskovic & Hall & Stormont,  2001)  إلى بحث الثصا ص الاجتماعية والانفعالية
، مقاروة (ADHD)لمطثب الموىوبيف عقمياً ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

( طثب مف الموىوبيف عقميا ذوي 9)بأقراوهم المىهىبٍه عقلٍاً العادٌٍه.  وجكىوث عٍىة الدراسة مه 
(ADHD)( العادٌٍه. وأشارت وحائج الدراسة إلى أن 4، و ً الطثب ( طلاب مه المىهىبٍه عقلٍا

يعانوف مف صعوبات في التنظيـ الانفعالي  و مشكثت في تكويف  (ADHD)الموىوبيف عقميا ذوي 
عثقات مع الأقراف  وكذلؾ يواجيوف اغوطاً أسرية.  وتشير الدراسة إلى أف صعوبات الانتباه مع 

عد مف العوامل الثطرة التي تؤمر في التوافق النفسي والاجتماعي تُ   (ADHD)نشاط والحركة فرط ال
 لمطثب الموىوبيف عقمياً.

إلى الكشف التوافق الأكاديمي    (Montgomery, 2007) ىدفت دراسة مونتغمري كما      
-Twice)والسموكي  ونمو القدرات الشثصية لدى طثب الموىوبيف ذوي الاستمنا ية غير العادية 

exceptional)( طثب موىوبيف يعانوف مف صعوبات الانتباه مع ?  وتكونت عينة الدراسة مف )
  والمامف المتوسط. وقاـ   وىـ مف طثب الصف السادس  والسابع(ADHD)فرط النشاط والحركة 

الباحث بجمع بيانات الدراسة مف مثمة مصادر ىي: المعمموف  وأولياء الأمور  والطثب أنفسيـ.  
 Piers-Harris 2)واستثدـ الباحث مقياس بيرز ىارس لقياس مفيوـ الذات لدى الأطفاؿ 

Children’s Self-Concept Scales) ( أبعاد ر يسية ىي: التوافق ?؛ والذي يتامف )
السموكي  والحالة المدرسية  والفكرية  والمظير الجسمي  والقمق  والشيرة  ومدى الشعور بالراا 
والسعادة.  وكشفت نتا ج الدراسة عف أف الاستمنا ية غير العادية تؤمر وبشكل مباشر عمى القدرات 

مواىبيـ  وقدراتيـ الإبداعية   (Masking)ي إلى طمس المميزة لمطثب الموىوبيف؛ بحيث تؤد
وبالتالي يؤدي ذلؾ إلى صعوبات في عممية تحديدىـ  والكشف عنيـ  كذلؾ كشفت الدراسة عف 
وجود فروقاً دالة بيف الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة  وأقرانيـ الموىوبيف 

  وتوصمت النتا ج أيااً إلى أف  (ADHD)لصالح الموىوبيف ذوي العادييف  في بُعد الشعور بالقمق  
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يعانوف مف مشكثت في عممية التوافق السموكي  ولدييـ شعور  (ADHD)الطثب الموىوبيف ذوي 
 متدني بالسعادة.

إلى توايح العثقة بيف صعوبات الانتباه مع فرط (  <811وىدفت دراسة رياض العاسمي )     
وكل مف التحصيل الدراسي  والاكت اب  والتكيف الشثصي ببعديو ، (ADHD)النشاط والحركة 

الشثصي  والاجتماعي  وكذلؾ صورة الذات  والوالديف  والبي ة  والإحباطات  والصراعات لدى 
( مف 99( تمميذاً  وكذلؾ )99  مف )(ADHD)تثميذ التعميـ الأساسي.  وتكونت عينة الأطفاؿ 

( مف تثميذ الصف المالث  والرابع في محافظة درعا.  71-?الأطفاؿ العادييف  بعمر يتراوح بيف )
وأظيرت النتا ج انثفاااً وااحاً وذا دلالة احصا ية في التحصيل الدراسي  والاكت اب  والتكيف 

  (ADHD)نتباه مع فرط النشاط والحركة الشثصي  والاجتماعي  لدى الأطفاؿ ذوي صعوبات الا
  (ADHD)مقارنة بأقرانيـ مف العادييف  كما أشارت نتا ج تحميل استجابات الأطفاؿ إلى أف أطفاؿ 

يعانوف مف ااطراب في صورة الذات  والوالديف  والبي ة المحيطة بالطفل  فاثً عف الصراعات  
 والإحباطات.

إلى بحث المدركات الذاتية لدى الطثب الموىوبيف    (Kauder, 2009)وىدفت دراسة كادير     
عقمياً  والذيف يعانوف مف صعوبات تؤمر في قدرتيـ عمى التعمـ  وىذه الف ة يطمق عمييا "ذوي 

"  وتناولت ىذه الدراسة ف تيف مف ذوي الحاجات Twice-exceptional" الحاجات المزدوجة
  .(ADHD)ات التعمـ  و الموىوبيف عقمياً ذوي المزدوجة وىي: الموىوبيف عقمياً ذوي صعوب

المدركات الذاتية التي تـ قياسيا في ىذه الدراسة ىي: تقدير الذات  مفيوـ الذات العاـ  مفيوـ و 
الذات الأكاديمي  والاحساس بعدـ الكفاءة.  واستثدـ الباحث مقياس تقدير السموؾ للأطفاؿ 

(BASC-2) )ومقياس مفيوـ الذات )إعداد: بيرس ىاريس  النسثة المعدلة المانية  (Piers-
Harris 2)( وتنقسـ عينة =7 – =( طالباً  تراوحت أعمارىـ بيف )=?.  وتكونت عينة الدراسة مف )

عقمياً ذوي الموىوبيف ( طالباً مف ?8عقمياً العادييف  و)الموىوبيف ( طالباً مف 1:الدراسة إلى )
وكشفت نتا ج الدراسة عف   .(ADHD)عقمياً ذوي الموىوبيف ( طالباً مف <8صعوبات التعمـ  و)

وجود فروؽ دالة احصا يا في أبعاد تقدير الذات  ومفيوـ الذات الأكاديمي  والاحساس بعدـ الكفاءة  
، وذلك لصالح يفعقميا العادي الموىوبيفعقميا ذوي صعوبات التعمـ  و الموىوبيف بيف الطثب 

عقمياً العادييف  باستمناء بعد الاحساس بعدـ الكفاءة حيث كانت الفروؽ دالة احصا يا الموىوبيف 
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عقميا ذوي صعوبات التعمـ  بالإاافة إلى عدـ وجود فروؽ دالة احصا ياً بيف الموىوبيف لصالح 
 ٍه.، وأقراوهم فً المجمىعحٍه الأخرٌ(ADHD)عقمياً ذوي الموىوبيف الطثب 

 & Nicpon & Rickels & Richards)  وريكمز  وريتشارد  وأسوليف نيكبفىدفت دراسة و      
Assouline, 2012)  عقميا ذوي صعوبات  الموىوبيفإلى بحث تقدير الذات  ومفيوـ الذات لدى

موىوبوف  :;تمميذاً   778وتكونت عينة الدراسة مف   (ADHD)الانتباه مع فرط النشاط والحركة 
.  (ADHD)موىوبوف عقميا مف غير  <;عقميا ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة  

سجموا درجات منثفاة عمى مقاييس  (ADHD)وأشارت نتا ج الدراسة إلى أف الموىوبيف عقميا مع 
 .(ADHD)ذوي  الموىوبيف عقميا مف غيرتقدير الذات  ومفيوـ الذات مقارنة بأقرانيـ 

التعرؼ عمى طبيعة العثقة بيف الميارات إلى (  8179ىدفت دراسة أحمد عبدالعظيـ )و      
ومفيوـ الذات  لدى عينة مف أطفاؿ المرحمة الابتدا ية  وقد تكونت عينة الدراسة مف   الاجتماعية

طفثً  ممف تتوفر لدييـ مؤشرات ااطراب نقص الانتباه المصحوب  (;:)طفثً  منيـ:  (1?)
طفثً مف غير  (9<1.;:)سنو وانحراؼ معياري  71.18  بمتوسط عمري (ADHD) بالنشاط الزا د

  وتـ تطبيق مقياس الميارات (;<.1)سنو وانحراؼ معياري  (:<.?)الماطربيف بمتوسط عمري 
–بيرسإعداد:   ومقياس مفيوـ الذات <??7حمف يد عبد الر الاجتماعية للأطفاؿ إعداد: محمد الس

  استمارة تشثيص ااطراب <??7تعريب وتقنيف: رواة المطاوع    Piers-Harris ىاريس
  8118نقص الانتباه المصحوب بالنشاط الزا د ترجمة وتعريب: جمعو يوسف وزينب حسنيف 

 واعتمدت الدراسة عمى المنيج الارتباطي المقارف. 
ومفيوـ   موجبة بيف الميارات الاجتماعية ةأف ىناؾ عثقة ارتباطي إلى النتا جأشارت قد و      

الذات لدى عينة الدراسة مف الأطفاؿ الذيف يعانوف مف ااطراب نقص الانتباه المصحوب بالنشاط 
أظيرت النتا ج وجود فروؽ بيف الأطفاؿ ذوي ااطراب كما والأطفاؿ غير الماطربيف    الزا د

الانتباه المصحوب بالنشاط الزا د والأطفاؿ غير الماطربيف في مستوى الميارات الاجتماعية  نقص 
ومستوى مفيوـ الذات لصالح غير الماطربيف؛ حيث بينت النتا ج أف الأطفاؿ غير الماطربيف 

الأطفاؿ ذوي ااطراب ب مقارنةومفيوـ الذات   يتمتعوف بمستوى عالي مف الميارات الاجتماعية
 .لانتباه المصحوب بالنشاط الزا دنقص ا
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    لدى الموهوبين ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة التمكؤ الأكاديمي -2
(Academic Procrastination.) 

  إلى تحديد ما إذا كانت ىناؾ فروقاً في مستويات التمكؤ (Miller, 2007) ىدفت دراسة ميمر     
الأكاديمي  والقمق لدى الطثب الذيف يعانوف مف صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

(ADHD) واستثدـ الباحث في ىذه الدراسة مقياس لينر لمتمكؤ الأكاديمي  (GPS) ومقياس القمق  
 صعوبات   لتحديد الذي يعانوف مف(CARRS)   ومقياس كونرز(MAQ)متعدد الأبعاد 

(ADHD)لدى الطثب   ومتغير القمق  . وقد أشارت نتا ج الدراسة إلى شيوع سموؾ التمكؤ الأكاديمي
 العادييف.   مقارنة بأقرانيـ مف(ADHD)ذوي 
  إلى فحص العثقة (Scheres & Niermann, 2014)ىدفت دراسة شيرز ونيرماف كما      

 (:8  لدى )(ADHD) الأكاديمي  وأنماط صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة بيف التمكؤ
ثدـ الباحماف مقياس كويج   وقد است(ADHD)الذيف يعانوف مف طالباً مف طثب المرحمة المانوية  

  ومقياس التمكؤ الأكاديمي إعداد: (ADHD)  لتحديد ذوي (Kooij et al., 2005)وآثروف 
  (ADHD)الباحماف. وكشفت نتا ج الدراسة عف وجود عثقة ايجابية بيف التمكؤ الأكاديمي  وأنماط 

  كما كشفت نتا ج الدراسة عف شيوع سموؾ التمكؤ الأكاديمي (Impulsivity)وتحديداً نمط الاندفاعية 
 .(ADHD)لدى الطثب ذوي 

 ,Thongseiratch & Worachotekamjorn) سيراتس وراتشوتيؾ امجورف  مونغ ىدفت دراسة    
  وأقرانيـ الموىوبيف مف غير (ADHD)إلى المقارنة بيف الطثب الموىوبيف عقمياً ذوي   (2016

(ADHD) ( موىوباً ذو >7في بعض الثصا ص السموكية والانفعالية. وشممت عينة الدراسة )
(ADHD)(موىوباً مف غير 81  و )(ADHD)( سنة.  78 – =  وتراوح معدؿ أعمارىـ ما بيف )

  III IQ test-(WISC))واستثدـ الباحميف في ىذه الدراسة مقياس وكسمر لمذكاء لذكاء الأطفاؿ 
ومقياس الثصا ص المميزة لمطثب ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة وفقاً لمعايير 

 DSM-V criteria for) ;النسثة –العقمية  الدليل التشثيصي والاحصا ي لثاطرابات
ADHD).وكشفت نتا ج الدراسة عف     ومقياس الثصا ص السموكية والانفعالية إعداد: الباحميف

وجود فروؽ دالة بيف مجموعتي الدراسة في بعض الثصا ص السموكية والانفعالية ممل: إرجاء 
وتأجيل المياـ الدراسية )التمكؤ الأكاديمي(  والفشل الدراسي المتكرر  والقمق  والعناد  وذلؾ لصالح 

 .(ADHD)الطثب الموىوبيف عقمياً ذوي 
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  إلى التعرؼ عمى العثقة (Ashworth & Mccown, 2018)رث ومكوف ىدفت دراسة آشو و      
الانتباه مع  وصعوبات  (Chronic Academic Procrastination)المزمف  الأكاديمي بيف التمكؤ

( طالباً مف طثب المرحمة :<وتكونت عينة الدراسة مف )  (ADHD)فرط النشاط والحركة 
وأعد الباحماف استبانة لقياس التمكؤ الأكاديمي  ومقياس لتحديد أنماط   (ADHD)المتوسطة مف ذوي 

(ADHD) وتوصمت نتا ج الدراسة إلى وجود عثقة ايجابية بيف التمكؤ الأكاديمي المزمف  وأنماط  .
 .(ADHD)صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

  إلى (Edel & Scheres & Altgassen, 2019)ىدفت دراسة إيدؿ وشيرز وآلتجاسيف كما      
( طالباً مف طثب المرحمة :8  والتمكؤ الأكاديمي  لدى )(ADHD)فحص العثقة بيف أنماط 

 ,Tuckman)  واستثدـ الباحموف مقياس توكماف لمتمكؤ الأكاديمي (ADHD)المتوسطة مف ذوي 
لتمكؤ الأكاديمي  وأنماط   وقد ثمصت الدراسة إلى وجود عثقة ذات دلالة احصا ية بيف ا(1991

(ADHD)   وأشارت الدراسة أيااً إلى الطثب ذوي(ADHD) يظيروف قصوراً وااحاً في  
 التثطيط  والتنظيـ في الأنشطة والميارات المرتبطة بالذاكرة  والتي تعتمد عمى أنشطة التفكير.

 Locus) لدى الموهوبين ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة مفهوم وجهة الضبط -3
of Control): 

إلى بحث الفروؽ في   (Kenneth & Tarnowski, 1989)  كينيث وتارنوسكي ىدفت دراسة     
  لدى الطثب ذوي صعوبات التعمـ  وأقرانيـ ذوي صعوبات (LOC)وجية الابط الأكاديمية 

( طالباً  يتراوح معدؿ 7;. وتامنت عينة الدراسة )(ADHD)الانتباه مع فرط النشاط والحركة 
ستريكثند -( سنوات.  واستثدـ الباحث مقياس وجية الابط إعداد: ناويكي? – =أعمارىـ ما بيف )

(Nowicki & Strickland, 1973)مة ااطراب الانتباه المصحوب بفرط النشاط.  وتوصمت   وقا 
الدراسة إلى أف الطثب ذوي صعوبات التعمـ يميموف إلى تكويف وجية ابط ثارجية  مقارنة بذوي 

 صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة.
إلى تحديد بعض السمات الشثصية   (Lufi & Plass, 1995) ىدفت دراسة لوفي وبثسو      

وأقرانيـ مف   (ADHD)لدى عينة مف الطثب ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 
( طالباً مف العادييف  9<( طالباً مف الموىوبيف  و)<8الطثب العادييف  وتكونت عينة الدراسة مف )

مق  ومقياس الطموح  وثمصت نتا ج وأعد الباحماف مقياس وجية الابط لدى الأطفاؿ  ومقياس الق
  يميموف إلى (ADHD)الدراسة إلى أف الطثب ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 
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  مقارنة بأقرانيـ مف العادييف  كما توصمت نتا ج (External LOC)تكويف وجية ابط ثارجية 
أقرانيـ مف العادييف في   و (ADHD)الدراسة إلى وجود فروؽ دالة إحصا يا بيف الطثب ذوي 

 متغيري: القمق  والطموح  لصالح الطثب العادييف.

إلى التعرؼ عمى العثقة بيف متغيريف ىما:   (Bivens, 2000) ىدفت دراسة بايفنزو      
ووجية الابط لدى الطثب الذيف يعانوف مف   (ADHD) صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة

(ADHD)   التدثل السموكي المعرفي في ثفض وجية برنامج كما ىدفت الدراسة إلى معرفة أمر
( طالباً مف ذوي ==وتكونت عينة الدراسة مف )  (ADHD)الابط الثارجية لدى الطثب ذوي 

(ADHD)(طالباً مف العادييف 89  و ) ( 7-6-5-4الذي ينتظموف في فصوؿ المرحمة المتوسطة-
 Attention Deficit Disorders)مقياس تقييـ ااطرابات الانتباهواستثدـ الباحث (  8-9

Evaluation Scale)     ومقياس وجية الابط إعداد الباحث.  وقد وبرنامج تدثل سموكي معرفي
 Attentionكشفت نتا ج الدراسة عف وجود عثقة ذات دلالة احصا ية بيف صعوبات الانتباه 

Deficit)وصمت الدراسة إلى أف الطثب ذوي   ومتغير وجية الابط  كما ت(ADHD) يميموف إلى  
رنة بأقرانيـ مف الطثب مقا(  External Locus of Control)تكويف وجية ابط ثارجية 

العادييف  وتشير نتا ج الدراسة أيااً إلى وجود أمر داؿ احصا يا لبرنامج التدثل السموكي المعرفي 
 .(ADHD)في ثفض مستويات وجية الابط الثارجية لدى الطثب ذوي 

إلى التعرؼ عمى بعض المتغيرات النفسية   (Rucklidge, 2007)ىدفت دراسة روكمج و      
وتكونت عينة   (ADHD)والاجتماعية لدى الطثب ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

( طالبة مف ذوي 8;( طالباً وطالبةً مف طثب المرحمة المتوسطة: منيـ );78الدراسة مف )
(ADHD)(طالباً مف ذوي =9  و )(ADHD)وجية الابط  القمق  ومقياس    وأعد الباحث مقياس

أف مجموعة الطثب والطالبات  إلىومقياس تقدير الذات  ومقياس الاكت اب  وتوصمت نتا ج الدراسة 
سجموا مستويات مرتفعة في الاكت اب  والقمق  ووجية الابط الثارجية  ومستويات   (ADHD)ذوو 

  مقارنة بأقرانيـ مف العادييف. كما كشفت نتا ج الدراسة عف أف منثفاة عمى مقياس تقدير الذات
ذوات    يميموف إلى تكويف وجية ابط ثارجية  مقارنة مع الطالبات(ADHD)الطثب ذوي 

(ADHD). 
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 Thinking) لدى الموهوبين ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة أساليب التفكير -4
Styles): 

إلى التعرؼ عمى الفروؽ في أساليب التعمـ والتفكير   (Harrier, 2005)ىارير ىدفت دراسة      
  وأقرانيـ مف العادييف  (ADHD)بيف التثميذ ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط الحركة 

( مف ذوي صعوبات الانتباه مف 9<( مف العادييف  و):<( تمميذاً  )=>7وتكونت عينة الدراسة مف )
  وتوصمت نتا ج الدراسة إلى وجود الابتدا ية  وىـ مف طثب المرحمة (ADHD)ة النشاط والحرك

 فروؽ دالة في أسموب التفكير التنظيمي  والمرف بيف ف تي الدراسة  وذلؾ لصالح التثميذ العادييف.
إلى التعرؼ عمى الفروؽ في الابتكارية   (White & Shah, 2011)وىدفت دراسة وايت وشاه      

وأقرانيـ مف العادييف  ، (ADHD)لدى التثميذ ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 
( مف أقرانيـ العادييف  ;:  و)(ADHD)( مف ذوي ;:( تمميذاً؛ )1?وتكونت عينة الدراسة مف )

 the Abbreviated) الابتكاري واستثدـ الباحث في ىذه الدراسة مقياس تورانس لمتفكير 
Torrance Test for Adults, Goff & Torrance, 2002) وأشارت نتا ج الدراسة إلى أف  

  سجموا مستويات عالية عمى بعض أبعاد مقياس تورانس لمتفكير الابتكاري  (ADHD)التثميذ ذوي 
ويشير الباحموف في ىذه الدراسة إلى ىذه النتيجة تتفق مع الدراسات السابقة والتي أشارت إلى أف 

   يؤدوف بشكل أفال عمى بعض مقاييس الابتكارية مقارنة بزمث يـ مف العادييف.(ADHD)ذوي 
إلى   (Fugate & Sydney & Zentall, 2013)فوجيت وسيدني وزينتاؿ  دراسةىدفت و      

لدى مجموعتيف مف طثب  (Creativity)والابتكارية   (Working Memory)تقييـ الذاكرة العاممة 
  وموىوبوف (ADHD)المرحمة المتوسطة: موىوبوف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

 ,The TTCT (Torrance, 1966) احث مقياس تورانس لمتفكير الإبداعيعاديوف. واستثدـ الب
المُعدؿ لمقدرات المعرفية  وذلؾ لتقييـ أداء   Woodcock, 2007)ومقياس وود كوؾ   (2006

وكشفت نتا ج الدراسة عف أف الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط   الذاكرة العاممة.
يات متدنية ومنثفاة عمى مقاييس الذاكرة العاممة  مقارنة مع أقرانيـ النشاط والحركة سجموا مستو 

مف الموىوبيف العادييف.  أيااً توصمت الدراسة إلى وجود فروؽ دالة بيف طثب المجموعتيف في 
 الابتكارية  وذلؾ لصالح الطثب الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة.

إلى الكشف عف الفروؽ بيف الطثب ذوي ، (Akansha, 2019) أكانشاكما ىدفت دراسة      
(ADHD) وأقرانيـ مف العادييف  (Non ADHD) في القدرات الإبداعية  وتكونت عينة الدراسة مف  

https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S019188691000601X?via%3Dihub#b0115
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تراوحت أعمارىـ ما بيف ( مف العادييف  و 1:  و)(ADHD)( مف ذوي 1:( طالباً وطالبة؛ )1<)
في ىذه الدراسة مقياس تورانس لمتفكير الابتكاري  وقا مة  ( عاماً  واستثدـ الباحث<7->7)

  وفقاً لمدليل التشثيصي (ADHD)تشثيص أعراض صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 
وكشفت نتا ج الدراسة   (DSM V ADHD Symptom Checklist)الطبعة الرابعة -والاحصا ي

جميع   في (ADHD)  وأقرانيـ مف غير (ADHD)عف وجود فروؽ دالة احصا ياً بيف الطثب ذوي 
  كما (ADHD)المقاييس الفرعية لمقياس تورانس لمتفكير الابتكاري  وذلؾ لصالح الطثب ذوي 

  (ADHD)كشفت الدراسة عف عدـ وجود عثقة دالة بيف صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 
 والابتكارية.

 Over) وهوبين ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركةلدى الم أنماط الاستثارة الفائقة -5
Excitabilities:) 

إلى بحث العثقة بيف أنماط   (Rinn & Reynolds, 2012) ورينولدز ريف ىدفت دراسة     
لدى مجموعة  (ADHD)الاستمارة الفا قة  وأعراض ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

( إناث  9:( ذكور  و )9=( طالباً وطالبة  )>77مف الطثب  الموىوبيف.  وشممت عينة الدراسة )
ستمارة سنة(.  واستثدـ الباحث في ىذه الدراسة مقياس الا >7-78في معدؿ عمري يتراوح ما بيف 

  .(Falk, Lind, Miller, Piechowski, & Silverman, 1999)الفا قة الذي أعده كل مف 
وكشفت  .(Conners, 2001) ومقياس صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة إعداد: كونرز

  كذلؾ نتا ج الدراسة عف وجود عثقة دالة بيف الاستمارة الفا قة النفسحركية  وفرط النشاط والإندفاعية
وجود عثقة دالة بيف الاستمارة الفا قة الحسية  وجميع المقاييس الفرعية لمقياس صعوبات الانتباه مع 

  كما كشفت الدراسة أيااً عف وجود عثقة دالة بيف الاستمارة الفا قة (ADHD)فرط النشاط والحركة 
 .(ADHD)النشاط والحركة الفرعية لمقياس صعوبات الانتباه مع فرط  المقاييسالتثيمية  وجميع 

إلى تسميط الاوء عمى قاية التشثيص   (Krayem, 2016)وىدفت دراسة مثؾ كريّـ      
  مع أنماط الاستمارة الفا قة (ADHD)الثاطئ لأعراض صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

(Over excitabilities)حيث سوؼ يتـ فحص العثقة بيف ثصا ص  ؛(Over excitabilities)  
  لدى المراىقيف الموىوبيف في الأردف  كما ىدفت الدراسة أيااً إلى تحديد قدرة (ADHD)وأعراض 

  (Over excitabilities)  أو أنماط (ADHD)المعمميف عمى تحديد ما إذا كاف المراىق يعاني مف 
( موىوباً؛ ;>8وذلؾ باستثداـ الاستبانات القصيرة التي أعُطيت ليـ  وتكونت عينة الدراسة مف )
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( عاماً  واستثدمت الباحمة في <7-:7( ذكور  وقد تراوحت أعمارىـ ما بيف ):=7( إناث  و)7?)
ر وبيجوفسكي الصورة الأردنية )إعداد: فولؾ وليند وميم-ىذه الدراسة مقياس أنماط الاستمارة الفا قة

-  ومقياس كونرز(Falk, Lind, Miller, Piechowski & Silverman, 1999)وسمفرماف( 
 Conner, 3rd)الطبعة المالمة  لتشثيص أعراض صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

Edition Self-Report Scale-ADHD/DSM-V) وكشفت نتا ج الدراسة عف عدـ قدرة  
أنماط الاستمارة الفا قة  عثوةً عمى عجز معظـ المعمميف عمى تعريف معنى  المعمميف عمى تحديد

مفيوـ الاستمارات الفا قة  كما توصمت النتا ج إلى وجود عثقة ذات دلالة اعيفة بيف الاستمارة 
الفا قة النفسحركية  وفرط النشاط والاندفاعية  ووجود عثقة سمبية ذات دلالة اعيفة بيف الاستمارة 

 قة التثيمية  وصعوبات الانتباه  وكشفت نتا ج الدراسة أيااً عف عدـ وجود عثقة دالة بيف الفا
الاستمارة الفا قة الحسية أو الانفعالية  والأنماط المثمة لصعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

(ADHD). 

 :عميق الباحث عمى الدراسات السابقةت
السابق لمدراسات السابقة التي تناولت مفيوـ الذات  والتمكؤ الأكاديمي   عرضالمف ثثؿ      

ذوي ف  و الموىوبيف عقمياً العاديي لدى ف اتووجية الابط  وأساليب التفكير  والاستمارة الفا قة 
 :التالية النقاط يمكف تحديد  الانتباه مع فرط النشاط والحركة وصعوبات  (LD)صعوبات التعمـ 

العديد مف الدراسات السابقة عمى وجود فروؽ دالة إحصا يا بيف الموىوبيف العادييف  اتفقت  -7
  ممل دراسة موشي لذات  لصالح الموىوبيف العادييفوأقرانيـ مف العادييف في مفيوـ ا

(Moshe, 2015) ودراسة ىاـ  (Hamm, 2010) . إلا أف ىذه الدراسة اقتصرت عمى تناوؿ
تولي اىتماماً لمثصا ص  مل: مفيوـ الذات  والتوافق النفسي  ولـبعض الثصا ص الانفعالية م

المعرفية  والتي لا تقل أىمية عف الجوانب الانفعالية  وعميو فإف الدراسة الحالية جاءت لمتعرؼ 
 عمى الثصا ص المعرفية والانفعالية لدى ف ات الموىوبيف المحددة بالدراسة.

في دراسة أساليب  -مسح الذي قاـ بو الباحثحسب ال–اعتمدت معظـ الدراسات السابقة  -8
ممل دراسة  "نظرية حكومة الذات العقمية" عمى مقياس روبرت ستيرنبرغ  لدى الموىوبيف التفكير

ممل دراسة  ومقياس ىاريسوف وبرامسوف   (Alborzi & Ostovar, 2007)البورزي وأستوفار 
الدراسات التي تناولت أساليب التفكير حيث وجد الباحث ندرة في (  ;811سميماف عبدالواحد )

دعا الباحث إلى القياـ ما   وثاصة فيما يتعمق بالدراسات العربية  وىذا وفقاً لنظرية نيد ىيرماف
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بيذه الدراسة لمتعرؼ عمى الفروؽ في أساليب التفكير بيف ف ات الموىوبيف )العادييف  وذوي 
نشاط الحركة(  وفقاً لمتصور الشامل لنظرية صعوبات التعمـ  وذوي صعوبات الانتباه مع فرط ال

 نيد ىيرماف.
أشارت نتا ج معظـ الدراسات السابقة إلى شيوع أساليب التفكير التحميمي  والعاطفي  والتنفيذي   -9

  ودراسة (Heilat, 2018)ممل دراسة ىيثت   والإبداعي لدى الطثب الموىوبيف العادييف
في حيف أف ىذه الدراسات اقتصرت عمى دراسة ف ة   (Kwon & Choi, 2014)كواف وتشوي 

صعوبات العادييف  ولـ تعطِ اىتماماً لف تي الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ  و الطثب الموىوبيف 
الانتباه مع فرط النشاط والحركة  وبناءً عمى ذلؾ تسعى الدراسة الحالية لسد ىذه الفجوة البحمية 

الموىوبيف )العادييف  وذوي صعوبات التعمـ  وذوي  مف ثثؿ التعرؼ عمى مدى تبايف ف ات
سيـ في إمراء صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة( في أساليب التفكير  الأمر الذي يُ 

مدادالمكتبة العربية بيذا النوع مف الدراسات   المعرفية التي تميز  الباحميف ببعض الثصا ص وا 
 مف المتعمميف. ىذه الف ات

سات السابقة في العينات المستيدفة؛ فيناؾ دراسات تناولت بعض الثصا ص تباينت الدرا -:
الانفعالية والمعرفية لدى ف ة الموىوبيف العادييف  وىناؾ دراسات تناولت ف ة الموىوبيف ذوي 
صعوبات التعمـ  وأثرى تناولت ف ة الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة  

الفروؽ  عمى التعرؼإلى دراسات ىدفت إلى  -حسب المسح الذي قاـ بو–ولـ يتوصل الباحث 
في بعض الثصا ص الانفعالية والمعرفية لدى ف ات الموىوبيف )العادييف  وذوي صعوبات 

وىذا ما دفع الباحث لمقياـ بيذه التعمـ  وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة(  
 الدراسة.

عمى دراسة أنماط  -حسب المسح الذي قاـ بو الباحث –ودىا ركزت الدراسات السابقة جي -;
الاستمارة الفا قة لدى عينات محددة مف الموىوبيف  ولـ تيتـ بف ات الموىوبيف الأثرى  ومف ىنا 

تحديد الفروؽ بيف ف ات الموىوبيف )العادييف  وذوي في أنيا تروـ إلى الدراسة الحالية تمتاز 
تباه مع فرط النشاط والحركة( في أنماط الاستمارة الفا قة؛ والتي صعوبات التعمـ  وصعوبات الان

الاستمارة الفا قة لدى  بمجاؿفي إمراء المعرفية العممية المتعمقة  نتا جيا  وتوصياتيا سيـسوؼ تُ 
 الطثب الموىوبيف عمى وجو الثصوص.
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الموىوبيف ذوي صعوبات أشارت العديد مف الدراسات السابقة التي تناولت مفيوـ الذات إلى أف  ->
 التعمـ يعانوف مف انثفاض في مستويات مفيوـ الذات  مقارنة بأقرانيـ مف الموىوبيف العادييف 

 (.Fuad Al-Jawaldeh, 2018)  ودراسة فؤاد الجوالدة (King, 2005)ممل دراسة كينج 
ثثؿ تحديد  وانطثقاً مف ىذه النتا ج  سعى الباحث إلى تطوير الجيود البحمية السابقة مف

مدى تبايف ف ات الموىوبيف المثث )العادييف  وذوي صعوبات التعمـ  وذوي صعوبات الانتباه 
 .لذاتيـ يـمفيوم مع فرط النشاط والحركة(  في

حاوؿ الباحث الحصوؿ عمى المزيد مف الدراسات الأجنبية التي تتناوؿ بالدراسة مفيوـ التمكؤ  -=
عقمياً ذوي صعوبات التعمـ  إلا أنو ثمّص إلى ندرة تمؾ الأكاديمي لدى ف ة الموىوبيف 

تفتقر لممل ىذا ص الباحث إلى أف المكتبة العربية الدراسات.  وفيما يتعمق بالدراسات العربية ثمّ 
حث  ويرى الباحث أف الارورة البحمية في ىذا النوع مف الدراسات  وذلؾ حسب اطثع البا

اسات التي تتناوؿ التمكؤ الأكاديمي لدى ف ات الموىوبيف المجاؿ تقتاي القياـ بمزيد مف الدر 
 )العادييف  وذوي صعوبات التعمـ  وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة(.

اثتمفت نتا ج الدراسات السابقة التي تناولت وجية الابط لدى الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ   -<
ات إلى أف الموىوبيف ذوي صعوبات يميموف والموىوبيف العادييف؛ حيث أشارت بعض الدراس

ممل دراسة بيست  مقارنة بأقرانيـ مف الموىوبيف العادييف ويف وجية ابط ثارجية  إلى تك
(Best, 2017)   في حيف أشارت دراسات أثرى إلى عدـ وجود فروؽ دالة إحصا ياً بيف

 ,Mann)ودراسة ماف   (Karg, 2001)ممل دراسة كارج   ىاتيف الف تيف مف المتعمميف
تعرؼ عمى الفروؽ بيف ف ات لمالدراسة الحالية  جاءتىذه النتا ج وفي اوء   (1992

 الموىوبيف )العادييف  وذوي صعوبات التعمـ( في وجية الابط الأكاديمية.
السابقة أف الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط  معظـ نتا ج الدراسات تأظير  -?

  والحركة يعانوف مف تدني في مستويات مفيوـ الذات  مقارنة بأقرانيـ مف الموىوبيف العادييف
  (Roberts, 1993)ودراسة روبرتس   (Foley et al., 2012)ممل دراسة فولي وآثروف 

ف تي الموىوبيف العادييف  وذوي صعوبات الانتباه مع دراسة إلا أف ىذه الدراسات اقتصرت عمى 
 ة ىامة مف ف ات الموىوبيف  وىي ف ة الموىوبيف ذوي صعوبات فرط النشاط والحركة  وأغفمت ف

التعمـ؛ وتنبع أىميتيا مف كونيا أكمر الف ات التي تجمع بيف نقيايف ىما الصعوبة والموىبة  
(  إلى أف ف ة 8118يشير فتحي الزيات ) الف ات؛ إذكما أنيا الأكمر انتشاراً مقارنة بتمؾ 
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يرى  ىنا   ومف% مف حالات الموىبة;8-;7تقدر نسبتيا بيف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ 
 الباحث أف ىناؾ حاجة ممحة لمقياـ بالدراسة الحالية.

 وجيةمفيوـ لدراسات عربية تناولت  -حسب المسح الذي قاـ بو–لـ يتوصل الباحث  -71
الموىوبيف ذوي ف تي الابط الأكاديمية  وأساليب التفكير  وأنماط الاستمارة الفا قة لدى 

وىذه الندرة ىي ما دفع  صعوبات التعمـ  وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 
 ة.الباحث لإجراء الدراسة الحالي

 حيث مف وبمورة وتحديد متغيرات الدراسة النظري  الجانب في السابقة الدراسات ساعدت -77
 .ومرا يا وعمقيا المعرفة زيادة

 المقاييس واثتيار المستثدمة المقاييس عمى طثعلث الفرصة السابقة الدراسات أتاحت -78
 .كويتيةال البي ة عمى وتطبيقيامدراسة ل المناسبة

المعرفية الكشف عف الثصا ص  واقع عمى التعرؼ لمباحث السابقة الدراسات أتاحت -79
 ومف مـ ارورة إجراء الدراسة في البي ة الكويتية.  ثاصة العربية البي ة في وتحميمو والانفعالية

 .والاقتراحات لتوصياتيـ اتقدتفسير نتا ج الدراسة الحالية  و  ييا فنتا جالاستفادة مف  -:7
الحالية  الدراسة  موقع ة  وتحديدلمدراس المناسبة الإجراءات تحديد في الباحث ساعدت -;7

 الحالية. الأدوات الثزمة في الدراسة والعينة المستيدفة  وا عداد
 :فروض الدراسة

 في ضوء الإطار النظري والدراسات السابقة يمكن صيا ة الفروض الآتية:    
ذوي صػػػعوبات   الطػػػثب الموىػػػوبيف عقميػػػا متوسػػػطات درجػػػات توجػػػد فػػػروؽ دالػػػة احصػػػا ياً بػػػيف -7

أسػػاليب التفكيػػر   لمرحلننة المحىسننفة، فننًمننه طننلاب ا العػػادييفالموىػػوبيف عقميػػاً أقػػرانيـ مػػف الػػتعمـ  و 
 .الابط  أنماط الاستمارة الفا قة مفيوـ الذات  التمكؤ الأكاديمي  وجية

ذوي صعوبات الانتباه  الطثب الموىوبيف عقميا متوسطات درجات توجد فروؽ دالة احصا ياً بيف -8
مه طلاب المرحلة العادٌٍه  المىهىبٍه عقلٍاأقراوهم مه و ،(ADHD)مع فرط النشاط والحركة 

الابط  أنماط الاستمارة  أساليب التفكير  مفيوـ الذات  التمكؤ الأكاديمي  وجية المحىسفة، فً
 .الفا قة

الطثب الموىوبيف عقميا ذوي صعوبات الػتعمـ   متوسطات درجات توجد فروؽ دالة احصا ياً بيف -9
مننه طننلاب المرحلننة المحىسننفة، فننً  (ADHD)وذوي صػػعوبات الانتبػػاه مػػع فػػرط النشػػاط والحركػػة 

 .الابط  أنماط الاستمارة الفا قة أساليب التفكير  مفيوـ الذات  التمكؤ الأكاديمي  وجية
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 الفصل الرابع
 إجراءات الدراسة

     تقديم: 
التي أجريت عمييا الدراسة، تناكؿ الباحث في ىذا الفصل منيج الدراسة، كمجتمعيا، ككصف العينة      

كأدكات الدراسة التي تـ استخداميا مف حيث خطكات إعدادىا كصدقيا كثباتيا، كالخطكات الإجرائية 
 لمدراسة، كالأساليب الاحصائية المستخدمة فييا.

 منيج الدراسة:
 المنيج المستخدـ في الدراسة الحالية ىك المنيج الكصفي؛ حيث تـ دراسة بعض الخصائص     

المعرفية كالانفعالية لدى فئتي المكىكبيف عقمياً ذكي صعكبات التعمـ، كذكي صعكبات الانتباه مع فرط 
 (، كذلؾ باستخداـ الأساليب الاحصائية المناسبة.ADHDالنشاط كالحركة )
 مجتمع الدراسة:

الممتحقػػػػيف )الػػػػذككر(،  المجتمػػػػع المسػػػػتيدؼ فػػػػي ىػػػػذه الدراسػػػػة ىػػػػك طػػػػ ب الصػػػػف الثػػػػامف المتكسػػػػ      
 ـ.8102/8102بالمدراس الحككمية بدكلة الككيت لمعاـ الدراسي 

 عينة الدراسة:
ة الدراسة الحالية مف ط ب الصف الثامف المتكس ، الممتحقيف بالمدارس الحككمية اختيار عين تـ     
الحصكؿ عمييا ـ، حيث تـ اختيار عينة عشكائية عف طريق القكائـ التي تـ 8102/8102الدراسي لمعاـ 

ة، كالجيراء(، بعد ذلؾ مف كزارة التربية كالتعميـ، مكزعة حسب المناطق التعميمية )مبارؾ الكبير، كالفركاني
كتـ اختيار الصف الثامف المتكس  في كل مدرسة مف ىذه المناطق التعميمية،  ( مدارس مف5)تـ اختيار 

( يكضح أسماء المدارس، 5) الباً. كجدكؿ( ط228حيث بمغت عينة الدراسة الأكلية )تمؾ المدارس، 
 داد الط ب المختاريف مف كل مدرسة.كأع

 وصف عينة الدراسة الأولية.( 5) جدول
 النسبة المئوية العدد المدرسة المحافظة

 
 مبارك الكبير.

 .الحسف بف الييثـ
 .سميماف المطكع

812 
022 

80.12% 
81.12% 

 %02.25 025 الككيت الأىمية الحديثة. الفروانية.
 

 الجيراء.
 .عمي الخميفة
 الصميبية.

022 
021 

02.81% 
02.25% 

%011 228 المجمكع  
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 أدوات الدراسة:
 اعتمد الباحث في جمع بيانات الدراسة الحالية عمى الأدكات التالية:     

 (.0222عبدالرؤكؼ، فتحية اختبار المصفكفات المتتابعة لمذكاء لرافف )تقنيف:  -0
 (.8102، اختبار القدرة عمى التفكير الابتكاري )ممدكح الكناني -8
 مادة الرياضيات.في سج ت تحصيل الط ب   -3
محػػػػؾ الاسػػػػتبعاد، لاسػػػػتثناء الطػػػػ ب الػػػػذيف يعػػػػانكف مػػػػف صػػػػعكبات حسػػػػية )بصػػػػرية أك سػػػػمعية، أك   -1

 مشك ت اجتماعية أك اقتصادية(.
الاختبػػػار الفرعػػػي لصػػػعكبات تعمػػػـ الرياضػػػيات، فػػػي مقػػػاييس التقػػػدير التشخيصػػػية لصػػػعكبات الػػػتعمـ   -5

 (.8112الزيات،  فتحي )إعداد:
 & Holland, Gimple: إعػػداد) ADHD-SRSمقيػػاس صػػعكبات الانتبػػاه مػػع فػػرط النشػػاط   -2

Merrell, 2001) (8103الركداف، فيد : ترجمة.)  
   الأكاديمية. إعداد: الباحث.مقياس كجية الضب    -2
 مقياس التمكؤ الأكاديمي. إعداد: الباحث.  -2
 مقياس مفيكـ الذات. إعداد: الباحث.  -2
 التفكير إعداد: الباحث.مقياس أساليب  -01
 (.8100مقياس أنماط الاستثارة الفائقة. )تعريب كتقنيف: ثامر المطيري،  -00

فتحيااة : عمااا البيئااة الكويتيااة تقنااينتعريااب و أولًا: اختبااار المصاافوفات المتتابعااة )إعااداد: جااون رافاان  
 (:9999عبدالرؤوف 

يدؼ إلى تحديد المستكى العقمي لممفحكص، كىك يعتبر مف أشير اختبارات الذكاء ياختبار ىك      
قياس الذكاء بل عمى الأداء العممي كىك  المحررة مف أثر الثقافة لأنو لا يعتمد عمى النكاحي المفظية في

مصفكفة تتدرج في  (12يتككف ىذا الاختبار مف )، ك سنة ( 02-2م ئـ لمتطبيق للأفراد مف سف )
الصعكبة مف دقة الم حظة إلى قياس إدراؾ الع قات العامة التي تتصل بالجكانب العقمية العميا، كقد 

 الاختبارات المفظية الأخرى مرتفع.كُجد أف معامل الارتباط بينو كبيف 
 طريقة تطبيق الاختبار وتصحيحو:

يتـ تطبيق الاختبار عمى الت ميذ بصكرة جماعية، كذلؾ بعد شرح تعميمات الاختبار ككيفية الإجابة      
( بنداً، فإف المفحكص يعطى درجةً كاحدةً 12عنو. أما بالنسبة لتصحيح بنكد الاختبار، كالمككنة مف )

ل إجابة صحيحة عمى كل بند، ثـ تحكؿ ىذه الدرجات الخاـ إلى المقابل المئيني المعياري ليا، عف ك
 كذلؾ باستخداـ جداكؿ التحكيل.
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 (:9999صدق الاختبار. )فتحية عبدالرؤوف  
 ىي:ك بعدة طرؽ  حساب معام ت صدؽ الاختبار( ب0222قامت فتحية عبدالرؤكؼ )

 الصدق التنبؤي: -9
الارتباط بيف اختبار المصفكفات المتتابعة، كمستكى التحصيل الدراسي لمطمبة. كقد  تـ حساب معامل     

 (.1.20بينت النتائج كجكد ارتباط مكجب قدره )

 الصدق التمييزي: -2
استخدمت ىذه الطريقة لمتعرؼ عمى قدرة الاختبار عمى التمييز بيف الحاصميف عمى أعمى الدرجات      

أدنى الدرجات. كبحساب الدلالة الإحصائية لمتعرؼ عمى الفرؽ بيف في الاختبار، كالحاصميف عمى 
(، مما يؤكد صدؽ 1.110(، كىي دالة عند مستكى )32.11المتكسطيف، اتضح أف قيمة )ت = 

 (.0222عبد الرؤكؼ، فتحية الاختبار )
 (:9999)فتحية عبدالرؤوف   .ثبات الاختبار

ثبػػػات الاختبػػػار بتطبيقػػػو عمػػػى عينػػػة اسػػػتط عية  التحقق مػػػفبػػػ (0222قامػػػت فتحيػػػة عبػػػدالرؤكؼ )     
( تمميذاً كتمميذةً في الصػفكؼ الدراسػية المختمفػة بالمراحػل التعميميػة الػث ث، امتػدت مػف 322تككنت مف )

( سػػػنة، مػػػف المنػػػاطق التعميميػػػة 02-2الصػػػف الأكؿ الابتػػػدائي حتػػػى الصػػػف الرابػػػع الثػػػانكي مػػػف عمػػػر )
تػػـ حسػػاب معػػام ت ، كالجيػػراء، كالأحمػػدي( فػػي دكلػػة الككيػػت. ك الخمػػس )العاصػػمة، كحػػكلي، كالفركانيػػة

 بعدة طرؽ ىي: ثبات الاختبار
طريقة التطبيق كا عادة التطبيق حيث كاف يفصل بيف التطبيقيف مدة أسبكعيف، ككاف معامل  -0

 (.1.22الثبات يساكي )
 (.1.21طريقة التجزئة النصفية ككاف معامل الثبات يساكي ) -8
 (.1.22الاتساؽ الداخمي، كقد بمغ معامل الثبات )طريقة  -3

 كيتضح مما سبق أف الاختبار يتمتع بمعام ت صدؽ كثبات عالية.
 (:2198)ممدوح الكناني  ثانياً: اختبار القدرة عما التفكير الابتكاري 

يقيس القدرة عمى التفكير الابتكاري مف خ ؿ ىك أعد ىذا الاختبار ممدكح عبدالمنعـ الكناني، ك      
ىي )الط قة، المركنة، الأصالة(، كيتضمف اختبار التفكير الابتكاري ست فقرات مكزعة  قدراتث ثة 

كتحسب درجة )أ، ب(، كزمف كل سؤاؿ خمس دقائق.  عمى ث ثة أسئمة، ككل سؤاؿ مككف مف فقرتيف
 المفحكص عمى الاختبار كالتالي:
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 ة: يُعطى المفحكص درجة كاحدة لكل استجابة مناسبة.الط ق -0
المركنة: يُعطى المفحكص درجة كاحدة لكل استجابة مختمفة نكعية أك درجة كاحدة عمى كل مجمكعة  -8

 استجابات تدكر كميا حكؿ فكرة كاحدة.
إلييا الأصالة: يُعطى المفحكص درجة تتكقف عمى نسبة تكرار الفكرة في المجمكعة التي ينتمي  -3

 المفحكص كالتالي:
 %(.01درجات إذا تكررت بنسبة أقل ) 5 -أ
 %(.81%( كأقل مف )01درجات إذا تكررت بنسبة ) 1 -ب
 %(.31%( كأقل مف )81درجات إذا تكررت بنسبة ) 3 -ج
 %(.11%( كأقل مف )31درجتاف إذا تكررت بنسبة ) -د
 %(.51%( كأقل مف )11درجة كاحدة إذا تكررت بنسبة ) -ق

 :(2198عداد: ممدوح عبدالمنعم الكناني  إ) صدق وثبات اختبار القدرة عما التفكير الابتكاري 
( مف ط ب الفرقة 810عمى عينة مككنة مف ) ( بتطبيق الاختبار8115المعاطي ) قاـ كليد أبك     

ناث(، لمتأكد مف صدقو، كثباتو، لتحديد الثالثة بكمية التربية بالقسميف )عممي، كأدبي(، )ذككر، ك  ا 
 التجزئة النصفية )أسئمة الجزء أ مع ص حيتو، ل ستخداـ كالتطبيق، كتـ حساب الثبات ل ختبار بطريقة

( 1928كلبعد المركنة )( 1928( كلبعد الط قة )1928أسئمة الجزء ب(، كقد بمغ الثبات ل ختبار كامً  )
 (.1922لبعد الأصالة )

فجاءت  ما حسبت معام ت الارتباط بيف الأبعاد ببعضيا ببعض، كبينيا كبيف الدرجة الكمية،ك     
 :(2النتائج كما يبينيا جدكؿ )

 ( مصفوفات الارتباط بين قدرات التفكير الابتكاري والدرجة الكمية6جدول )
 الدرجة الكمية الأصالة المرونة الطلاقة البعد

 0.984 0.872 0.97 - الطلاقة

 0.982 0.870 -  المرونة

 0.937 -   الأصالة

بالتحقق مف الاتساؽ الداخمي لاختبار التفكير الابتكاري مف خ ؿ  (8115كليد أبك المعاطي )كقاـ      
 :(2جدكؿ )في الكمية ل ختبار، كتتضح النتائج  حساب معام ت ارتباط درجة كل بعد بالدرجة
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 الدرجة الكمية للأبعاد بالدرجة الكمية لاختبار التفكير الابتكاري ( قيم معاملات ارتباط 7جدول )
 معامل الارتباط بالدرجة الكمية قدرات التفكير الابتكاري 

 **0.712 الطلاقة

 0.791** المرونة

 **0.808 الأصالة

 0,01دال عند مستوى  **                    

(؛ مما يشير إلى 1.10دالة عند مستكى )السابق أف جميع معام ت الارتباط يتضح مف الجدكؿ      
 الاتساؽ الداخمي لممقياس.

عداد: ممدوح عبدالمنعم الكناني  إالقدرة عما التفكير الابتكاري ) عينة حساب صدق وثبات اختبار
 (:بدولة الكويت ( )الدراسة الحالية2198
تػػـ اختيػػار عينػػة مػػف طػػ ب الصػػف الثػػامف المتكسػػ  )بنػػكف(، كذلػػؾ اسػػتجابة لطبيعػػة البحػػث، كقػػد      

( طالبػاً مػف طػ ب الصػف الثػامف المتكسػ .  كقػد ىػدفت عمميػة التطبيػق إلػى 51تككنت تمؾ العينة مف )
المشػػك ت ، كأيضػػاً لمكقػػكؼ عمػػى اختبػػار القػػدرة عمػػى التفكيػػر الابتكػػاري اسػػتخراج معػػاممي صػػدؽ كثبػػات 

 كالصعكبات التي يمكف أف يكاجييا الباحث أثناء تطبيق ىذا المقياس في الدراسة الأساسية.
 تـ حساب صدؽ الاختبار باستخداـ الصدؽ العاممي كما يمي: :الاختبارصدق 
المبيف في جدكؿ قاـ الباحث بايجاد مصفكفة الارتباط بيف أسئمة المقياس الث ثة، كذلؾ عمى النحك      

(2): 
 مصفوفة الارتباط بين أسئمة المقياس الثلاثة (8جدول )

 المجموع السؤال الثالث ل الثاناالسؤا السؤال الأول الأسئمة
 2.206   - السؤال الأول

 2.201  - **0.743 السؤال الثاني

 1.921 - **0.458 **0.463 السؤال الثالث

 6.328 1.921 2.201 2.206 المجموع

 (.0.01تعنا أن الارتباط دال عند مستوى دلالة )                         **

 :الحصكؿ عمى التشبعات -
 2.382المجمكع الكمى ل رتباطات = 
 8.502= 2.282 =  الجذر التربيعى لممجمكع الكمي
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لممجمكع الكمى نحصل عمى درجات تشبع  كبقسمة مجمكع ارتباط كل سؤاؿ عمى الجذر التربيعى
 :(2كما ىك مبيف في جدكؿ )، ىذه الأسئمة عمى مقياس التفكير الابتكارى 

 الابتكاري  تشبعات أسئمة مقياس التفكير (9جدول )
 درجة التشبع السؤال

 0.877 السؤال الأول

 0.875 السؤال الثاني

 0.764 السؤال الثالث

( 1.222( ك )1.221الأسئمة عمى مقياس التفكير الابتكارى يتراكح بيف ) كحيث إف تشبعات
 كىى تشبعات مرتفعة، فإف ىذا يدؿ عمى  الصدؽ العاممى ليذا المقياس.

باسػػػتخداـ طريقػػػة التجزئػػػة  ار القػػػدرة عمػػػى التفكيػػػر الابتكػػػاري التحقػػػق مػػػف ثبػػػات اختبػػػ تػػػـ :الاختباااار ثباااات
 كذلؾ عمى النحك التالي:( طالباً، 51عمى العينة الاستط عية )النصفية، 

 :  Split Halfالثبات بطريقة التجزئة النصفية
أسئمة ك  أسئمة الجزء أ) بطريقة التجزئة النصفية لبنكد المقياسالاختبار قاـ الباحث بحساب ثبات      

انت النتائج كما ىى مبينة في ، كك Spearman- Brown( باستخداـ معادلة سبيرماف براكف الجزء ب
 (.01) جدكؿ

  ي الابتكار  لمقياس التفكيرمعاملات ثبات التجزئة النصفية ( قيم 91جدول )
 

 البعد
 التجزئة النصفية

قبل تصحيح 
 الطول

 بعد تصحيح الطول
 براون  -بطريقة سبيرمان

 بعد تصيح الطول
 بمعامل جتمان

 0.634 0.738 0.738 الطلاقة
 0.804 0.811 0.811 المرونة
 0.744 0.746 0.746 الأصالة

 0.775 0.818 0.818 الدرجة الكمية لممقياس

بعد تصحيح  الابتكاري  ( أف قيـ معام ت الثبات لقدرات مقياس التفكير01يتضح مف نتائج جدكؿ )     
قيـ ثبات مرتفعة كمقبكلة  كىي( 1.200 -1.232براكف  تتراكح بيف ) -الطكؿ بطريقة سبيرماف 

 قيمة مرتفعة كمقبكلة إحصائياً. ( كىي1.202إحصائياً، كما بمغت قيمة الثبات لممقياس ككل )

( ككل يتمتع بدرجة مف الصدؽ كالثبات تسمح لمباحث الابتكاري  التفكيريتبيف مما سبق أف مقياس )     
 كالثبات.باستخدامو في الدراسة الحالية بناءً عمى نتائج الصدؽ 
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  :سجلات تحصيل الطلاب في مادة الرياضيات :ثالثاً 
فػي  (ـ8102/8102نياية الفترة الدراسػية الأكلػى ) قاـ الباحث بالحصكؿ عمى كشكؼ نتائج اختبار     

مػف خػ ؿ  في الرياضػيات بيدؼ تحديد فئة المكىكبيف عقمياً ذكي صعكبات التعمـمادة الرياضيات؛ كذلؾ 
 الذكاء كالتحصيل الدراسي.إيجاد التباعد بيف 

 (:2117فتحي الزيات )إعداد:  في الرياضيات مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعممثالثاً: 
مف خ ؿ تقدير  ييدؼ ىذا المقياس لمكشف عف الت ميذ ذكي صعكبات تعمـ الرياضيات، كذلؾ

 في الإجابة عف سمكؾ التمميذ عمى عبارات المقياس كلمحكـ عمى مدى تكاتر السمكؾ معممي الرياضيات 
المبيف في المقياس لدى التمميذ باعتبار أف المعمـ لو لقاءات مع التمميذ لا تقل عف خمس حصص 
في الأسبكع، بالإضافة إلى أنو متخصص في المادة بشكل متعمق كالذي يمكف مف خ ليا الحكـ عمى 

( عبارة كيتككف سمـ 81تر صعكبات تعمـ الرياضيات لدى التمميذ. كيحتكي المقياس عمى )مدى تكا
 كلا ينطبق.جابة مف خمس مستكيات، ىي دائماً، غالباً، أحياناً، نادراً، الإ

(، بالتحقق مف صدؽ كثبات مقاييس التقدير التشخيصية بعدة طرؽ كتبيف 8112كقد قاـ الزيات )     
 عالية مف الصدؽ كالثبات.أنيا تتمتع بدرجة 

-ADHD Symptoms Rating Scale (ADHDرابعاً: مقياس صعوبات الانتباه مع فرط النشاط 
SRS) (Holland, Gimple & Merrell, 2001)    (.2193)ترجمة: فيد الركدان 

عمى مقياس  (ADHD)اعتمد الباحث في تشخيص صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة 
(ADHD Symptoms Rating Scale (ADHD-SRS) ىكلاند كجيمبل كميريلإعداد : (Holland, 

Gimple & Merrell, 2001)   (.8103)  العربية فيد الركدافالمغة كالذي ترجمة إلى 
مف المقاييس الرائدة في تشخيص ذكي صعكبات الانتباه مع فرط  ADHD-SRSيعد مقياس و     

النشاط، كقد صمـ ىذا المقياس خصيصاً لفئة ذكي صعكبات الانتباه مع فرط النشاط الذيف تتراكح 
سنة، حيث مف الممكف الاجابة عف عبارات المقياس مف خ ؿ أكلياء الأمكر أك  02-5أعمارىـ ما بيف 

كنة أكبر لمباحثيف أك المتخصصيف في مجاؿ تشخيص صعكبات الانتباه مع المعمميف، كذلؾ يشكل مر 
 فرط النشاط.

( عبارة 52بكل مف المغتيف الإنجميزية كالأسبانية، كىك يتككف مف ) ADHD-SRSيتكفر مقياس      
الانتباه(، حيث أك قصكر  تتكزع في بعديف اثنيف ىما )الأكؿ: فرط النشاط كالاندفاعية، كالثاني: عجز

( عبارة، كيشترط المقياس عمى الأفراد 88( عبارة، كالبعد الثاني يتككف مف )31يتككف البعد الأكؿ مف )
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القائميف عمى الكشف كالتشخيص مف خ لو أف يككنكا عمى مستكى عاؿ مف التدريب الأكاديمي المناسب 
كالاختبارات التعميمية كالنفسية، إضافة في تطبيق أساسيات العمل البحثي، كاستخداـ كتفسير المقاييس 

 إلى الإلماـ بخصائص ذكي صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالأعراض المتكاترة لدييـ.
، كيعد DSM-IVيتكافق المقياس مع المحؾ التشخيصي لذكي صعكبات الانتباه مع فرط النشاط      

، حيث أنو يمكف تقييـ الطفل مف داخل المنزؿ، المقياس مف المقاييس التي تككف جية التقييـ فييا متعددة
فيجيب أي مف الأب أك الأـ أك ك ىما عمى عبارات المقياس كمدى تكاترىا لأنيما عمى دراية كافية 
بسمكؾ طفميما، كذلؾ مف الممكف أف يككف التقييـ مف داخل المدرسة كعادةً ما يككف المعمـ ىك الأنسب 

ب أف يككف مف المعمميف الذيف لا تقل عدد حصصيـ الأسبكعية عف للإجابة عف عبارات المقياس، كيج
( حصص لمفصل المدرسي المراد تقييمو، كذلؾ ليككف المعمـ مؤىل لمتعرؼ عمى السمككيات المتكاترة 1)

لجميع ت ميذ الفصل المدرسي، كذلؾ الشرط ينطبق عمى معممي المكاد الأساسية الذيف يككف معدؿ 
 مرتفعاً مقارنةً بالمعمميف الآخريف. الحصص الأسبكعي لدييـ

لأغراض التشخيص العيادي للأطفاؿ كالمراىقيف الذيف يعانكف مف  ADHD-SRSيستخدـ مقياس      
صعكبات الانتباه مع فرط النشاط، حيث يفصل المقياس بعباراتو بيف أعراض فرط النشاط كالاندفاعية 

اني، كىذا الفصل يسيل عمى القائميف بالتشخيصات كبعد أكؿ، كأعراض عجز الانتباه )التشتت( كبعد ث
الدكرية لمكشف المبكر في عممية التشخيص، بينما يمكف استخداـ المقياس لأغراض البحث العممي كأداة 

 (، 8103فيد الركداف )تقييـ كتشخيص لمتعرؼ عمى ذكي صعكبات الانتباه مع فرط النشاط، كقد قاـ 
 العربية. إلى المغة ADHD-SRSبترجمة مقياس 

 طريقة تطبيق المقياس وتصحيحو:
يجب عمى القائـ عمى التقييـ )المعمػـ، كلػي الأمػر( أف تكػكف لديػو المعرفػة التامػة بالطفػل أك المراىػق      

الذي يتـ تقييمو، يبدأ التطبيق في الإجابة عػف البيانػات الأكليػة فػي الصػفحة الأكلػى كالإسػـ كالعمػر كنػكع 
سػػـ ( عبػػارة فػػي المقيػػاس )كيشػػترط 52المدرسػػة، ثػػـ يقػػكـ الشػػخص القػػائـ بػػالتقييـ بالإجابػػة عػػف ) التمميػػذ كا 

الإشارة في صندكؽ التعميمات إلى قراءة كل عبارة بحرص كالتفكير ممياً قبل الإجابػة عػف العبػارة، كالتنبيػو 
فػي أي مػف العبػارات بأنو إذا لـ يكف الشخص القػائـ بػالتقييـ عمػى درايػة كافيػة فػي م حظػة سػمكؾ الطفػل 

بتكفيره لمكقت كالجيػد  ADHD-SRSعمى "السمكؾ لا يحدث"(. كيمتاز مقياس )×( يرجى كضع ع مة 
دقيقػػة سػػكاء كػػاف  05-01عمػػى القػػائـ بػػالتقييـ، حيػػث تسػػتغرؽ الإجابػػة عمػػى جميػػع عبػػارات المقيػػاس مػػف 

 القائـ بالتقييـ المعمـ أك كلي الأمر.
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ؿ عمى الدرجات الخاـ، كما يتضح بتصحيح جميع العبارات لمحصك يجب عمى المصحح أف يقكـ      
 :(00)جدكؿ في 

 ADHD-SRS( كيفية حساب الدرجات الخام لمقياس 99جدول )
 الدرجة الخام الاختيار

 0 السموك لا يحدث
 1 يحدث السموك مرة إلا عدة مرات بالشير

 2 يحدث السموك مرة إلا عدة مرات بالأسبوع
 3 مرة إلا عدة مرات باليوميحدث السموك 

 4 يحدث السموك مرة إلا عدة مرات بالساعة

ثـ يقكـ المصحح بكضع الدرجة الخاـ في المربع غير المضمل الذي يككف مقابل كل عبارة، حيث      
(، كيدؿ عمى البعد الأكؿ كىك فرط النشاط HIيكجد أماـ جميع العبارات عمكداف يرمز للأكؿ )

( كيدؿ عمى البعد الثاني كىك عجز الانتباه، كيككف المربع غير INالعمكد الثاني يرمز ) كالاندفاعية، أما
 المظمل في أي مف العمكديف أماـ العبارة ىك الداؿ عمى البعد المراد تقييمو.

ثـ يقكـ المصحح بجمع درجات العبارات في كل عمكد عمى حدة مف استمارة التقييـ، ثـ يقكـ      
رجات إلى صندكؽ ممخص الدرجات الخاـ في الجزء السفمي مف الصفحة الأخيرة، ثـ المصحح بنقل الد

 جمع الدرجات الخاـ لمبعديف ككضعو بمربع الدرجة الكمية.

 الدرجات التائية والرتب المئينية:
مف المقاييس التي تيتـ بشكل كبير بخصائص العينة المستيدفة،  ADHD-SRSيعتبر مقياس 

ف يختار مفتاح التصحيح المناسب لمعينة المراد تقييميا، كيقسـ مقياس حيث يجب عمى المصحح أ
ADHD-SRS (08) العينات المستيدفة إلى فئات كفقاً لمجدكؿ: 

 ADHD-SRS  الفئات التي من الممكن تقييميا والجية التي يمكن أن تقيم ىذه الفئات في مقياس( 92جدول )
 بالمدرسةالتقييم  التقييم بالمنزل القائم بالتقييم

 
 

 فئات التقييم
 (99-5ذكور تتراوح أعمارىم من ) -
 (99-5إناث تتراوح أعمارىم من ) -
 (98-92ذكور تتراوح أعمارىم من ) -
 (98-92إناث تتراوح أعمارىم من ) -

كاختيار الجدكؿ  ADHD-SRSفي دليل مقياس  (A)حيث يقكـ المصحح بالرجكع إلى التذييل 
 المطابق لمعينة المراد تقييميا، ثـ يقكـ بتحكيل الدرجات الخاـ إلى درجات مئينية أك تائية.
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 :ADHD-SRSمستويات مقياس 
يجب الرجكع إلى الجداكؿ المناسبة لمرتبة المئينية في دليل المقياس لمحصكؿ عمى مستكى الصعكبة 

لكل مف البعديف كالدرجة الكمية مستكى صعكبة خاص بو،  لمتمميذ الذي تـ تطبيق المقياس عميو، كيحدد
 حيث تتقابل معدلات الرتب المئينية مع مستكى الصعكبة، كتنقسـ مستكيات المقياس إلى أربعة أقساـ:

                                                  Low Riskمستكى منخفض )لا يعاني مف صعكبة(.  -0
                                              Normal Riskمف صعكبة(.مستكى طبيعي )لا يعاني  -8
                                                     At Risk)يعاني مف صعكبة(. معرضيف لمخطر -3
                                           High Riskمستكى صعكبة مرتفعة )يعاني مف صعكبة(. -1

 & ADHD-SRS (Hollan, Gimpleقيااس صاعوبات الانتبااه ماع فارط النشااط صادق وثباات م
Merrell, 20012193  فيد الركدان  ( )النسخة العربية:) 

 :صدق المحكمين
بعرض المقياس بعد ترجمتو إلى المغة العربية عمى مجمكعة مف  (8103) قاـ فيد الركداف     

م حظات  يـبعضت النفسية كالتربكية، حيث أبدى المحكميف مف الأساتذة الجامعييف كالخبراء بالدراسا
 .حكؿ إعادة الصياغة المغكية كالبعض الآخر حكؿ الترجمة

 :الصدق العاممي
إجراء التحميل العاممي ب (8103قاـ مترجـ المقياس فيد الركداف )لمتحقق مف صدؽ البناء لممقياس 

كتـ ،  (Principle-Components Method) المككنات الأساسية لفقرات المقياس باستخداـ طريقة
قبكؿ الجذر الكامف الذي تجاكزت قيمتو الكاحد صحيح. كقد أظيرت النتائج كجكد عامميف، فسرا معاً ما 

 (، يبيف نسبة ما يفسره كل عامل مف التبايف الكمي.03التبايف الكمي. كالجدكؿ )مف  %(20.53نسبتو )

 .ADHD-SRS لمقياستباين المفسر لمعوامل المكونة نسبة ال (93)جدول
 العامل نسبة التباين المفسر نسبة التباين المفسر التراكمي

 الأول 41.22 41.22

 الثاني 20.31 61.53

عف  الناتجيف العامميفدرجة عالية مف الصدؽ العاممي، كأف ب ADHD-SRSمقياس كيتمتع      
صعكبات الانتباه مع فرط النشاط؛ حيث إف  التحميل يسيماف إسياماً دالًا في التبايف الكمي المفسر لظاىرة
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كالذي يشير إلى أف التشبع  كذلؾ كفقاً لمحؾ جيمفكرد 1.3 كل المفردات تشبعاتيا أكبر مف أك يساكي 
أك أكثر.  كبذلؾ يمكف الاطمئناف إلى صدؽ المقياس في الكشف  1.3يككف ذا دلالة إذا كانت قيمتو 

 عما يستيدؼ قياسو.
 صدق المقارنة الطرفية:

بحسػاب صػدؽ المقارنػة الطرفيػة كذلػؾ مػف خػ ؿ حسػاب  (8103فيػد الركػداف ) قاـ متػرجـ المقيػاس     
الفرؽ بيف الحاصميف عمى أعمى الدرجات في المقياس كالحاصميف عمى أدنى الدرجات، ككانت قيمة )ت( 

ممػػا يؤكػػد أف المقيػػاس المتػػرجـ يتمتػػع بمسػػتكى  1.10كىػػذه القيمػػة ليػػا دلالػػة عنػػد مسػػتكى دلالػػة  03.2= 
 مقبكؿ مف الصدؽ.

يتمتع بصدؽ عاؿ يجعمو مف المقاييس التشخيصية  ADHD-SRSمما تقدـ يتضح بأف مقياس 
 لصعكبات الانتباه مع فرط النشاط.

 ثبات المقياس:
 معامل الثبات بطريقة التجزئة النصفية:

 كذلؾ بالتطبيق عمى ADHD-SRSفحص ثبات مقياس ( ب8103قاـ مترجـ المقياس فيد الركداف )     
بطريقػة ( مػف ت ميػذ المػدارس الابتدائيػة كالمتكسػطة، كتػـ التحقػق مػف ثبػات المقيػاس 22عينة مككنة مف )

 التجزئة النصفية مف خ ؿ معادلتيف، ىما:
 (.1.220) معادلة سبيرماف براكف: ككاف معامل الثبات يعادؿ -0
 (.1.221معادلة جتماف: ككاف معامل الثبات يعادؿ ) -8

 يتمتع بثبات مرتفع. ADHD-SRSتؤكد بأف مقياس  كدالة مرتفعةكىذه القيـ 

 معامل ثبات ألفا كرونباخ بطريقة حذف المفردة: 
( بحساب معامل ثبات ألفا كركنباخ بطريقة حذؼ المفردة 8103قاـ مترجـ المقياس فيد الركداف )

(، كىذه القيمة 1.222)المترجـ(، ككانت قيمة معامل ثبات ألفا كركنباخ تعادؿ ) ADHD-SRSلمقياس 
 كدرجتو الكمية متجانسة لمغاية. ADHD-SRSتؤكد بأف أبعاد مقياس 

 الاتساق الداخمي:
( بفحص الدرجة الكمية ككل بعد مف أبعاد مقياس صعكبات 8103) قاـ مترجـ المقياس فيد الركداف

 الانتباه مع فرط النشاط، ككانت نتائج معام ت الارتباط بيف بعدي المقياس كالدرجة الكمية كالتالي:
 (.1.282معام ت الارتباط بيف الدرجة الكمية كالبعد الأكؿ ) -0
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 (.1.221الثاني )معام ت الارتباط بيف الدرجة الكمية كالبعد  -8
 (.1.118معام ت الارتباط بيف البعد الأكؿ كالبعد الثاني ) -3

 عاؿ. بإتساؽيتمتع  ADHD-SRSكىذه التقديرات تشير إلى أف مقياس 
 ,ADHD-SRS (Hollanعينااة حساااب صاادق وثبااات مقياااس صااعوبات الانتباااه مااع فاارط النشاااط 

Gimple & Merrell, 2001بدولة الكويت ( )الدراسة الحالية:) 
كذلؾ لتطبيق ، ( طالباً 11)بمغ عددىا تـ اختيار عينة مف ط ب الصف الثامف المتكس  )بنكف(،      

.  كقد ىدفت عممية التطبيق إلى استخراج معاممي صدؽ كثبات مقياس صعكبات الانتباه المقياس عمييا
كالصعكبات التي يمكف أف يكاجييا ، كأيضاً لمكقكؼ عمى المشك ت ADHD-SRSمع فرط النشاط 

 الباحث أثناء تطبيق ىذا المقياس في الدراسة الأساسية.
 :صدق المحكمين

قػػػاـ الباحػػػث بعػػػرض المقيػػػاس فػػػي صػػػكرتو الأجنبيػػػة كالمترجمػػػة عمػػػى مجمكعػػػة مػػػف المحكمػػػيف مػػػف 
الأساتذة الجػامعييف كالخبػراء بالدراسػات النفسػية كالتربكيػة؛ كذلػؾ لمتأكػد مػف مػدى مكضػكعية الترجمػة، كقػد 
 أبػػدى المحكمػػكف مجمكعػػة مػػف الم حظػػات بعضػػيا كػػاف حػػكؿ الترجمػػة، كبعضػػيا الآخػػر حػػكؿ الصػػياغة

( إلػػى نسػػب 01) ممحػػقالمغكيػػة، كبنػػاء عمػػى ذلػػؾ قػػاـ الباحػػث بتنفيػػذ مقترحػػات السػػادة المحكمػػيف. كيشػػير 
 .ADHD-SRSاتفاؽ المحكميف عمى مقياس 

 :الصدق التلازمي
فقد تـ تطبيق  لمتحقق مف صدؽ المحؾ الت زمي لمقياس مقياس صعكبات الانتباه مع فرط النشاط     

الدليل الاحصائي كالتشخيصي -المقياس بالتزامف مع قائمة اضطرابات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة 
)ترجمة: عبدالعزيز ثابت كاكراـ العمكر،  ADHD-Rating Scale–IV 2ل ضطرابات العقمية 

مى المقياسيف، كمؤشر (، عمى العينة الاستط عية كتـ استخراج معامل الارتباط بيف الدرجات ع8101
دالة إحصائياً عند مستكى دلالة  كىي (1.212)عمى صدؽ المقياس كبمغت قيمة معامل الارتباط 

 .ةجيد قيمة صدؽ ت زميما يشير إلى تمتع المقياس ب( م1.10)
  ثبات المقياس:

باسػتخداـ طريقػة ألفػا  ADHD-SRS تـ التحقق مف ثبات مقياس صعكبات الانتباه مع فرط النشاط     
كركنبػػاخ، كمػػػا تػػػـ حسػػاب ثبػػػات الاسػػػتقرار مػػػف خػػ ؿ إعػػػادة تطبيػػػق المقيػػػاس عمػػى نفػػػس عينػػػة الصػػػدؽ، 

 ( معام ت الثبات لجميع أبعاد المقياس.01كيكضح الجدكؿ )
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 معاملات ثبات مقياس صعوبات الانتباه مع فرط النشاط( 94جدول )
 الاستقرارمعامل  معامل ثبات ألفا كرونباخ المقياس

 0.827 0.893 صعوبات الانتباه مع فرط النشاط

أف معام ت الثبات كانت مرتفعة، فقد بمغت قيمة معامل الثبات لمدرجة  (01) جدكؿيتضح مف 
، كما بمغت قيمة معامل ثبات الاستقرار لمدرجة الكمية (1.223) الكمية لممقياس بطريقة ألفا كركنباخ

 تمتع مقياس صعكبات الانتباه مع فرط النشاط بثبات مرتفع.، مما يشير (1.282)لممقياس

 : مقياس وجية الضبط الأكاديمي:خامساً 
المكىكبيف  فئتي لدى ،(Locus of Control) قاـ الباحث بإعداد مقياس كجية الضب  الأكاديمي     

 Gifted)كصعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة  ،(Gifted with LD) عقمياً ذكي صعكبات التعمـ
with ADHD):كقد اتبع الباحث في بناء المقياس الخطكات التالية ، 

مف خ ؿ ، كذلؾ كجية الضب  الأكاديميقاـ الباحث بالإط ع عمى الدراسات التي تناكلت مفيكـ  -0
 ;Rotter, 1966; Ashton, 1985; Powers & Rossman 1983) السابق مراجعة التراث النفسي

Whitman & Desmond & Price, 1987; Campis & Lyman & Prentis-Dunn, 1986; 
Rose & Medway, 1981).  

ا: يكمن كجية الضب الإط ع عمى الاختبارات كالمقاييس العربية كالأجنبية التي ىدفت لقياس  -8
Borich & Paver, 1974)( ،)Rotter, 1966) ،(Nowicki & Duke, 1979،) مركز  كمقياس

(، كمقياس مركز التحكـ 8102الضب  )إعداد: فؤاد الجكالده، كىياـ التاج، كلينا المحارمة، كسيير التل، 
(، كمقياس مركز التحكـ )إعداد: عبدالسجاد عبدالسادة، عبدالزىرة عداي، 8115)إعداد: نجاح إبراىيـ، 

8112.) 
مدى تصكر ، حيث يعرفو الباحث بأنو "كجية الضب  الأكاديميتحديد التعريف الإجرائي لمفيكـ  -3

دراكو لنتائج الميمة التي يقكـ بيا؛ فإذا أدرؾ الطالب أف نتائج إخفاقاتو أك إنجازاتو الأكاديمية  الطالب كا 
تعكد إلى عكامل خارجة عف سيطرتو، مثل: الحظ، أك الصدفة، أك طريقة معاممة المعمميف لو، فإف 

الحالة يككف ذا كجية ضب  خارجية، أما إذا أدرؾ الطالب أف نتائج إخفاقاتو، أك إنجازاتو  الطالب في ىذه
الأكاديمية، يعتمد عمى قدراتو الشخصية، كمدى إنجازه، كجيكده المبذكلة، فإنو في ىذه الحالة يككف ذا 

 كجية ضب  داخمية".
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ديد بدائل الإجابة؛ كىي عبارتاف كاديمي، كتحقاـ الباحث بصياغة عبارات مقياس كجية الضب  الأ -1
( عبارة، 85ب(، كقد تألف المقياس في صكرتو الأكلية مف ) –زكجيتاف يختار المفحكص أحداىما )أ 

تتناسب كالعينة  حتىبحيث ركعي في صياغتيا السيكلة كالكضكح، البساطة في المفظ كالمعنى، كذلؾ 
 المستيدفة في الدراسة، أيضاً تـ الابتعاد عف العبارات المزدكجة، كالكممات التي تحمل أكثر مف معنى.

 قاـ الباحث بإعداد تعميمات المقياس، ككيفية الاستجابة عمى عبارات المقياس. -5
لؾ لإبداء الرأي ؛ كذ(0انظر ممحق ) عرض عبارات المقياس عمى ىيئة مف الأساتذة المتخصصيف -2

 انتماء العبارة، كم ءمتيا لعينة الدراسة، ككضكحيا، كدقتيا في التعبير، كص حيتيا لغكياً.حكؿ 
نتيجة لمخطكة السابقة، قاـ الباحث بتنفيذ مقترحات السادة المُحكميف، كتعدي تيـ، كم حظاتيـ عمى  -2

 عبارات المقياس.

 تصحيح المقياس:
( درجة، كيحصل المفحكص عمى درجة كاحدة 80 –تتراكح الدرجات عمى ىذا المقياس بيف )صفر      

، بينما يحصل (External locus of Control) إذا اختار العبارة التي تعبر عف كجية الضب  الخارجية
 .(Internal Locus of Control) عمى الدرجة صفر عف الفقرة التي تعبر عف كجية الضب  الداخمية

 ويصحح المقياس كما يمي:
تعطى درجة كاحدة لكل فقرة عند . (80،  02،  02،  03،  01،  2،  1، 0العبارات ذات الأرقاـ: ) -

  الإجابة عمييا بالرمز )أ(، كتعطى صفراً عند الإجابة عمييا بالرمز )ب(.

. (81،  02،  02،  05،  01،  08،  00،  2،  2،  2،  5،  3، 8العبارات ذات الأرقاـ: ) -
 تعطى درجة كاحدة لكل فقرة عند الإجابة عمييا بالرمز )ب(، كتعطى صفراً عند الإجابة عمييا بالرمز )أ(.

 مفتاح تصحيح مقياس وجية الضبط الأكاديمي( 95جدول )
 مفتاح التصحيح الفقرة مفتاح التصحيح الفقرة مفتاح التصحيح الفقرة

 ب 95 ب 8 أ 9
 أ 96 ب 9 ب 2
 ب 97 أ 91 ب 3
 أ 98 ب 99 أ 4
 ب 99 ب 92 ب 5
 ب 21 أ 93 ب 6
 أ 29 ب 94 أ 7
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 حساب صدق وثبات مقياس وجية الضبط الأكاديمي:
تـ اختيار عينة مف ط ب الصف الثامف المتكس  )بنكف(، كذلؾ استجابة لطبيعة البحث، كقد      

 مقياسمعاممي صدؽ كثبات إلى استخراج  التطبيقعممية ىدفت ( طالباً.  كقد 11تككنت تمؾ العينة مف )
كقكؼ عمى المشك ت كالصعكبات التي يمكف أف يكاجييا الباحث أثناء كأيضاً لم، كجية الضب  الأكاديمي

 تطبيق ىذا المقياس في الدراسة الأساسية.
 :صدق المُحكمين

( مُحكميف 2عبارة عمى عدد )( 85المقياس في صكرتو الأكلية كعددىا )عبارات قاـ الباحث بعرض      
 ، كتـ الإبقاء عمى العبارات ذات نسبة اتفاؽ(0)انظر ممحق  مف المتخصصيف في مجاؿ عمـ النفس

( 88، 02، 05، 2كلذلؾ تـ حذؼ العبارات أرقاـ ) (%23)قل مف فأكثر، كحذؼ العبارات الأ (23%)
( إلى نسب اتفاؽ السادة 00محق )كيشير م  ( عبارة.80ئي لعبارات المقياس )ياكقد بمغ العدد الن

 المحكميف عمى عبارات مقياس كجية الضب  الأكاديمية.
 :التلازميالصدق 

تـ تطبيق مقياس كجية الضب  بالتزامف مع الت زمي لمقياس كجية الضب ، صدؽ اللمتحقق مف      
( طالباً مف 11، عمى عينة تككنت مف )(0228) مقياس كجية الضب  مف إعداد ع ء الديف كفافي

عمى المقياسيف، كمؤشر  الط ب درجاتحساب معامل الارتباط بيف كتـ ط ب الصف الثامف المتكس ، 
دالة إحصائياً عند مستكى قيمة مرتفعة ك كىي  (1.232)بمغت قيمة معامل الارتباط لصدؽ المقياس، كقد 

 صدؽ ت زمي جيدة كمقبكلة إحصائياً.قيمة يشير إلى تمتع المقياس ب ( مما1.10)
 الاتساق الداخمي:

تـ حساب معام ت الارتباط بيف درجات عبارات المقياس مع الدرجة الكمية لو، ككانت قيـ      
حيث يتضح أف العبارات المككنة لمقياس كجية الضب  تتمتع  (،01كما ىك مكضح بالممحق )المعام ت 

 -  1.381بقيـ معام ت ارتباط دالة مع الدرجة الكمية لممقياس، كقد تراكحت معام ت الارتباط بيف )
حيث اقترح كل مف جميفكرد ، فأقل (1.15)عند مستكى دلالة أقل مف  (، كىي دالة إحصائياً 1.585

لمعام ت  ( تفسيراً 321، 8108في: ممدكح الكنانى، )كثكمب  ،(052، 8111)في: ص ح مراد، 
( مرتفع جدا شبو 1.2الارتباط حسب أحجاميا في حالة كجكد دلالة، عمى أف معامل الارتباط أكبر مف )

( 1.31( ع قة قكية مرتفعة، كمعامل الارتباط أقل مف )1.21: 1.21تاـ، كمعامل الارتباط بيف )
( عند 1.31، كعميو التزـ الباحث بقيـ معامل الارتباط أكبر مف )ضعيفة ضعيف كيدؿ عمى ع قة

 ( فأقل.1.15مستكى دلالة )



 الفصل الرابع                                                                   إجراءات الدراسة
 

 
 

120 

 ثبات المقياس: 
الثبػػات باسػػتخداـ طريقػػة ألفػػا مػػى نػػكعيف مػػف الثبػػات ىمػػا: اعتمػػد الباحػػث فػػي حسػػاب ثبػػات المقيػػاس ع     

 يمي:كيمكف تناكليما فيما كالثبات بطريقة إعادة المقياس، كركنباخ، 
  ألفا كرونباخ: الثبات بطريقة -9

( طالبػػاً مػػف طػػ ب 11قػػاـ الباحػػث بتطبيػػق المقيػػاس عمػػى نفػػس العينػػة السػػابقة، كالتػػي تككنػػت مػػف )     
بحسػػػاب معامػػػل ألفػػػا تػػػـ التحقػػػق مػػػف ثبػػػات مقيػػػاس كجيػػػة الضػػػب  الأكػػػاديمي الصػػػف الثػػػامف المتكسػػػ ، ك 

قيمػػة مرتفعػػة كمقبكلػػة  كىػػي ،(1.223) الكميػػة لممقيػػاسمػػل الثبػػات لمدرجػػة بمغػػت قيمػػة معاكركنبػػاخ، كقػػد 
 إحصائياً.

 الثبات بطريقة إعادة التطبيق: -2
، كبمػػػغ ( طالبػػاً 11نفػػػس العينػػة )عمػػى تػػـ حسػػاب ثبػػات الاسػػػتقرار مػػف خػػ ؿ إعػػػادة تطبيػػق المقيػػاس      

إلػػى ممػػا يشػػير  (1.10)كىػػك داؿ إحصػػائياً عنػػد مسػػتكى دلالػػة  )1.251(معامػػل الارتبػػاط بػػيف التطبيقػػيف 
 مقيػاس تمتػع النتػائج إجمػالي مػف كيتضػحقيـ ثبات مرتفعة كمقبكلػة إحصػائياً. تمتع مقياس كجية الضب  ب

 الدراسػة فػى اسػتخدامو مكثكقيػة لػىإ يشػير ممػا. إحصػائيا كمقبكلػة مرتفعػة كثبات صدؽ بقيـ الضب  كجية
 .الحالية
 : مقياس التمكؤ الأكاديمي:سادساً 
، لدى فئتي (Academic Procrastination)قاـ الباحث بإعداد مقياس التمكؤ الأكاديمي      

، كصعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة (Gifted with LD)المكىكبيف عقمياً ذكي صعكبات التعمـ 
(Gifted with ADHD):كقد اتبع الباحث في بناء المقياس الخطكات التالية ، 
بالإط ع عمى الدراسات التي تناكلت مفيكـ التمكؤ الأكاديمي، كذلؾ مف خ ؿ مراجعة قاـ الباحث  -0

 ,Jackson, 2012; Hao, 2015; Ossebbard et al. 2006; Lay)التراث النفسي السابق 
1986; Mahasneh & Bataineh & Alzoubi, 2016; Tucman, 1991; Towers, 2000 

 (.8100، ؛ أحمد عبدالخالق كمحمد الدغيـ8105؛ داليا عبدالكىاب 8111كالحسيني،  مصيمحي
كمنيا:  التمكؤ الأكاديميالإط ع عمى الاختبارات كالمقاييس العربية كالأجنبية التي ىدفت لقياس  -8
لمتمكؤ  (، )كمقياس تككماف8100المقياس العربي لمتسكيف، إعداد: أحمدعبدالخالق، كمحمد الدغيـ، )

(، Solomon & Rothblum, 1984، )كمقياس سكلكمكف كركثبمكـ Tucman, 1991)الأكاديمي، 
التسكيف الأكاديمي، إعداد: (، )كمقياس 8111)كمقياس التمكؤ الأكاديمي، إعداد: مصيمحي كالحسيني، 

 (.8108معاكية أبك غزالة، 
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إرجاء أك تأجيل الطالب يعرفو الباحث بأنو " تحديد التعريف الإجرائي لمفيكـ التمكؤ الأكاديمي، حيث -3
لممياـ الأكاديمية المككمة إليو، كالكاجب أدائيا، كىذا التأجيل يتسـ بالقصدية، دكف كجكد مبررات لذلؾ، 
عمى الرغـ أنو يممؾ الكقت الكافي لأداء ميامو الدراسية، كىذه العممية عادة ما تككف مصحكبة بمشاعر 

 ".الضيق كعدـ الإرتياح
البعد السمككي، كالبعد تحديد أبعاد مفيكـ التمكؤ الأكاديمي في ضكء المصادر السابقة كىي:  -1

حيث تـ انتقاء ىذه الأبعاد نظراً لأىميتيا، ككثرة ظيكرىا في الدراسات الانفعالي، كالبعد المعرفي، 
 السابقة.

يمي؛ كذلؾ في ضكء ما انتيى تـ صياغة العبارات الخاصة بكل بُعد مف أبعاد مفيكـ التمكؤ الأكاد -5
التقدير الخمسة  بدائلابة، كذلؾ عمى أساس اختيار أحد إليو الباحث كعرفو إجرائياً، كتحديد بدائل الإج

تنطبق بدرجة كبيرة جداً  تنطبق بدرجة كبيرة  تنطبق بدرجة  :كىيالمتدرجة التالية لكل عبارة، 
  .جداً  متوسطة  تنطبق بدرجة منخفضة  تنطبق بدرجة منخفضة

 :إلى ث ثة أبعاد ىيتنقسـ  عبارة (32) عمىالمقياس في صكرتو الأكلية  شمل -2
 ( عبارة.05يتككف مف )كىك  البعد السمككي،

 .  ( عبارات01يتككف مف )البعد الانفعالي، كىك 
 ( عبارة.00يتككف مف )البعد المعرفي، كىك 

 قاـ الباحث بإعداد تعميمات المقياس، ككيفية الاستجابة عمى عبارات المقياس. -2
مف الأساتذة المتخصصيف؛ كذلؾ لإبداء الرأي حكؿ  مجمكعةعبارات المقياس عمى الباحث عرض  -2

 ،مدى مناسبة الأبعاد التي يتككف منيا مقياس التمكؤ الأكاديمي، كص حية العبارات لمبعد الذي تنتمي إليو
 يا في التعبير، كص حيتيا لغكياً، كم ءمتيا لعينة الدراسة.ككضكحيا، كدقت

نتيجة لمخطكة السابقة، قاـ الباحث بتنفيذ مقترحات السادة المُحكميف، كتعدي تيـ، كم حظاتيـ عمى   -2
 عبارات المقياس.

 وصف المقياس:
لدى الط ب المكىكبيف عقمياً ذكي صعكبات قاـ الباحث بإعداد كبناء مقياس يقيس التمكؤ الأكاديمي      

( 32التعمـ، كذكي صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة، كيتككف المقياس في صكرتو النيائية مف )
الأكاديمي، كذلؾ عمى النحك ، ككل بعد يقيس مجالًا مف مجالات التمكؤ ث ثة أبعادعبارة مكزعة عمى 
 :(02المبيف في جدكؿ )
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 أبعاد مقياس التمكؤ الأكاديمي والعبارات تحت كل بعد( 96جدول )
 العدد العبارات الخاصة بالبعد كما جاءت بالمقياس العام البعد

 95 25   24   22   29   21   98   97   94   93   91   9   6   5   2   9 البعد السموكي
 91 99   23   96   95   92   99   8   7   4   3 البعد الانفعالي
 99 36   35   34   33   32   39   31   29   28  27  26 البعد المعرفي

،  01،  03،  2،  5، 8،  0( عبارة ىي )82كقد تكزعت العبارات بيف عبارات سمبية كعددىا )     
02 ،02  ،81  ،80  ،81  ،85  ،3  ،1  ،2  ،2  ،00  ،08  ،02  ،83 ،82 ،82 ،82 ،82 ،
،  88،  02،  05،  01،  2( عباراة ىي )2كعبارات إيجابية كعددىا )  (.32 ،35، 31، 33، 38
31  ،30.) 

 تصحيح المقياس:
( درجات حيف تنطبق العبارة عمى المفحكص 5) تدرج تتراكح فيو الدرجة مفال المقياس خماسي     

منخفضة جداً، ىذا ( درجة كاحدة حيف تنطبق العبارة عمى المفحكص بدرجة 0) بدرجة كبيرة جداً، إلى
( 0) بالنسبة لمعبارات الإيجابية، كيعكس ميزاف التصحيح بالنسبة لمعبارات السمبية، بحيث يأخذ المفحكص

( درجات حيف تنطبق عميو العبارة 5) درجة كاحدة حيف تنطبق عميو العبارة بدرجة كبيرة جداً، كيأخذ
 :(02، كما يبيف ذلؾ جدكؿ )بدرجة منخفضة جداً 

 درجات تقديرات الاستجابات الايجابية والسمبية (97جدول )
 

 اتجاه العبارة
 درجات تقديرات الاستجابات الايجابية والسمبية

 مقياس التقدير الخماسي
 

 العبارات الموجبة
 بدرجة منخفضة جداً  بدرجة منخفضة بدرجة متكسطة بدرجة كبيرة بدرجة كبيرة جداً 

5 4 3 2 9 
 

 العبارات السالبة
 بدرجة منخفضة جداً  بدرجة منخفضة بدرجة متكسطة بدرجة كبيرة كبيرة جداً  بدرجة

9 2 3 4 5 

 حساب صدق وثبات مقياس التمكؤ الأكاديمي:
تـ اختيار عينة مف ط ب الصف الثامف المتكس  )بنكف(، كذلؾ استجابة لطبيعة البحث، كقد      

.  كقد ىدفت عممية التطبيق إلى مف ط ب الصف الثامف المتكس  ( طالباً 11تككنت تمؾ العينة مف )
استخراج معاممي صدؽ كثبات مقياس التمكؤ الأكاديمي، كأيضاً لمكقكؼ عمى المشك ت كالصعكبات التي 

 يمكف أف يكاجييا الباحث أثناء تطبيق ىذا المقياس في الدراسة الأساسية.
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 :صدق المُحكمين
( محكميف مف 2( عمى )32عبارات المقياس في صكرتو الأكلية كعددىا )قاـ الباحث بعرض      

نسبة الاتفاؽ عمى عبارات المقياس  ت، ككان(0)انظر ممحق  المتخصصيف في مجاؿ عمـ النفس
(011%). 

 الصدق التلازمي:
التمكؤ لمتحقق مف الصدؽ الت زمي لمقياس التمكؤ الأكاديمي، تـ تطبيق المقياس بالتزامف مع مقياس      

( طالباً مف ط ب الصف الثامف المتكس ، 11(، عمى عينة قكاميا )8102(الاكاديمي مف إعداد الزىراني
اس، كقد بمغت قيمة كتـ حساب معامل الارتباط بيف درجات الط ب عمى المقياسيف، كمؤشر لصدؽ المقي

قيمػػة ( ممػػا يشػػير إلػػى تمتػػع المقيػػاس ب1.10كىػػي دالػػة إحصػػائياً عنػػد مسػػتكى ) (1.28)معامػػل الارتبػػاط 
 مرتفع. صدؽ ت زمي

 :الاتساق الداخمي
خ ؿ حساب معام ت الارتباط بيف  مف مف الاتساؽ الداخمي لمقياس التمكؤ الأكاديمي التحقق تـ -أ

حيث   (05بالممحق )كما ىك مكضح ، لمبعد الذي تنتمي إليوالعبارات المككنة لكل بعد مع الدرجة الكمية 
كاديمي، تمتعت بدرجة دالة في ارتباطيا بالدرجة الكمية لمبعد يتضح أف العبارات المككنة لمقياس التمكؤ الأ

مع الدرجة الكمية لمبعد تتراكح بيف  السمككي معام ت الارتباط لعبارات البعدالذي تنتمي إليو، فقد جاءت 
إحصائية عند مستكى دلالة أقل مف معام ت الارتباط ذات دلالة  (، ككانت1.225 – 1.305)
)1.15). 

 -1.528كما جاءت معام ت الارتباط لعبارات البعد الإنفعالي مع الدرجة الكمية لمبعد تتراكح بيف )     
 .)1.10( ند مستكى دلالةع (، ككانت جميع معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية1.282

 -1.322جاءت معام ت الارتباط لعبارات البعد المعرفي مع الدرجة الكمية لمبعد تتراكح بيف )ك      
كيتضح  .)1.15(عند مستكى دلالة أقل مف  (، ككانت معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية1.202

 .حصائياإبقيـ اتساؽ داخمي جيدة كمقبكلة كاديمي مف إجمالي النتائج تمتع مقياس التمكؤ الأ

قد جاءت قيـ معام ت الارتباط بيف درجة كل بعد كالدرجة الكمية لممقياس، كما يمي عمى الترتيب: . ب
(، ككانت جميع 1.221(، ك البعد المعرفي )1.205(، ك البعد الانفعالي )1.233البعد السمككي )

ة قكية بيف ، مما يدؿ عمى كجكد ع ق)1.10)معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية عند مستكى دلالة 
 درجة كل بعد كالدرجة الكمية لممقياس.
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 ثبات المقياس:
تػـ  لمتحقق مف معام ت ثبات مقياس التمكؤ الأكاديمي تـ استخراج الثبات بطريقة ألفا كركنباخ، كمػا     

 (02) جػدكؿكيكضػح ، الصػدؽعينػة نفػس  عمػىحساب ثبػات الاسػتقرار مػف خػ ؿ إعػادة تطبيػق المقيػاس 
 بطريقة ألفا كركنباخ. معام ت الثبات لجميع أبعاد المقياس
 معاملات ثبات مقياس التمكؤ الاكاديمي( 98جدول )

 معامل الاستقرار معامل ثبات ألفا كرونباخ البعد

 0.792 0.807 البعد السموكي

 0.842 0.874 نفعاليالبعد الا 

 0.703 0.749 البعد المعرفي

 0.831 0.912 الدرجة الكمية

، فقد كمقبكلة إحصائياً  مرتفعةكمعامل الاستقرار  قيـ ألفا كركنباخجميع  أف(  02) جدكؿ يتضح مف     
، كما بمغت قيمة معامل الثبات )1.208(بمغت قيمة معامل ثبات كركنباخ ألفا لمدرجة الكمية لممقياس 

(، كما بمغت قيمة معامل 1.221) (، كبمغت قيمة معامل الثبات لمبعد الإنفعالي1.212لمبعد السمككي )
لمدرجة الكمية لممقياس  الاستقراربمغت قيمة معامل ثبات كما (، 1.212الثبات لمبعد المعرفي )

(، كبمغت قيمة معامل ثبات 1.228لمبعد السمككي ) الاستقرار، كما بمغت قيمة معامل ثبات (1.230)
(، 1.213لمبعد المعرفي ) الاستقرارعامل ثبات (، كما بمغت قيمة م1.218لمبعد الإنفعالي ) الاستقرار

بقيـ صدؽ كثبات مرتفعة كمقبكلة إحصائيا، كاديمي التمكؤ الأكيتضح مف إجمالي النتائج تمتع مقياس 
 مما يشير الى مكثكقية استخدامو فى الدراسة الحالية.

 : مقياس مفيوم الذات:سابعاً 
كىكبيف عقمياً ذكي ، لدى فئتي الم(Self-Concept) قاـ الباحث بإعداد مقياس مفيكـ الذات     

 Gifted with)، كصعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة (Gifted with LD) صعكبات التعمـ
ADHD):كقد اتبع الباحث في بناء المقياس الخطكات التالية ، 

كذلؾ مف خ ؿ مراجعة كأبعاده،  قاـ الباحث بالإط ع عمى الدراسات التي تناكلت مفيكـ الذات، -0
؛ منى الحمكي كأمل الأحمد، 8101؛ منى العامرية، 8112دينا مكفق زيد، )التراث النفسي السابق 

؛ 8105؛ طمعت منصكر كحميـ بشاي، 8112؛ غرـ الله الغامدي، 8112عيسى، ال؛ إبراىيـ 8101
Waugh, 2000; Frazier, 2009; Tauschek, 2001..) 



 الفصل الرابع                                                                   إجراءات الدراسة
 

 
 

125 

مقياس ) كمنيا: مفيكـ الذاتعمى الاختبارات كالمقاييس العربية كالأجنبية التي ىدفت لقياس  الإط ع -8
(، Ramsey, 1971مفيكـ الذات، إعداد: رامسي ، )مقياس (Piers, Harris, 2002 ىاريسبيرس 

مفيكـ  (، )مقياس0222)مقياس تنسي المختصر، تعديل كترجمة صفكت فرج، كعبدالفتاح القرشي، 
 ,Marsh)مقياس مارش لمفيكـ الذات الأكاديمي  (،Liu & Wang, 2005كانج ليك ك  الذات، إعداد:

1984). 
، حيث يعرفو الباحث بأنو "الصكرة الإدراكية التي يككنيا الذاتتحديد التعريف الإجرائي لمفيكـ  -3

كما يتضمف جميع الأفكار،  كالخُمقية، كالمثالية، الاجتماعية، كالأكاديمية،أبعادىا الطالب عف ذاتو، في 
كالآراء، كالاتجاىات، التي يككنيا الطالب عف نفسو، كذلؾ مف خ ؿ تفاعمو المستمر مع الآخريف، 

 كع قتو بيـ".
، ة، الذات الأكاديميةالذات الاجتماعيفي ضكء المصادر السابقة كىي:  الذاتتحديد أبعاد مفيكـ  -1

؛ حيث تـ انتقاء ىذه الأبعاد نظراً لأىميتيا، ككثرة ظيكرىا في الدراسات ةالذات المثالي ،الخُمقيةالذات 
 السابقة.

؛ كذلؾ في ضكء ما انتيى إليو الباحث بكل بُعد مف أبعاد مفيكـ الذات تـ صياغة العبارات الخاصة -5
التقدير الخمسة المتدرجة التالية اختيار أحد بدائل كعرفو إجرائياً، كتحديد بدائل الإجابة، كذلؾ عمى أساس 

تنطبق بدرجة كبيرة جداً  تنطبق بدرجة كبيرة  تنطبق بدرجة متوسطة  تنطبق بدرجة ) :كىي لكل عبارة
 (. منخفضة  تنطبق بدرجة منخفضة جداً 

 ( عبارة، تتكزع عمى النحك التالي:15تألف المقياس في صكرتو الأكلية مف ) -2
 ( عبارة.08، كيتككف مف )اعيةالاجتم الذاتالبُعد الأكؿ: 
 ( عبارة.00، كيتككف مف )الأكاديمية الذاتالبُعد الثاني: 

 ( عبارة.01البُعد الثالث: الذات الخُمقية: كيتككف مف )
 ( عبارة.08البُعد الرابع: الذات المثالية: كيتككف مف )

 قاـ الباحث بإعداد تعميمات المقياس، ككيفية الاستجابة عمى عبارات المقياس. -2
عرض عبارات المقياس عمى ىيئة مف الأساتذة المتخصصيف؛ كذلؾ لإبداء الرأي حكؿ مدى مناسبة  -2

، كص حية العبارات لمبعد الذي تنتمي إليو، ككضكحيا، مفيكـ الذاتالأبعاد التي يتككف منيا مقياس 
 كدقتيا في التعبير، كص حيتيا لغكياً، كم ءمتيا لعينة الدراسة.

نتيجة لمخطكة السابقة، قاـ الباحث بتنفيذ مقترحات السادة المُحكميف، كتعدي تيـ، كم حظاتيـ عمى  -2
 عبارات المقياس.
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 وصف المقياس:
عد يقيس مجالًا أبعاد، ككل بُ ( 1( عبارة مكزعة عمى )18المقياس في صكرتو النيائية مف )يتككف      

 :(02يكـ الذات، كذلؾ عمى النحك المبيف في جدكؿ )مف مجالات مف
 كل بعد التي يشممياأبعاد مقياس مفيوم الذات والعبارات ( 99جدول )

 العدد العبارات الخاصة بالبعد كما جاءت بالمقياس العام البعد
 92 22   29   98   97   94   93   91   9   6   5   2   9 الذات الاجتماعية
 99 41   37   34   39   28   25   23   99   95   99   7 الذات الأكاديمية
 9  42   49   39   35   32   27   21   8   3 الذات الخُمقية
 91  38   36   33   31   29   26   24   96   92   4 الذات المثالية

،  2،  2،  2،  2،  5،  1،  0( عبارة ىي )81كقد تكزعت العبارات بيف عبارات مكجبة كعددىا )     
01  ،05  ،02  ،02  ،02  ،80  ،82  ،82  ،31  ،31  ،35  ،82  ،32  ،32  ،11  ،10  ،
،  88،  81،  02،  03،  08،  00، 01،  3،  8( عباراة ىي )02كعبارات سالبة كعددىا )  (.18
83  ،81 ،85  ،82  ،82  ،30  ،38  ،33  ،32.) 

 تصحيح المقياس:
( درجات حيف تنطبق العبارة عمى المفحكص 5تدرج تتراكح فيو الدرجة مف )ال مقياس خماسيال     

( درجة كاحدة حيف تنطبق العبارة عمى المفحكص بدرجة منخفضة جداً، ىذا 0بدرجة كبيرة جداً، إلى )
 :(81، كما يبيف ذلؾ جدكؿ )تصحيح بالنسبة لمعبارات السالبةالمكجبة، كيعكس ميزاف البالنسبة لمعبارات 

 .ميزان تقدير الدرجات عما مقياس مفيوم الذات( 21جدول )

 اتجاه العبارة
 مفيوم الذات تقدير مفردة مقياس

 مدى الإنطباق

 العبارات الموجبة
 بدرجة منخفضة جداً  منخفضة بدرجة بدرجة متكسطة بدرجة كبيرة بدرجة كبيرة جداً 

5 4 3 2 9 

 العبارات السالبة
 بدرجة منخفضة جداً  بدرجة منخفضة بدرجة متكسطة بدرجة كبيرة بدرجة كبيرة جداً 

9 2 3 4 5 

( درجة لمف لديو مفيكـ ذات إيجابي مرتفع 801كبذلؾ يتراكح المجمكع الكمي لممقياس ما بيف )     
 مفيكـ ذات سمبي منخفض.( درجة لمف لديو 18ك)

 حساب صدق وثبات مقياس مفيوم الذات:
تـ اختيار عينة مف ط ب الصف الثامف المتكس  )بنكف(، كذلؾ استجابة لطبيعة البحث، كقد      

كقد ىدفت عممية التطبيق إلى مف ط ب الصف الثامف المتكس .   ( طالباً 11تككنت تمؾ العينة مف )
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مقياس مفيكـ الذات، كأيضاً لمكقكؼ عمى المشك ت كالصعكبات التي  استخراج معاممي صدؽ كثبات
 يمكف أف يكاجييا الباحث أثناء تطبيق ىذا المقياس في الدراسة الأساسية.

 صدق المُحكمين.
( 2( عبارة عمى عدد )15الأكلية كعددىا ) االمقياس في صكرتي عبارات قاـ الباحث بعرض     

، كتـ الإبقاء عمى العبارات ذات نسبة (0)انظر ممحق  مجاؿ عمـ النفسمُحكميف مف المتخصصيف في 
( في بعد الذات 2كلذلؾ تـ حذؼ العبارة رقـ ) (%23)فأكثر، كحذؼ العبارات الأقل مف  (%23)اتفاؽ 

 (.08) بالممحقكما ىك مكضح ( في بعد الذات المثالية، 01، 8الخُمقية، كالعبارات أرقاـ )
كقد أكضحت نتائج ىذه الخطكة عف اتفاؽ المحكميف عمى م ءمة العبارات كتصنيفيا تحت الأبعاد      

التي تنتمي إلييا، كما أعُيد صياغة بعض العبارات في ضكء الم حظات التي أبداىا بعض المحكميف 
 ( يكضح بعض العبارات التي طرأ عمييا تعديل.80كالجدكؿ )كالتكجييات الخاصة، 

 العبارات التي طرأ عمييا تعديل وفقاً لآراء السادة محكمي مقياس مفيوم الذات.بعض ( 29جدول )
 
 البعد

 
 العااباااااااااااااااااااااااااااااااااااااااااارة

 بعد التعديل قبل التعديل
 أغش إذا رأيت أف ذلؾ في مصمحتي. ألجأ إلى الغش إذا رأيت أف ذلؾ في مصمحتي. الذات الخُمقية

 أتمنى أف يككف لدي أصدقاء كُثر. أكد أف يككف لدي أصدقاء كُثر. الذات المثالية

 :التلازميالصدق 
فقد تـ تطبيق المقياس بالتزامف مع مقياس  مفيكـ الذاتلمتحقق مف صدؽ المحؾ الت زمي لمقياس      

مف إعداد تنسي، ترجمو كقننو عمى البيئة الككيتية كل مف صفكت فرج )الصكرة المختصرة،  مفيكـ الذات
( عمى العينة الاستط عية كتـ استخراج معامل الارتباط بيف الدرجات عمى 0222كعبدالفتاح القرشي، 

كىي دالة إحصائياً عند ( 1.222)المقياسيف، كمؤشر عمى صدؽ المقياس كبمغت قيمة معامل الارتباط 
 قيمة صدؽ ت زمي جيدة.يشير إلى تمتع المقياس ب ( مما.010مستكى دلالة )

 الاتساق الداخمي:
خ ؿ حساب معام ت الارتباط بيف العبارات المككنة  مف مف صدؽ مقياس مفيكـ الذات التحقق تـ -أ

حيث يتضح أف   (02لمبعد الذي تنتمي إليو كما ىك مكضح بالممحق )لكل بعد مع الدرجة الكمية 
العبارات المككنة لمقياس مفيكـ الذات، تمتعت بدرجة دالة في ارتباطيا بالدرجة الكمية لمبعد الذي تنتمي 

مع الدرجة الكمية لمبعد تتراكح بيف  الذات الاجتماعيةإليو، كقد تراكحت معام ت الارتباط لعبارات بعد 
 .)1.15)عند مستكى دلالة أقل مف  ائيةككانت معام ت الارتباط ذات دلالة إحص 1.280ك 1.355
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كما جاءت معام ت الارتباط لعبارات بعد الذات الأكاديمية مع الدرجة الكمية لمبعد تتراكح بيف      
 .)1.10(عند مستكى دلالة  معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائيةجميع ككانت 1.222ك 1.112

ككانت  1.213ك  1.212كتراكحت ارتباطات عبارات بعد الذات الخُمقية مع الدرجة الكمية لمبعد بيف     
  .)1.10)جميع معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية عند مستكى دلالة 

  1.111مع الدرجة الكمية لمبعد تتراكح بيف  كما جاءت معام ت الارتباط لعبارات بعد الذات المثالية     
كيتضح مف  .)1.10)عند مستكى دلالة  ككانت جميع معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية1.232ك

 .حصائياً إقيـ إتساؽ داخمي مرتفعة كمقبكلة بإجمالي النتائج تمتع مقياس مفيكـ الذات 
ب. قد جاءت قيـ معام ت الارتباط بػيف درجػة كػل بعػد كالدرجػة الكميػة لممقيػاس، كمػا يمػي عمػى الترتيػب: 

الػػػػذات ك (، 1.212(، كالػػػػذات الخُمقيػػػػة )1.233الػػػػذات الأكاديميػػػػة )ك (، 1.223بعػػػػد الػػػػذات الاجتماعيػػػػة )
، مما (1.10(دلالة (، ككانت جميع معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية عند مستكى 1.523الخُمقية )

 يدؿ عمى كجكد ع قة قكية بيف درجة كل بعد كالدرجة الكمية لممقياس.
 ثبات المقياس:

تـ  لمتحقق مف معام ت ثبات مقياس مفيكـ الذات تـ استخراج الثبات بطريقة ألفا كركنباخ، كما     
 (88) جدكؿكيكضح عمى العينة الاستط عية، حساب ثبات الاستقرار مف خ ؿ إعادة تطبيق المقياس 

 معام ت الثبات لجميع أبعاد المقياس.
 (N= 40وأبعاده ) ( معاملات ثبات مقياس مفيوم الذات22) جدول

 معامل الاستقرار معامل ثبات ألفا كرونباخ البعد

 0.801 0.809 الذات الاجتماعيةمفيوم 

 0.858 0.885 الذات الأكاديميةمفيوم 

 0.812 0.870 الذات الخُمقيةمفيوم 

 0.695 0.748 الذات المثاليةمفيوم 

 0.885 0.922 الدرجة الكمية

كمقبكلة  مرتفعةكمعامل الاستقرار  ثبات ألفا كركنباخقيـ أف جميع ( 88يتضح مف جدكؿ )     
قيمة معامل الثبات  ، كما بمغت)1.288(، فقد بمغت قيمة معامل الثبات لمدرجة الكمية لممقياس إحصائياً 

(، كبمغت 1.225(، كبمغت قيمة معامل الثبات لبعد الذات الأكاديمية )1.212لبعد الذات الاجتماعية )
(، كما بمغت قيمة معامل الثبات لبعد الذات المثالية 1.221قيمة معامل الثبات لبعد الذات الخُمقية )

(1.212 .) 
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ام ت الثبات بطريقة الاستقرار كانت مرتفعة، فقد بمغت كما يتضح مف الجدكؿ السابق أف جميع مع     
، كما بمغت قيمة معامل ثبات الاستقرار )1.225(قيمة معامل ثبات الاستقرار لمدرجة الكمية لممقياس 

(، 1.252(، كبمغت قيمة معامل ثبات الاستقرار لبعد الذات الأكاديمية )1.210لبعد الذات الاجتماعية )
(، كما بمغت قيمة معامل ثبات الاستقرار 1.208بات الاستقرار لبعد الذات الخُمقية )كبمغت قيمة معامل ث
 (، كيتضح مف إجمالي النتائج تمتع مقياس مفيكـ الذات بثبات مرتفع. 1.225لبعد الذات المثالية )

بقػيـ صػدؽ كثبػات مرتفعػة كمقبكلػة إحصػائيا. مفيػكـ الػذات كيتضح مف إجمالي النتػائج تمتػع مقيػاس      
 مما يشير الى مكثكقية استخدامو فى الدراسة الحالية.

 : مقياس أساليب التفكير:ثامناً 
، لقياس أساليب التفكير لدى فئتي (Thinking Styles)قاـ الباحث بإعداد مقياس أساليب التفكير      

، كصعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة (Gifted with LD)المكىكبيف عقمياً ذكي صعكبات التعمـ 
(Gifted with ADHD:كقد اتبع الباحث في بناء المقياس الخطكات التالية ،) 

 يب التفكير كأساليب قياسوقاـ الباحث بالاط ع عمى الدراسات كالبحكث السابقة التي تناكلت أسال -0
 Sternberg, 1992; Harrison & Bramison, 1980; Herman Brain Dominance)  :مثل

Instrument, 1988; Honey & Mumford, 1986; Zhang, & Sternberg, 2005).  

 Herman Brain Dominanceالاعتماد عمى نظرية نيد ىيرماف "الييمنة الدماغية" -8 
Instrument, 1988 ر.بكصفيا إطاراً نظرياً لبناء مقياس أساليب التفكي 

كالأجنبية التي ىدفت لقياس أساليب التفكير  مى الاختبارات كالمقاييس العربيةبالاط ع عقاـ الباحث  -3
 ,Sheمقياس أساليب التفكير إعداد: تشي ))، كمنيا (HBDI)كفقا لنظرية نيد ىيرماف لمييمنة الدماغية 

(، كىذا 8112(، كمقياس أساليب التفكير إعداد: كليد النكافمة )8103(، تعريب أحمد الغرايبة )2003
 كمقياس ىيرماف لأنماط التفكير إعداد: (،HBDI)المقياس مطكر مف أداة ىيرماف لمييمنة الدماغية 

( مف إعداد: Herrmann, 1976) بكصمة التفكير (، كمقياس نيد ىيرماف8105مصطفى قسيـ ىي ت )
 (.8112أبك عكاد ) : محمد نكفل كفرياؿتعريب، كمقياس أساليب التفكير (8112) صالح ص ح معمار

"مجمكعة مف الطرؽ  االباحث بأني احيث يعرفيالإجرائي لمفيكـ أساليب التفكير، تحديد التعريف  -1
كالأنماط كالاستراتيجيات التي يستخدميا الفرد عند تعاممو مع المعمكمات، كالمعارؼ، كالمشك ت التي 

كقد اعتمد الباحث ىذا التعريف في ضكء نظرية نيد ىيرماف "الييمنة   تكاجيو، ككيفية معالجتيا ليا".
ميل الفرد إلى الاعتماد عمى أحد "(.  كالتي يعرفيا نيد ىيرماف بأنيا HBDI. Herrmnnالدماغية" )



 الفصل الرابع                                                                   إجراءات الدراسة
 

 
 

130 

أرباع الدماغ أكثر مف اعتماده عمى الأرباع الأخرى مقاسو بعدد الدرجات التي يحققيا عمى كل قسـ مف 
 (.HBDI. Herrmnn)" ى مقياس نيد ىيرماف لمييمنة الدماغيةالدماغ عم

 .HBDIفي ضكء نظرية نيد ىيرماف "الييمنة الدماغية" ) كذلؾأساليب التفكير، تحديد أبعاد  -5
Herrmnn :التفكير التحميمي، كالتفكير التنفيذي، كالتفكير العاطفي، كالتفكير الإبداعي.(. كىي 

بكل أسمكب مف أساليب التفكير؛ كذلؾ في ضكء ما انتيى إليو الباحث  تـ صياغة العبارات الخاصة -2
 كعرفو إجرائياً.

تنطبق بدرجة كبيرة جداً، يار أحد البدائل الخمسة التالية: تحديد بدائل إجابة العبارات، كىي اختتـ  -2
 .اً منخفضة، تنطبق بدرجة منخفضة جدتنطبق بدرجة كبيرة، تنطبق بدرجة متكسطة، تنطبق بدرجة 

 :ىيأربعة أساليب لمتفكير ( عبارة، تتكزع عمى 12ة مف )ػي صكرتو الأكليػاس فػف المقيػ. تأل2
 ( عبارة.08يتككف مف )التفكير التحميمي: كالذي  أسمكب -0
 ( عبارة.00يتككف مف )الذي ك  التفكير التنفيذي: أسمكب -8
 ( عبارة.03يتككف مف )الذي : ك العاطفي التفكير أسمكب -3
 ( عبارة.00يتككف مف )الذي : ك الإبداعي التفكير أسمكب -1

 . قاـ الباحث بإعداد تعميمات المقياس، ككيفية الاستجابة عمى عبارات المقياس.2
مدى مف الأساتذة المتخصصيف؛ كذلؾ لإبداء الرأي حكؿ  مجمكعةعرض عبارات المقياس عمى  -01

م ءمة الصياغة المغكية لمعبارات، كمدى كضكح العبارات لكاقع ط ب كط بات الصف الثامف 
المتكس ، كتصنيف العبارات تحت البُعد المناسب؛ بمعنى مدى مناسبة كل عبارة كارتباطيا بالبُعد الذي 

 تنتمي إليو.

، كم حظاتيـ عمى حكميف، كتعدي تيـنتيجة لمخطكة السابقة، قاـ الباحث بتنفيذ مقترحات السادة المُ  -00
 عبارات المقياس. 

 وصف المقياس:
قاـ الباحث بإعداد مقياس أساليب التفكير لدى الط ب المكىكبيف ذكي صعكبات التعمـ، كذكي      

صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة، كقد اعتمد الباحث عمى نظرية نيد ىيرماف "الييمنة  الدماغية" 
(HBDI. Herrmnn)( أبعاد تمثل 1) ( عبارة مقسمة إلى11) . كيتككف المقياس في صكرتو النيائية مف

 :(83المبيف في جدكؿ )مناطق الدماغ، ككل بُعد يقيس أسمكباً مف أساليب التفكير، كذلؾ عمى النحك 
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 ( أبعاد مقياس أساليب التفكير وعدد عباراتيا.23جدول )
 
 ت

 
 أبعاد المقياس

 
 كما جاءت بالمقياس بالأبعادالعبارات الخاصة 

 
 عدد العبارات

 99 99إلا  9من  ( التفكير التحميمي.Aالنمط ) 9
 91 29إلا  92من التفكير الإبداعي. (Bالنمط ) 2
 92 33إلا  22من  التفكير التنفيذي( Cالنمط ) 3
 99 44إلا  34من  التفكير العاطفي.( Dالنمط ) 4

 عبارة 44 مقياس أساليب التفكيرمجموع عبارات 

، 2، 2، 2، 5، 1، 3، 8، 0( عبارة ىي )32كقد تكزعت العبارات بيف عبارات ايجابية كعددىا )     
01 ،00 ،08 ،03 ،01 ،05 ،02 ،02 ،02 ،81 ،80 ،88 ،81 ،85 ،82 ،82 ،82 ،31 ،30 ،
( عباراة ىي 2كعبارات سمبية كعددىا )  (.13، 18، 10، 11، 32، 32، 32، 35، 31، 33، 38
(2 ،02 ،83 ،82 ،32 ،11.) 

 تصحيح المقياس:
( درجات حيف تنطبق العبارة عمى المفحكص 5تدرج تتراكح فيو الدرجة مف )ال المقياس خماسي     

( درجة كاحدة حيف تنطبق العبارة عمى المفحكص بدرجة منخفضة جداً، ىذا 0بدرجة كبيرة جداً، إلى )
( 0لمعبارات الإيجابية، كيعكس ميزاف التصحيح بالنسبة لمعبارات السمبية، بحيث يأخذ المفحكص ) بالنسبة

( درجات حيف تنطبق عميو العبارة 5درجة كاحدة حيف تنطبق عميو العبارة بدرجة كبيرة جداً، كيأخذ )
 .بدرجة منخفضة جداً 

 عينة حساب صدق ثبات مقياس أساليب التفكير:
ختيار عينة مف ط ب الصف الثامف المتكس  )بنكف(، كذلؾ استجابة لطبيعة البحث، كقد تـ ا     

( طالباً مف ط ب الصف الثامف المتكس .  كقد ىدفت عممية التطبيق إلى 11تككنت تمؾ العينة مف )
استخراج معاممي صدؽ كثبات مقياس أساليب التفكير، كأيضاً لمكقكؼ عمى المشك ت كالصعكبات التي 

 يمكف أف يكاجييا الباحث أثناء تطبيق ىذا المقياس في الدراسة الأساسية.
 صدق المُحكمين.

( 2( عبارة عمى عدد )12قاـ الباحث بعرض عبارات المقياس في صكرتيا الأكلية كعددىا )     
كطُمب منيـ إعطاء رأييـ في كضكح ، (0)انظر ممحق  مُحكميف مف المتخصصيف في مجاؿ عمـ النفس

ما يتعمق في كضكح صياغة الفقرات، كمدى ارتباطيا بالمقياس ككل، تمت الإفادة مف م حظاتيـ في
، (%23)كثر، كحذؼ العبارات الأقل مف فأ (%23)كتـ الإبقاء عمى العبارات ذات نسبة اتفاؽ العبارات، 



 الفصل الرابع                                                                   إجراءات الدراسة
 

 
 

132 

،  82ت أرقاـ ) كلذلؾ تـ حذؼ العباراتـ الأخذ بمجمميا. كقد أبدى المحكمكف مجمكعة مف الم حظات 
 (.03( عبارة. كما ىك مكضح بالممحق رقـ )11عدد عبارات المقياس )(، ليصبح  2،  02

كقد أكضحت نتائج ىذه الخطكة عػف اتفػاؽ المحكمػيف عمػى م ءمػة العبػارات كتصػنيفيا تحػت الأبعػاد      
أبػػداىا بعػػض المحكمػػيف التػػي تنتمػػي إلييػػا، كمػػا أعُيػػد صػػياغة بعػػض العبػػارات فػػي ضػػكء الم حظػػات التػػي 

 يكضح بعض العبارات التي طرأ عمييا تعديل.( 81ؿ )الجدك ك  كالتكجييات الخاصة،

 ( بعض العبارات التي طرأ عمييا تعديل وفقاً لآراء السادة محكمي مقياس أساليب التفكير.24جدول )

 البعد
 العااباااااااااااااااااااااااااااااااااااااااااارة

 بعد التعديل قبل التعديل

  التفكير التحميمي
 أحرص عمى الدقة في جميع أعمالي اليكمية. أحرص عمى الدقة بشكل يبدك مبالغ فيو في بعض الأحياف.

 أنفذ الأمكر خطكة بخطكة. أنفذ الأمكر دائما خطكة بخطكة تحت أي ظرؼ. التفكير التنفيذي  

 التفكير العاطفي
 ع قتي الطيبة مع الآخريف ىي أعز ما أممؾ. ىي أعز ما أممؾ. أعتبر أف ع قتي الطيبة مع الآخريف

يضايقني العمل في أكثر مف شيء في كقت  يضايقني القياـ بأكثر مف ميمة في كقت كاحد. التفكير الإبداعي
 كاحد.

 :الصدق التلازمي
مع مقياس أساليب تـ تطبيق المقياس بالتزامف الت زمي لمقياس أساليب التفكير، لمتحقق مف الصدؽ      
( طالباً مف ط ب الصف الثامف 11عينة قكاميا )(، عمى 8112مف إعداد كليد نكافمة ) التفكير

قيمة بمغت  معامل الارتباط بيف المقياسيف، كمؤشر عمى صدؽ المقياس، كقد حسابالمتكس ، كتـ 
( مما يشير إلى تمتع المقياس بصدؽ 1.10كىي دالة إحصائياً عند مستكى ) (1.23)معامل الارتباط 

 .مرتفع
 :لاتساق الداخميا
خ ؿ حساب معام ت الارتباط بيف العبارات المككنة  مف مف صدؽ مقياس أساليب التفكير التحقق تـ -أ

أف ، حيث يتضح (02بالممحق )للأسمكب الذي تنتمي إليو كما ىك مكضح لكل أسمكب مع الدرجة الكمية 
غالبية العبارات المككنة لمقياس أساليب التفكير، تمتعت بدرجة مرتفعة في ارتباطيا بالدرجة الكمية لمبعد 

مع الدرجة الكمية لمبعد  التفكير التحميميالذي تنتمي إليو، فقد جاءت معام ت الارتباط لعبارات بعد 
عند مستكى  ككانت جميع معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية (1.238) ك (1.130)تتراكح بيف 

كما جاءت معام ت الارتباط لعبارات بعد التفكير التنفيذي مع الدرجة الكمية   .(1.10)دلالة أقل مف 
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عند مستكى  معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية جميعككانت  (1.212)ك( 1.331(لمبعد تتراكح بيف 
 .)1.15(دلالة أقل مف 

 )1.212( ك( 1.182)كتراكحت ارتباطات عبارات بعد التفكير العاطفي مع الدرجة الكمية لمبعد بيف      
 . (1.10(ككانت جميع معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية عند مستكى دلالة أقل مف 

مع الدرجة الكمية لمبعد تتراكح بيف  كما جاءت معام ت الارتباط لعبارات بعد التفكير الإبداعي     
عند مستكى دلالة أقل مف  معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية جميعككانت ( 1.222)ك )1.382(
قيـ اتساؽ داخمي جيدة كمقبكلة مقياس أساليب التفكير بكيتضح مف إجمالي النتائج تمتع ( 1.15)

 إحصائياً.

ب. قد جاءت قيـ معام ت الارتباط بػيف درجػة كػل بعػد كالدرجػة الكميػة لممقيػاس، كمػا يمػي عمػى الترتيػب: 
بعد التفكير ك (، 1.502)بعد التفكير العاطفي (، ك 1.552)التفكير التنفيذي (، ك 1.558)التفكير التحميمي 

، )1.10(ككانػػت جميػػع معػػام ت الارتبػػاط ذات دلالػػة إحصػػائية عنػػد مسػػتكى دلالػػة (، 1.202) الإبػػداعي
 س.مما يدؿ عمى كجكد ع قة قكية بيف درجة كل بعد كالدرجة الكمية لممقيا

 ثبات المقياس:
ق مػػف ثبػػات مقيػػاس أسػػاليب التفكيػػر باسػػتخداـ طريقػػة ألفػػا كركنبػػاخ، كمػػا تػػـ حسػػاب ثبػػات تػػـ التحقػػ     

( معام ت الثبػات 85، كيكضح جدكؿ)لمقياس عمى نفس عينة الصدؽ ؿ إعادة تطبيق االاستقرار مف خ
 لجميع أبعاد المقياس.

 معاملات ثبات مقياس أساليب التفكير( 25جدول)
 معامل الاستقرار معامل ثبات ألفا كرونباخ البعد

 0.782 0.822 التفكير التحميمي
 0.736 0.783 التفكير التنفيذي

 0.771 0.827 العاطفيالتفكير 
 0.714 0.770 التفكير الإبداعي
 0.795 0.836 الدرجة الكمية

، كمقبكلة إحصائياً  مرتفعةألفا كركنباخ كمعامل الاستقرار  ثباتقيـ أف جميع  (85يتبيف مف جدكؿ )     
التفكير  لبعدكبمغت قيمة معامل الثبات  (1.288)التفكير التحميمي  لبعدفقد بمغت قيمة معامل الثبات 

كما بمغت قيمة معامل  )1.282)التفكير العاطفي  لبعدكبمغت قيمة معامل الثبات  (1.223)التنفيذي 
 .)1.221(التفكير الإبداعي  لبعدالثبات 
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كبمغت قيمة معامل ثبات  )1.228(التفكير التحميمي  لبعدبمغت قيمة معامل ثبات الاستقرار كما ك      
التفكير العاطفي  لبعدكبمغت قيمة معامل ثبات الاستقرار  )1.232(التفكير التنفيذي  لبعدالاستقرار 

كيتضح مف إجمالي  (1.201)التفكير الإبداعي  لبعدكما بمغت قيمة معامل ثبات الاستقرار  (1.220)
 النتائج تمتع مقياس أساليب التفكير بثبات مرتفع.

 : مقياس الاستثارة الفائقة:تاسعاً 
لدى فئتي المكىكبيف عقمياً ذكي  (،Over Excitabilities)أنماط الاستثارة الفائقة،  قياسبيدؼ      

 Gifted with، كصعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة )(Gifted with LDصعكبات التعمـ )
ADHD) ، الخطكات التالية:اتبع الباحث 

السابقة التي تناكلت مفيكـ الاستثارة الفائقة كأساليب قاـ الباحث بالاط ع عمى الدراسات كالبحكث  -0
 & Lusy & Piechowski, 1983; Falk & Lind & Miller & Piechowski) مثل: قياسو

Silverman, (1999); Bouchet, 2004; Tucker & Hafenstein, 1997; Dabrowski, 
1964; Broeck & Cooremans & Staels, 2013).     

 Theory of Developmental)"الاستعدادت كالإمكانات التطكريةدابركسكي الاعتماد عمى نظرية  -8 
Potential, TDP) بكصفيا إطاراً نظرياً لبناء مقياس الاستثارة الفائقة في ضكء ىذه النظرية التي يرمي ،

 الباحث الحالي إلى بنائو.
المُعد مف قبل فالؾ كليندا كميمر كبيجكسكي  اعتمد الباحث عمى مقياس أنماط الاستثارة الفائقة -3

(، كالذي عرّبو كقننو عمى Falk, Lind, Miller, Piechowski & Silverman, 1999) كسيمفرماف
 (.8100البيئة الككيتية ثامر المطيري، 

( 1972تعريف )دابركسكي، الباحث  ، كقد اعتمدالاستثارة الفائقةتحديد التعريف الإجرائي لمفيكـ  -1
لإعتماده عمى نظريتو )الاستعدادات، كالإمكانات التطكرية( حيث عرفيا بأنيا: "قدرة فائقة تظير عمى 
شكل رد فعل لممثيرات الداخمية كالخارجية التي يظيرىا الفرد عمى شكل رغبة جامحة في التعمـ، كخياؿ 

ظير في خمسة أنماط نفسية مفعـ بالحيكية، كالطاقة الجسدية، كالحساسية الزائدة، كحدة الانفعالات. كت
فائقة كىي: )النفس حركية، كالحسية، كالعقمية، كالتخيمية، كالانفعالية(، كالتي تعد مؤشر دالًا عمى 

 الإمكانات التطكرية أك النمك الانفعالي للأفراد المكىكبيف، كتعد مؤشراً عمى كجكد المكىبة".
 دابركسكي "الاستعدادات كالإمكانات التطكرية"ة ، كذلؾ في ضكء نظريالاستثارة الفائقةتحديد أبعاد  -5
(TDP :كىي .) الاستثارة الفائقة النفسحركية، الاستثارة الفائقة الحسية، الاستثارة الفائقة التخيمية، الاستثارة

 .الفائقة العقمية، الاستثارة الفائقة الانفعالية
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عبارات المقياس، كذلؾ حتى تناسب عينة الدراسة الحالية )ط ب  بعضقاـ الباحث بإعادة صياغة  -2
 الصف الثامف(.

تنطبق بدرجة كبيرة جداً، التالية: خمسة الاختيار أحد البدائل  كىي، إجابة العباراتتحديد بدائل  -2
 تنطبق بدرجة كبيرة، تنطبق بدرجة متكسطة، تنطبق بدرجة منخفضة، تنطبق بدرجة منخفضة جداً(. 

 المقاييس الفرعية الخمسة:عمى  تكزعت( عبارة، 51مف ) النيائيةتألػف المقيػاس فػي صكرتو  -2
 ( عبارة.01: كيتككف مف )الاستثارة الفائقة النفسحركية مقياس -0
 ( عبارة.01: كيتككف مف )الاستثارة الفائقة الحسية مقياس -8
 عبارة.( 01: كيتككف مف )الاستثارة الفائقة التخيمية مقياس -3
 ( عبارة.01: كيتككف مف )الاستثارة الفائقة العقمية مقياس -1
 ( عبارة.01الاستثارة الفائقة الانفعالية: كيتككف مف ) مقياس -5
 قاـ الباحث بإعداد تعميمات المقياس، ككيفية الاستجابة عمى عبارات المقياس. -2

 وصف المقياس:
فالؾ كليندا كميمر كبيجكسكي كل مف  الفائقة، الذي أعدهأنماط الاستثارة الباحث مقياس  استخدـ     

(، تعريب كتقنيف ثامر Falk, Lind, Miller, Piechowski & Silverman, 1999) كسيمفرماف
( أبعاد تُمثل 5( عبارة مقسمة إلى )51مف )في صكرتو النيائية ، كيتككف المقياس (8100المطيري، )

 :كضح ذلؾي( 82كالجدكؿ )أنماط الاستثارة الفائقة، 

 .االاستثارة الفائقة وعدد عباراتيمقياس ل ( المقاييس الفرعية الخمسة26جدول )

 عدد العبارات العبارات الخاصة بالأبعاد كما جاءت بالمقياس أبعاد المقياس ت

 91 91إلا  9من  .الاستثارة الفائقة النفسحركية    9

 91 21إلا  99من الاستثارة الفائقة الحسية. 2

 91 31إلا  29من  الاستثارة الفائقة التخيمية. 3

 91 41إلا  39من  الاستثارة الفائقة العقمية. 4

 91 51إلا  49من  الاستثارة الفائقة الانفعالية. 5
 عبارة 51 الاستثارة الفائقةمجموع عبارات مقياس 

، 2، 2، 2، 2، 5، 1، 3، 8( عبارة ىي )12كقد تكزعت العبارات بيف عبارات ايجابية كعددىا )     
01 ،00 ،08 ،01 ،05 ،02 ،02 ،02 ،81 ،80 ،88 ،83 ،81 ،85 ،82 ،82 ،82 ،82 ،31 ،
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30 ،38 ،33 ،31 ،35 ،32 ،32 ،32 ،32 ،11 ،10 ،18 ،13 ،11 ،15 ،12 ،12 ،12 ،51.)  
 (.12، 02، 03، 0( عباراة ىي )1كعبارات سمبية كعددىا )

 تصحيح المقياس: 
( درجات حيف تنطبق العبارة عمى المفحكص 5تدرج تتراكح فيو الدرجة مف )ال المقياس خماسي     

( درجة كاحدة حيف تنطبق العبارة عمى المفحكص بدرجة منخفضة جداً، ىذا 0بدرجة كبيرة جداً، إلى )
( 0المفحكص )بالنسبة لمعبارات الإيجابية، كيعكس ميزاف التصحيح بالنسبة لمعبارات السمبية، بحيث يأخذ 

( درجات حيف تنطبق عميو العبارة بدرجة 5درجة كاحدة حيف تنطبق عميو العبارة بدرجة كبيرة جداً، كيأخذ )
 .منخفضة جداً 

 (:2199)دراسة ثامر المطيري   بصورتو المُعرّبة ت مقياس أنماط الاستثارة الفائقةصدق وثبا
 Institute for the Study ofالتنمية المتقدمة )( بمراسمة معيد دراسة 8100المطيري )ثامر قاـ      

Advanced Development, ISAD صاحبة حقكؽ النشر لممقياس، كتـ شراء المقياس ككراسة ،)
التعميمات، ثـ قاـ الباحث بترجمة المقياس إلى المغة العربية، كصياغة عباراتو بشكل مفيكـ يتناسب مع 

( بالتحقق مف 8100مترية لأداة الدراسة، قاـ المطيري )نكعية المبحكثيف، كلفحص الخصائص السيكك 
 دلالات صدؽ المقياس كفق الإجراءات الآتية:

 صدق المحكمين:
( محكما مف أساتذة عمـ النفس كالتربية كتعميـ المكىكبيف 05عرض المقياس بصكرتو المعربة عمى )     

لمدراسات العميا، كجامعة الككيت، كجامعة مف أعضاء ىيئة التدريس في كل مف جامعة عمّاف العربية 
الخميج العربي، كطُمب مف كل مُحكـ أف يحدد مدى م ئمة الترجمة العربية كالصياغة المغكية لمعبارات، 
كمدى كضكح العبارات لكاقع ط ب كطالبات الصف السابع المتكس ، كتصنيف العبارات تحت البُعد 

ارتباطيا بالبُعد الذي تنتمي إليو، كقد أكضحت نتائج ىذه المناسب؛ بمعنى مدى مناسبة كل عبارة ك 
الخطكة عف اتفاؽ المحكميف عمى م ءمة العبارات كتصنيفيا تحت الأبعاد التي تنتمي إلييا، كما أعُيد 
صياغة بعض العبارات في ضكء الم حظات التي أبداىا بعض المحكميف كالتكجييات، كقد تـ أخذ جميع 

 ذلؾ في الاعتبار.
 صدق العاممي:ال

( باسػػتخداـ الصػػدؽ OEQII( بػػالتحقق مػػف صػػدؽ مقيػػاس الاسػػتثارات الفائقػػة )8100قػػاـ المطيػػري )     
لأداء أفػراد  (Confirmatory Factor Analysisالعػاممي؛ حيػث تػـ إجػراء التحميػل العػاممي التككيػدي )
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طالػب كطالبػة مػف الصػف السػابع كالتاسػع المتكسػ ، بطريقػة المككنػات  0181عينة التقنيف كالتي ضػمت 
، ثػػـ تػػدكير متعامػػد لممحػػاكر بطريقػػة الفاريمػػاكس (Principle – Component Method)الرئيسػػة 

(Varimax) مػػا إذا لجميػػع الفقػػرات المككنػػة ل ختبػػارات، كقػػد تػػـ تحديػػد التحميػػل بخمسػػة عكامػػل لمتحقػػق، م
كانت فقرات المقاييس الخمس الفرعية تتجمع كل منيا حكؿ العامل الخاص بيا، كقد كشفت نتائج التحميل 

( العكامػػل الخمسػػة كقػػيـ جػػذكرىا الكامنػػة، كنسػػبة مػػا يفسػػر كػػل منيػػا مػػف 32العػػاممي مػػف خػػ ؿ الجػػدكؿ )
المفسػرة لمعكامػل الخمسػة بمغػت  تبايف الأداء عمى أبعاد المقياس، كالذي يتضح مف خ لو أف نسػبة التبػايف

%(، كما أظيرت عبارات المقياس معام ت تشبع عمى العكامػل الخمسػة التػي تنتمػي إلييػا زادت 13.58)
(، كىػػذه النتيجػػة جػػاءت م ئمػػة لمبنػػاء النظػػري لممقيػػاس، كالػػذي يفتػػرض أف الاختبػػار 1.31قيمتيػػا عمػػى )

 يقيس خمسة عكامل.
 المستخرجة ونسبة ما تفسره من تباين الأداء عما مقياس الاستثارة الفائقة. ( الجذر الكامن لمعوامل27جدول )

 نسبة التباين المفسرة الجذر الكامن رقم العامل
 %11.49 4.74 النفس حركي

 %10.61 4.31 الحسي
 %8.60 3.30 التخيمي
 %7.87 3.19 العقمي

 %4.95 1.31 الانفعالي

 ثبات المقياس:
( بػػالتحقق مػػف ثبػػات المقيػػاس الفرعيػػة الخمسػػة لمقيػػاس الاسػػتثارة الفائقػػة 8100المطيػػري )فػػراج قػػاـ      

-Cronbach))الصػػكرة المعربػػة( بطػػريقتيف ىمػػا: الثبػػات بطريقػػة الاتسػػاؽ الػػداخمي معامػػل ألفػػا كركنبػػاخ 
Alpha) ( أما الطريقة الثانية فكانت معادلة جتماف ،Guttman لمتجزئة النصفية لحساب معامل ) الثبات

بيف النصف الأكؿ الذي يضـ البنكد )العبارات( الفردية مف المقياس كالمقاييس الخمسػة الفرعيػة، كالنصػف 
الثػػػاني كالػػػذي يضػػػـ البنػػػكد )العبػػػارات( الزكجيػػػة مػػػف المقيػػػاس كالمقػػػاييس الخمسػػػة الفرعيػػػة كػػػل عمػػػى حػػػدة، 

 ( يكضح نتائج ىذا التحميل.82كالجدكؿ )
 كرونباخ والتجزئة النصفية لمقياس الاستثارة الفائقة والمقاييس التابعة الفرعية.( معامل ثبات ألفا 28جدول )

 معامل الاستقرار معامل ثبات ألفا كرونباخ المقياس

 0.769 0.697 مقياس الاستثارة النفسحركي

 0.681 0.706 مقياس الاستثارة الحسي
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 معامل الاستقرار معامل ثبات ألفا كرونباخ المقياس

 0.754 0.783 الاستثارة التخيميمقياس 

 0.757 0.787 مقياس الاستثارة العقمي

 0.731 0.763 مقياس الاستثارة الانفعالي

 0.863 0.897 الدرجة الكمية

 )الدراسة الحالية(: ثبات مقياس الاستثارة الفائقةو عينة حساب صدق 
اختيار عينة مف ط ب الصف الثامف المتكس  )بنكف(، كذلؾ استجابة لطبيعة البحث، قاـ الباحث ب     

طالباً مف ط ب الصف الثامف المتكس .  كقد ىدفت عممية التطبيق  (11)كقد تككنت تمؾ العينة مف 
، كأيضاً لمكقكؼ عمى المشك ت كالصعكبات الاستثارة الفائقةمعاممي صدؽ كثبات مقياس  حسابإلى 
 يمكف أف يكاجييا الباحث أثناء تطبيق ىذا المقياس في الدراسة الأساسية. التي

 :الصدق التلازمي
بالتزامف مع مقياس لمتحقق مف الصدؽ الت زمي لمقياس الاستثارة الفائقة، تـ تطبيق المقياس      

ترجمة عكدة  (Falk, Lind, Miller, Piechowski & Silverman, 1999)الاستثارة الفائقة، إعداد 
( طالباً مف ط ب الصف الثامف المتكس ، كتـ حساب معامل 11، عمى عينة قكاميا )8102الم حيـ، 

كىي دالة  (1.23)بمغت قيمة معامل الارتباط  الارتباط بيف المقياسيف، كمؤشر عمى صدؽ المقياس، كقد
 رتفع.( مما يشير إلى تمتع المقياس بصدؽ م1.10إحصائياً عند مستكى دلالة )

 الاتساق الداخمي:
خ ؿ حساب معام ت الارتباط بيف العبارات  مف مف صدؽ مقياس الاستثارة الفائقة التحقق تـ -أ

يتضح أف  (، حيث02بالممحق )لمبعد الذي تنتمي إليو كما ىك مكضح المككنة لكل بعد مع الدرجة الكمية 
العبارات المككنة لمقياس الاستثارة الفائقة، تمتعت بدرجة مرتفعة في ارتباطيا بالدرجة الكمية لمبعد الذي 

مع الدرجة الكمية لمبعد  الاستثارة النفسحركية الفائقةتنتمي إليو، فقد جاءت معام ت الارتباط لعبارات بعد 
عند مستكى دلالة أقل  تباط ذات دلالة إحصائيةككانت معام ت الار  )1.230(ك )1.301(تتراكح بيف 

 .(1.15)مف 
الاستثارة الحسية الفائقة مع الدرجة الكمية لمبعد تتراكح بيف  بُعدكما جاءت معام ت الارتباط لعبارات      

عند مستكى دلالة أقل مف  معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية ككانت )1.221(ك (1.388)
)1.15.) 
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 ك( 1.112)الاستثارة التخيمية الفائقة مع الدرجة الكمية لمبعد بيف  بُعدكتراكحت ارتباطات عبارات      
  .)1.10(ككانت جميع معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية عند مستكى دلالة  )1.232)

مع الدرجة الكمية لمبعد تتراكح بيف  الاستثارة العقمية الفائقة بُعدكما جاءت معام ت الارتباط لعبارات      
 . (1.10)عند مستكى دلالة  ككانت جميع معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية )1.232(ك (1.533)

مع الدرجة الكمية لمبعد  الاستثارة الانفعالية )العاطفية( الفائقة بُعدكجاءت معام ت الارتباط لعبارات      
عند مستكى  ككانت جميع معام ت الارتباط ذات دلالة إحصائية )1.215) ك (1.280)تتراكح بيف 

بقيـ اتساؽ داخمي جيدة كمقبكلة كيتضح مف إجمالي النتائج تمتع مقياس الاستثارة الفائقة ( 1.10)  دلالة
 إحصائياً.

ب. قد جاءت قيـ معام ت الارتباط بػيف درجػة كػل بعػد كالدرجػة الكميػة لممقيػاس، كمػا يمػي عمػى الترتيػب: 
(، ك بعػػػد الاسػػػتثارة التخيميػػػة 1.288(، ك بعػػػد الاسػػػتثارة الحسػػػية الفائقػػػة )1.212الاسػػػتثارة النفسػػػحركية )

(، 1.222(، بعد الاستثارة الانفعاليػة )العاطفيػة( )1.201(، بعد الاستثارة العقمية الفائقة )1.522الفائقة )
، ممػػا يػػدؿ عمػػى كجػػكد )1.10(ة ككانػػت جميػػع معػػام ت الارتبػػاط ذات دلالػػة إحصػػائية عنػػد مسػػتكى دلالػػ

 ع قة قكية بيف درجة كل بعد كالدرجة الكمية لممقياس.
 ثبات المقياس:

تـ التحقق مف ثبات مقياس الاستثارة الفائقة باستخداـ طريقة ألفا كركنباخ، كما تـ حساب ثبات      
( معام ت 82) جدكؿالاستط عية، كيكضح الاستقرار مف خ ؿ إعادة تطبيق المقياس عمى العينة 

 الثبات لجميع أبعاد المقياس.
 .مقياس الاستثارة الفائقةالمقاييس الفرعية الخمسة لمعاملات ثبات  (29) جدول    

 معامل الاستقرار معامل ثبات ألفا كرونباخ البعد

 0.648 0.709 الاستثارة النفسحركية الفائقة

 0.623 0.689 الاستثارة الحسية الفائقة

 0.654 0.680 الاستثارة التخيمية الفائقة

 0.736 0.848 الاستثارة العقمية الفائقة

 0.723 0.857 الاستثارة الانفعالية )العاطفية( الفائقة

 0.748 0.776 الدرجة الكمية
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، كمقبكلة إحصائياً  جيدة ألفا كركنباخ كمعامل الاستقرار ثباتقيـ أف جميع ( 82) يتضح مف جدكؿ     
كما بمغت قيمة معامل الثبات  )1.222(لمدرجة الكمية لممقياس  فقد بمغت قيمة معامل ثبات كركنباخ ألفا

كبمغت قيمة معامل الثبات لبعد الاستثارة الحسية الفائقة  )1.212)لبعد الاستثارة النفسحركية الفائقة 
كما بمغت قيمة معامل  )1.221) كبمغت قيمة معامل الثبات لبعد الاستثارة التخيمية الفائقة )1.222(

كبمغت قيمة معامل الثبات لبعد الاستثارة الانفعالية  )1.212(الثبات لبعد الاستثارة العقمية الفائقة 
 .)1.252))العاطفية( الفائقة 

كما بمغت قيمة معامل  (1.212)كما كبمغت قيمة معامل ثبات الاستقرار لمدرجة الكمية لممقياس      
كبمغت قيمة معامل ثبات الاستقرار لبعد  )1.212(ثبات الاستقرار لبعد الاستثارة النفسحركية الفائقة 

كبمغت قيمة معامل ثبات الاستقرار لبعد الاستثارة التخيمية الفائقة  (1.283(الاستثارة الحسية الفائقة 
)1.251(.   

كبمغت قيمة معامل  (1.232)ستقرار لبعد الاستثارة العقمية الفائقة كما بمغت قيمة معامل ثبات الا     
كيتضح مف إجمالي النتائج تمتع  )1.283(ثبات الاستقرار لبعد الاستثارة الانفعالية )العاطفية( الفائقة 

   مقياس الاستثارة الفائقة بثبات جيد.
قيـ صدؽ كثبات مرتفعة كمقبكلة إحصائيا. كيتضح مف إجمالي النتائج تمتع مقياس الاستثارة الفائقة ب     

 مما يشير الى مكثكقية استخدامو فى الدراسة الحالية.

 :الأساليب الإحصائية المستخدمة في الدراسة
 .(Pearson)معامل ارتباط بيرسكف  -0
 Exploratory Factor Analysis). )الاستكشافي  يالتحميل العامم -8
 .(Spearman- Brown) براكف  -معادلة سبيرماف -3
 (.T-Testاختبار ) -1
 :الميدانية دراسةالإجرائية لم خطواتال 

 سارت خطكات الدراسة كما يأتي:
( عمى 0222تقنيف: عبدالرؤكؼ، رافف )ل لمذكاءقاـ الباحث بتطبيق اختبار المصفكفات المتتابعة  -0

المتكس ؛ كذلؾ لتحديد فئة لصف الثامف طالباً مف ط ب ا (228)عينة الدراسة الأكلية، كالبالغ عددىا 
( 825كاء، حيث بمغ عددىـ )في اختبار الذ (%31)ى فرز أعمى الط ب المتميزيف بالذكاء، بناءً عم

 طالباً.
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قاـ الباحث بعد ذلؾ بتطبيق اختبار القدرة عمى التفكير الابتكاري )إعداد: ممدكح الكناني(، عمى عينة  -8
 -ىكبيف عقمياً المك الط ب طالباً؛ كذلؾ لتحديد فئة  (825)كالبالغ عددىا المتميزكف بالذكاء، الط ب 

في اختبار القدرة عمى التفكير  (%31)بناءً عمى فرز أعمى  -كالابتكار معاً المتميزكف بالذكاء، 
 ( طالباً.22كاري، حيث بمغ عددىـ )الابت
 الخطكات الآتية:في ذلؾ لباحث تحديد فئة المكىكبيف عقمياً ذكي صعكبات التعمـ، كقد اتبع ا -3
 تطبيق محك التباعد: -أ

حصكؿ الط ب المكىكبيف عقمياً عمى درجات تحصيل في مقرر الرياضيات تقل عف متكس  أقرانيـ      
بنصف انحراؼ معياري، كقد تـ الحصكؿ عمى الدرجات النيائية لمط ب في مقرر الرياضيات مف خ ؿ 

 .ـ(8102/8102سج ت المدرسة لمفصل الدراسي الثاني مف العاـ الدراسي )
 الاستبعاد:تطبيق محك  -ب

: الذيف يرجع انخفاض التحصيل لدييـ بصفة أساسية إلى حالات الإعاقة مثل الط بتـ استبعاد      
الانفعالية، سكء  التخمف العقمي، الإعاقة البصرية، الإعاقة السمعية، الإعاقة الحركية، الاضطرابات

)الصحية( لمت ميذ كالتمميذات في  ، كذلؾ مف خ ؿ الاط ع عمى السج ت الطبيةالظركؼ البيئية
 المدرسة، ككذلؾ في ضكء آراء الأخصائييف النفسييف كالاجتماعييف في كل مدرسة مف المدارس المختارة.

تطبيق الاختبار الفرعي لصعكبات تعمـ الرياضيات في مقاييس التقدير التشخيصية لصعكبات  -جػ
 (81)عمى درجة تقل عف الذيف حصمكااد الط ب (؛ كذلؾ لاستبع8112التعمـ، إعداد: فتحي الزيات، 

 عمى اعتبارىـ مف ذكي التفري  التحصيمي.
؛ كذلؾ مف (ADHDتحديد فئة المكىكبيف عقمياً ذكي صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة ) -1

 ىكلاند كجيمبل ( إعداد:ADHD-SRSتطبيق مقياس صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة )خ ؿ 
، عمى عينة المكىكبيف عقمياً )المتميزكف بالذكاء، (Merrell & Gimple Holland, 2001) كميريل

 كالابتكار معاً(.
كىـ الط ب المتميػزكف بالػذكاء، كالقػدرة عمػى التفكيػر الابتكػاري  ؛تحديد فئة المكىكبيف عقمياً العاديكف  -5
، أك أيػػة (ADHD)، كلا يعػػانكف مػػف صػػعكبات الػػتعمـ، أك صػػعكبات الانتبػػاه مػػع فػػرط النشػػاط كالحركػػة معػػاً 

 اضطرابات أخرى.
قاـ الباحث بتطبيق مقاييس الدراسة: مفيكـ الذات، التمكؤ الأكاديمي، كجية الضب ، أساليب التفكير،  -2

 :مسبقاً كىية التي تـ تحديدىا كالاستثارة الفائقة، عمى فئات الدراس
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 طالباً(. 82) كالبالغ عددىـ، (Gifted with LD)كىكبيف عقمياً ذكي صعكبات التعمـ الم -0
 82عددىـ )كالبالغ ، (ADHD) المكىكبيف عقمياً ذكي صعكبات الانتباه مع فرط النشاط كالحركة -8

 طالباً(.
مف غير ذكي صعكبات التعمـ، أك صعكبات الانتباه مع فرط النشاط  مياً العاديكف المكىكبيف عق -3

 طالباً(. 35عددىـ )كالبالغ ، أك أية اضطرابات أخرى، (ADHD)كالحركة 
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 ويوضح الشكل الآتي خطوات الدراسة:
 خطوات فرز عينة الدراسة.

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                            

 

     

 

 

 

 

  

                           

 .للدراسة العٌنة الأولٌة

N= 982 

اختبار المصفوفات 

لفرز  للذكاءالمتتابعة 

الطلاب الحاصلٌن على 

 فأكثر. 120ذكاء 

للذكاء علٌهم اختبار المصفوفات المتتابعة تطبٌق 
 %(.30واختٌار الطلاب المتمٌزون بالذكاء )أعلى 

N= 295 

 على التفكٌر  ةاختبار القدرتطبٌق 
 % منهم(.30)أعلى الابتكاري علٌهم واختٌار 

N= 89 

 N=34 تطبٌق محك التباعد.

تطبٌق الاختبار الفرعً لصعوبات تعلم الرٌاضٌات فً مقاٌٌس 

 N=28تقدٌر التشخٌصٌة لصعوبات التعلم، إعداد: فتحً الزٌات. 

تطبٌق مقٌاس صعوبات الانتباه مع فرط 
إعداد:  (ADHD-SRS)النشاط والحركة 

Merrell & Gimple Holland, 2001)) 
N= 26 

عٌنة الموهوبٌن عقلٌاً ذوي صعوبات 
 التعلم.

N= 28 

عٌنة الموهوبٌن عقلٌاً ذوي صعوبات 
 فرط النشاط والحركة.الانتباه مع 

N= 26 

 موهوبٌن عقلٌاً.الوصول إلى عٌنة ال
 )متمٌزون بالذكاء، والقدرة على التفكٌر الابتكاري(.

 N= 89وعددىم

 N=30تطبٌق محك الاستبعاد. 

 تطبٌق مقاٌٌس الدراسة:

 مفهوم الذات.      التلكؤ الأكادٌمً.      وجهة الضبط.      أسالٌب التفكٌر.      الاستثارة الفائقة.

 

 الموهوبٌن عقلٌاً العادٌون.

N= 35 



 

 

 

 الخامس الفصل

 ومناقشتها نتائج الدراسة وتفسيرهاوصف 

 

  وتفسيرىاومناقشتيا اختبار الفرض الأول وصف نتائج 

  وتفسيرىاومناقشتيا اختبار الفرض الثاني وصف نتائج 

  وتفسيرىاومناقشتيا اختبار الفرض الثالث وصف نتائج 

 .التطبيقات التربوية لنتائج الدراسة 

   قترحة.الموالدراسات البحوث 
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 الخامسالفصل 
 ومناقشتيا نتائج الدراسة وتفسيرىاوصف 

           تقديم:
الدراسة وتفسيرىا، حيث يعرض نتائج كل  فروض عرض الباحث في ىذا الفصل نتائج     

تفسيره، وذلؾ في ضوء الإطار النظري، ونتائج الدراسات السابقة، ثـ عرض مناقشتو و  فرض ثـ
لتربوية بناء عمى نتائج الدراسة التي تـ التوصل إلييا، وأخيرا عرض لبحوث لبعض التطبيقات ا
 ودراسات مقترحة.
 :وتفسيرىا ومناقشتيا الفرض الأولنتائج اختبار أولًا: وصف 

درجات  متوسطاتتوجد فروق ذات دلالة إحصائيةً بين "  أنو عمىينص الفرض الأول 
الخصائص بعض  فيالعاديين  نلموىوبياصعوبات التعمم وأقرانيم من  ي ذو  نالموىوبي

، الأكاديمي)مفيوم الذات، أساليب التفكير، وجية الضبط، التمكؤ  المعرفية والانفعالية
 الاستثارة الفائقة(.

لمعينات المستقمة  (t) ىذا الفرض استخدـ الباحث اختبار لمتحقق مف صحة
Independent - Samples t - Test حة بالجداوؿ الآتية:موض ىي، وجاءت النتائج كما 

 ات التعمم في مفيوم الذات.الموىوبين عقمياً العاديين وذوي صعوب الفروق بين - أ
تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ والموىوبيف العادييف عمى      

 (:ٖٓ( عمى النحو الموضح في جدوؿ )tمقياس مفيوـ الذات باستخداـ اختبار )
 والموىوبين التعمم صعوبات ي ذو  الموىوبين درجات اتمتوسط بين لمفرق " t" قيمة (03) جدول

 الذات مفيوم مقياس عمى العاديين

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

الانحراؼ  متوسطال
 المعياري 

مستوى  t" dfقيمة "
 الدلالة

 5.795 49.34 35 العاديين الذات الاجتماعية
22.0 61 0.01 

 1.919 24.14 28 صعوبات التعمم ي ذو 

 8.030 46.60 35 العاديين الذات الأكاديمية
16.0 61 0.01 

 2.880 21.00 28 صعوبات التعمم ي ذو 

 1.207 36.31 35 العاديين الذات الخمقية
41.2 61 0.01 

 1.607 21.71 28 ذوى صعوبات التعمم
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  :الآتي( ٖٓ) جدوؿ نتائج مف يتضح     
 صعوبات ي ذو  الموىوبيف درجات اتمتوسط بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٔ

 مفيوـ مقياس أبعاد كأحد الاجتماعية الذات بعد عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ
 . العادييف الموىوبيف لصالح الذات

 صعوبات ي ذو  الموىوبيف درجات اتمتوسط بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ
 مفيوـ مقياس أبعاد كأحد الأكاديمية الذات بعد عمى ييفالعاد والموىوبيف التعمـ
 .العادييف الموىوبيف لصالح الذات

 صعوبات ي ذو  الموىوبيف درجات اتمتوسط بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٖ
 الذات مفيوـ مقياس أبعاد كأحد الخمقية الذات بعد عمى العادييف والموىوبيف التعمـ
 .العادييف الموىوبيف لصالح

 صعوبات ي ذو  الموىوبيف درجات اتمتوسط بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  وجدت -ٗ
 الذات مفيوـ مقياس أبعاد كأحد المثالية الذات بعد عمى العادييف والموىوبيف التعمـ
 .العادييف الموىوبيف لصالح

 صعوبات ي ذو  الموىبيف درجات اتمتوسط بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -٘
 لصالح الذات مفيوـ لمقياس الكمية الدرجة عمى لعادييفا والموىوبيف التعمـ

  .العادييف الموىوبيف
 تأثيراتصعوبات التعمـ مف  ي ذو  إليوضوء ما يتعرض  فييفسر الباحث ىذه النتيجة و      

والفشل  الأداءتدنى و وفشميـ المتكرر، ويعد كل مف الفشل  الأكاديمي أدائيـسمبية نتيجة تدنى 
يعتبره كثير مف المتخصصيف مف  والذيذوى صعوبات التعمـ  تشخيصاىر مظ أىـالمتكرر مف 

 إدراكيـ السمبي الأثر، وينتج مف ىذا المعتمدة لتصنيف ذوى صعوبات التعمـ مظاىرال أىـ
فى و اقل مف غيرىـ  وأنيـمختمف المواقف والمجالات، ومف ثـ يشعروف بالدونية  في لأنفسيـ

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

الانحراؼ  متوسطال
 المعياري 

مستوى  t" dfقيمة "
 الدلالة

 3.856 45.11 35 العاديين الذات المثالية
31.9 61 0.01 

 2.477 18.29 28 ذوى صعوبات التعمم

 17.783 177.37 35 العاديين الدرجة الكمية
26.6 61 0.01 

 4.882 85.14 28 ذوى صعوبات التعمم
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التراث  أسفركس ذلؾ عمى مفيوـ الذات لدييـ، وقد وينع الآخريفحاجة دائمة لمساعدة 
تدنت نو كمما ، أي أخبرات النجاحطردية بيف مفيوـ الذات و عمى وجود علاقة  السيكولوجي

 لديو، تدنى مفيوـ الذاتالمتكرر لدى الطالب أسفر ذلؾ عف خبرات النجاح وزادت خبرات الفشل 
العادييف لدييـ مفيوـ مف الموىوبوف  تفعةخبرات الناجحة المر الطلاب ذوى فاف وعمى النقيض 

، فضلا عما يصدر مف وأنفسيـأنيـ دائما فخوريف بنجاحيـ  نتيجة، أنفسيـعف  ايجابي ذات
ف يصف أكاتجاه الطلاب ذوى صعوبات التعمـ،  معظميا في المعمميف مف سموكيات سمبية

الحياة  إلى لسمبياثر ىذا السموؾ يطمق عميو اسـ معيف، وينتقل أ أوالطالب بوصف ما 
 مبدأعف مراعاة عندما يغفل المعمـ  أوتعاملاتيـ،  فييصفونو بو و  أقرانوالاجتماعية عندما يردده 

الفروؽ الفردية ليس بيف العادييف وذوى صعوبات التعمـ فقط، بل فيما بيف مجموعة الطلاب ذوى 
 أساليبيستخدـ  لا أف مما يترتب عميو، أخري وبات التعمـ مف ناحية والعادييف مف ناحية عص

ـ التعزيز المناسب والملائـ لكل فرد منيـ عمى يقد ولاتدريس متنوعة داخل المجموعة الواحدة 
مع الطالب ذوي صعوبات التعمـ  الأوقاتمعظـ  فييتفاعل  أف عف عمد وتجاىل المعمـ، حدة

وما ، الآخريفمع  مما يترتب عميو الشعور بالانعزاؿ والانسحاب مف الموقف التعميمي والتفاعل
مقارنة الطالب دائما  :لمث وممارسات خاطئة في التربية مف سموكيات سمبية الأسرة عفيصدر 

وتعمل جميع ىذه الغرباء والمعمميف،  أماـالجيراف، والتوبيخ الدائـ لو  أبناء أو الأقارببغيره مف 
التي تنجمي في تدني و  السيكولوجية والدافعية،ف الجوانب إضعاؼ مختمالعوامل مجتمعة عمى 

تمؾ النتيجة متوافقة مع ما أسفرت عنو  وتأتىلدى الطلاب ذوى صعوبات التعمـ،  اتذمفيوـ 
ذوي المميزة ل التشخيص مظاىرالدراسات السيكولوجية مف كوف تدنى مفيوـ الذات يعد مف 

نى ( إلى أف الصعوبة التي يعاٜٜٛٔوفى ىذا الصدد يشير فتحي الزيات )صعوبات التعمـ، 
ذوو صعوبات التعمـ تستنفذ قدرا كبيرا مف طاقاتيـ نتيجة لتمركزىـ حوليا، المتفوقيف منيا 

فينخفض مستوى أدائيـ المدرسي، ويترتب عمى ذلؾ تحوؿ الآخريف عنيـ وخاصة مدرسييـ، 
فينخفض لدييـ الدافع للانجاز، ونتيجة لتكرار خبرات الفشل يشعروف دائما بالإحباط الذي يكوف 

ثبات الذات، ويترتب عمى ذلؾ عدـ تقدير مف ا  از و لنمو خاصية التخمي عف محاولات الانجسببا 
 Poor ضعف مفيوـ الذاتتكوف لدييـ يلجيودىـ، وبالتالي  يف، الأقراف(حوليـ )الأسرة، المعمم

Self Concept وصعوبات عاـ بوجو النشاط أو الجيد مستوى  انخفاضو ، بأبعادىا المختمفة 
 .الانفعالي أو الاجتماعي ؾالسمو  في عامة
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إلى أف معظـ المعمميف في المدارس الحكومية بدولة الكويت، ىذه النتيجة الباحث  ويعزو      
غير مؤىميف مف الناحية التشخيصية، والنظرية عمى التعامل مع فئة الطلاب الموىوبيف ذوي 

 Twice)لاستثنائية" صعوبات التعمـ؛ حيث أف ىذه الفئة يطمق عمييا أيضا "ذوو الحاجات ا
Exceptional) إذ أف كل مف الموىوبيف، وذوي صعوبات التعمـ الخاصة، بحاجة إلى رعاية ؛

خاصة، فالخاصية الأولى ليا حاجات خاصة يفترض أف تمبى، وخصوصاً النفسية منيا، كما أف 
وف منيا، ية التعمـ نتيجة لمصعوبات التي يعانثانية بحاجة إلى رعاية وتسييل عممالخاصية ال

بالتالي فإف تحديد ىذه الثنائية بشكل دقيق يساعد المعمميف، والأفراد الذيف يتعامموف معيـ عمى و 
كيفية التعاطي معيا، كما تسيـ أيضاً في الحد مف تفاقـ المشكلات الانفعالية والاجتماعية 

 والأكاديمية التي تواجو ىؤلاء الطلاب.
، (Waldron et al., 1987)والدروف وآخروف كل مف كما تتفق تمؾ النتيجة مع دراسة      

دراسة و  (Fukuda, 2004) فاكودا ودراسة،  (Baum & Owen, 1988) بوـ وأويفودراسة 
(، ودراسة كاستر ٕٚٔٓ(، ودراسة محمد عمي )ٕٗٔٓوحساـ الديف عمي ) عبدالواحد،إبراىيـ 
إلى لتي أشارت نتائجيا ا، (Karg, 2001)، ودراسة كرستيف كارج (Caster, 1996)ستاسي 

وجود فروؽ دالة احصائياً بيف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ، وأقرانيـ مف الموىوبيف العادييف 
 .في أبعاد مفيوـ الذات، وذلؾ لصالح الموىوبيف العادييف

دراسة و ،  (Hoge & Renzulli, 1993)ىوج ورينزوليكما أتفقت ىذه النتيجة مع دراسة      
 ساـ بريؾو دراسة و (، ٖٕٔٓعونية صوالحة )ودراسة  ،(ٕٔٔٓ) أحمد شنافو  ،فاطمة أنو

وجود فروؽ ذات دلالة  إلى (ٕٗٔٓ) وحساـ الديف عمى ، ودراسة إبراىيـ عبد الواحد(ٕٗٔٓ)
الأسرية  مفيوـ الذات في ، وأقرانيـ مف غير الموىوبيفلطمبة الموىوبيفبيف درجات ا احصائية

 ىاـدراسة و ، العادييف الموىوبيف لصالحفيوـ الذات الأكاديمية، ة، ومومفيوـ الذات الاجتماعي
(Hamm, 2010)،  موشيو (Moshe, 2015)  براىيـ الباشا، و  توصمت إلى التي (ٕٚٔٓ) ا 

بيف درجات مفيوـ الذات والتوافق النفسي لدى  حصائيااموجبة دالة  ارتباطيةوجود علاقة 
 ,Preckel & Rach & Scherrer)يررودراسة بريكل وراتش وش ،التلاميذ الموىوبيف

مفيوـ بُعد مفيوـ الذات الأكاديمي  إلى وجود فروقاً دالة في نتائجياتوصمت  التي،  (2017
عمى الأبعاد الأخرى لمفيوـ كما أنيـ حققوا مستويات عالية ، الذات لصالح الطلاب الموىوبيف

لمطلاب ىـ المظاىر الانفعالية أف أ  إلى  (King, 2005)كينج نتائج دراسة أسفرت  كما، الذات
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كارليوف دراسة وتوصمت  ،التعمـ ىي اضطراب مفيوـ الذات لدييـعقميا ذوي صعوبات الموىوبيف 
مجموعة الموىوبيف عقميا ذوو صعوبات أف  إلى (Carolyn & Conrad, 2011)وكونراد 

وانتيت دراسة ف، بالموىوبيف العاديي، مقارنة مفيوـ الذاتالتعمـ سجموا مستويات منخفضة في 
مفيوـ الذات لدى  ياتمستو إلى انخفاض ، (Fuad Al-Jawaldeh, 2018)فؤاد الجوالدة 

 .لموىوبيف ذوي صعوبات التعمـالطلاب ا
 في أساليب التفكير. ياً العاديين وذوي صعوبات التعممالموىوبين عقم الفروق بين -ب

عمـ والموىوبيف العادييف عمى تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف ذوي صعوبات الت     
 (:ٖٔ( عمى النحو الموضح في جدوؿ )tمقياس أساليب التفكير باستخداـ اختبار )

 نوالموىوبي التعمم صعوبات ي ذو  نالموىوبي درجات متوسطات بين لمفرق " t" قيمة (03) جدول
 التفكير أساليب مقياس عمى العاديين

 العدد نوع الموىبة الأساليب
(N) متوسط ال 

الانحراؼ 
 المعياري 

 t" dfقيمة "
مستوى 
 الدلالة

 2.492 42.71 35 العاديين التحميميالتفكير 
4.9 61 0.01 

 5.588 37.50 28 صعوبات التعمم ي ذو 

 2.549 38.97 35 العاديين التنفيذيالتفكير 
6.8 61 0.01 

 4.104 33.21 28 صعوبات التعمم ي ذو 

 3.025 45.71 35 العاديين العاطفيالتفكير 
8.1 61 0.01 

 3.453 39.07 28 صعوبات التعمم ي ذو 

 1.294 40.03 35 العاديين الإبداعيالتفكير 
6.8 61 0.01 

 5.334 33.68 28 صعوبات التعمم ي ذو 

 7.504 167.43 35 العاديين الدرجة الكمية
9.1 61 0.01 

 13.159 143.46 28 صعوبات التعمم ي ذو 

 :يالآت( ٖٔ) جدوؿ نتائج مف يتضح
 صػػعوبات ي ذو  فالموىػػوبي درجػػات متوسػػطات بػػيف إحصػػائية دلالػػة ذات فػػروؽ  توجػػد -ٔ

 أسػػاليب مقيػػاس أبعػػاد كأحػػد التحميمػػي التفكيػػر بعػػد عمػػى العػػادييف فوالموىػػوبي الػػتعمـ
 .العادييف فالموىوبي لصالح التفكير

 صػػعوبات ي ذو  فالموىػػوبي درجػػات متوسػػطات بػػيف إحصػػائية دلالػػة ذات فػػروؽ  توجػػد -ٕ
 أسػػاليب مقيػػاس أبعػػاد كأحػػد التنفيػػذي التفكيػػر بعػػد عمػػى العػػادييف فوالموىػػوبي الػػتعمـ
 .العادييف فالموىوبي لصالحالتفكير 
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 صػػعوبات ي ذو  فالموىػػوبي درجػػات متوسػػطات بػػيف إحصػػائية دلالػػة ذات فػػروؽ  توجػػد -ٖ
 سػػاليبأ مقيػػاس أبعػػاد كأحػػد العػػاطفي التفكيػػر بعػػد عمػػى العػػادييف فوالموىػػوبي الػػتعمـ
 .العادييف فالموىوبي لصالح التفكير

 صػػعوبات ي ذو  المػػوىييف درجػػات متوسػػطات بػػيف إحصػػائية دلالػػة ذات فػػروؽ  توجػػد -ٗ
 أسػػاليب مقيػػاس أبعػػاد كأحػػد الإبػػداعي التفكيػػر بعػػد عمػػى العػػادييف فوالموىػػوبي الػػتعمـ
 .العادييف فالموىوبي لصالح التفكي

صػػعوبات  ي ذو  الموىػػوبيفرجػػات د اتمتوسػػطتوجػػد فػػروؽ ذات دلالػػة إحصػػائية بػػيف  -٘
لصػػػػالح  رلمقيػػػػاس أسػػػػاليب التفكيػػػػ الدرجػػػػة الكميػػػػةالعػػػػادييف عمػػػػى  والموىػػػػوبيفالػػػػتعمـ 
 .العادييف فالموىوبي

 يفلدى الطلاب الموىوب متوسط لأساليب التفكير ىعمأ أف  (tوتظير نتائج اختبار)     
ثـ ، الأوؿالمركز  في يالعاطفالتفكير  أسموبلصالح  ىأت وذوى صعوبات التعمـ، العادييف
التفكير  وأخيراالمركز الثالث،  في الإبداعيالتفكير  أتىبينما ، الثانيالمركز  في التحميميالتفكير 
 (Kim et. al., 2007) وف وآخر  يـكدراسة  نتائجأظيرت  حيف فيالمركز الرابع،  فيالتنفيذي 

التفكير  أسموب أف (ٕٙٔٓر )عما رناودراسة ، (ٕٓٔٓسني النجار )ودراسة ح، لدى الموىوبيف
أسموب  ي ذو حيث يتصف  ،يل أساليب التفكيرفابرو  في الترتيب الثاني في ىأتقد التنفيذي 

 الموضوعة مسبقا، والعمل عمىل الح أساليب واستخداـ الموجودة القواعد بإتباع التفكير التنفيذي
 نجاحيا ثبت تقميدية طريقةب التغيير، وتأدية المياـ ورفض القوانيف وعدـ تحمل الغموض تطبيق
 صعوبات ذوي  الطمبة مف كثيراً  أف حيث؛ الفكري  مف الجمود يعانوف  أنيـ يعني وىذا سابقا،
أسموب التفكير العاطفي  ي بينما يتميز الطلاب ذو  الذكر، الصفات سابقة مف الكثير لدييـ التعمـ

، والسمع، والشـ، والتذوؽ، مف السيولة إثارتيا، ويتعمـ باستخداـ حواسو الممس بامتلاؾ مشاعر
يعبر عف ، و يستخدـ الأشياء والعلاقات والإشارات كممثمة للأفكار وفيمياو  والنظر، والحركة،

، ويرى الباحث أف تمؾ الصفات تعد مف الصفات المميزة لمموىوبيف نفسو ومشاعره وآرائو وأفكاره
الدراسة وىى مرحمة المراىقة بصفة عامة مف ناحية، ولتأثير مرحمة النمو التي تمر بيا عينة 

مف أىـ  التي تتميز بنشاط مفرط في النواحي العاطفية نظرا لعوامل فسيولوجية طبيعية تعد
تضافر تمؾ العوامل إلى أف يحتل أسموب التفكير العاطفي الترتيب  أدىمميزات تمؾ المرحمة، و 

 .الأوؿ مف بيف بقية الأساليب الأخرى 
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 الأداة :أولا: يميما  إلىيرجع  بصفة عامة ترتيب أساليب التفكيراختلاؼ  أفويرى الباحث      
 غنبر ستير حيث اعتمدت معظـ الدراسات عمى مقياس ؛ التفكير أساليبقياس  فيالمستخدمة 

نات مف عمى عيتقوـ معظـ الدراسات والبحوث المرحمة العمرية حيث  :التفكير، ثانيا لأساليب
التشخيص والتصنيف لذوي صعوبات التعمـ، ويرى  أساليب :لثا، ثاالإبتدائية، والثانوية المرحمة
لكوف العينة  عف الدراسات السابقة الدراسة الحالية يختمف فيالتفكير  أساليبترتيب  أفالباحث 
ف بأ، (ٕٕٓٓالزيات ) فتحيموىوبيف )عادييف/ صعوبات التعمـ(، وفي ىذا الصدد يشير مف ال
مكانا مواىب يممكوف ؾ الطمبة أولئ  أداء مستويات تحقيق مف تمكنيـ مميزة عادية غير عقمية توا 

 الأكاديمي الإنجاز أو التحصيل مظاىر تجعل التعمـ صعوبات في مف يعانوف  ولكنيـ مرتفعة،
 مستوى  وبيف محدد أكاديمي مجاؿ في إنجازه مستوى  بيف كبيرا تفاوتاً  واويظير  منخفضاً، فييا

 الفائقة العقميةدرات الق بيف التبايف إلى ، وبالإضافةقميةالع قدرتو المعتمد عمى المتوقع إنجازه
 ة.المعالج أو العمميات في أيضاً زا عج ىنالؾ فإف الممكنة، توالإنجازا

 موىوبيف غير ىؤلاء أف إلى كإشارة التبايف ىذاف يستخدموف المعممو  أف إلى حثاالب ويشير     
 القوة نقاط وا ىماؿ، لدييـ ميةيعمالصعوبات الت تشخيص وعمى عف،الض نقاط عمى ويركزوف 
قصور بعض العمميات العقمية لدييـ كما في أساليب التفكير في الدراسة  إلى يؤدي مما عندىـ،

الحالية. وربما يعود السبب في ذلؾ إلى أف الطمبة ذوي صعوبات التعمـ يعانوف مف مشاكل 
مي لبيئة التعمـ المناخ المناسب مختمفة في الأوساط التعميمية، حيث لا يوفر ليـ السياؽ التنظي

والملائـ لقدراتيـ وخصائصيـ، كما لا يقدـ ليـ سبل الدعـ المناسبة لتحقيق أىدافيـ، فضلا عف 
مختمف مظاىر الكبت والإحباط التي يتعرضوف ليا سواء مف معممييـ أو أقرانيـ بسبب مظاىر 

معيقا أماـ تقدـ أو استغلاؿ  بطء أدائيـ العقمي في كثير مف المواقف التعميمية، مما يكوف 
خفضيا عف  إلىذلؾ  عممية التعمـ، بل ويؤدي فيالتفكير  أساليب فيقدراتيـ العقمية المتمثمة 

، وتركيزىـ رائيـوآعف طريقة تفكيرىـ  الإفصاحذوييـ نتيجة تمركزىـ نحو الذات والخوؼ مف 
الموقف  فيشاركوف يتعرضوف ليا عندما ي الإحراج والتنمر التيفقط عمى تجنب مواقف 

(، مف أف الطلاب الذيف ٕٛٔٓ، ويؤكد ذلؾ ما أشارت إليو دراسة أحمد المكاحمة )التعميمي
يعانوف مف صعوبات التعمـ يواجيوف صعوبة في الوظائفة الإدراكية، والعمميات النفسية مف 
مة تذكر وتفكير وتخطيط في مسائل حسابية مركبة، ويواجيوف صعوبات في الانتقاؿ مف مرح

إلى مرحمة، وذلؾ نتيجة لصعوباتيـ في عمميات التفكير، والتخطيط، والمتابعة في الحل، وفي 
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ذلؾ دلالة عمى عدـ استخداـ أساليب التفكير بكفاءة، وعدـ وجود تنظيـ وتناسق بيف ىذه 
 الأساليب.

( مف وجود ٕٗٔٓ) وتتفق نتيجة ىذه الفرضية مع ما كشفت عنو دراسة صفاء البياتي     
روؽ ذات دلالة إحصائية بيف الطلاب المتميزوف، وأقرانيـ مف العادييف في أساليب ف

ودراسة عبدالوىاب ف، لصالح الطلاب المتميزو  ،(A,B,C,Dالتفكير)أنماط السيطرة الدماغية 
(، والتي أشارت نتائجيا إلى وجود فروؽ دالة إحصائيا بيف الطلاب ٜٕٓٓالأنديجاني)

(، والتي ٕٛٔٓ، ودراسة أحمد المكاحمة )أساليب التفكيرالعادييف في الموىوبيف، وأقرانيـ مف 
المرتبط التفكير خمّصت نتائجيا إلى وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية عمى الجانب الأيسر )

المرتبط بالخياؿ، والعاطفة، والتصور، التفكير بالمغة، والمنطق، والتحميل(، والجانب الأيمف )
عادييف وذوي صعوبات تعمـ الرياضيات، وجاءت الفروؽ لصالح الطمبة والإبداع(، بيف الطمبة ال

العادييف، أي أف استخداـ الجانب الأيمف، والجانب الأيسر لدى الطلاب العادييف أعمى مف ذوي 
 صعوبات تعمـ الرياضيات.

 وجية الضبط. في الموىوبين عقمياً العاديين وذوي صعوبات التعمم الفروق بين  -ج
ب متوسطات درجات الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ والموىوبيف العادييف عمى تـ حسا     

 (:ٕٖ( عمى النحو الموضح في جدوؿ )tمقياس وجية الضبط باستخداـ اختبار )
 نوالموىوبي التعمم صعوبات ذوى  نالموىوبي درجات متوسطات بين لمفرق " t" قيمة (03) جدول

 الضبط وجية مقياس عمى العاديين

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) متوسط ال 

الانحراؼ 
 المعياري 

 t" dfقيمة "
مستوى 
 الدلالة

 1.562 4.17 35 العاديين الدرجة الكمية
-22.6 61 0.01 

 2.667 16.32 28 صعوبات التعمم ي ذو 

درجات  اتمتوسط( أنو توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف ٕٖ) يتضح مف نتائج جدوؿ     
لمقياس وجية الضبط  الدرجة الكميةالعادييف عمى  والموىوبيفصعوبات التعمـ  ي و ذ الموىوبيف
وجية ضبط  ٕٖ.ٙٔذوى صعوبات التعمـ )المتوسط الأعمى =   الموىوبيفلصالح  الأكاديمية
( ودرجة ٔٓ.ٓ( دالة إحصائياً عند مستوى دلالة )ٙ.ٕٕ=  t؛ حيث جاءت قيمة )خارجية(
ذوى صعوبات التعمـ خارجية، بينما  الموىوبيفالأكاديمية لدى  أف وجية الضبط أي(؛ ٔٙحرية )

 .العادييف داخمية الموىوبيفوجية الضبط الأكاديمية لدى 
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تعبر  بأنياتفسير وجية الضبط  في التراث السيكولوجي إليو أشاربناء عمى ما ث الباحيرى      
يرات سببية حوؿ النجاح أو دراكات الفرد الذاتية عف حادثة أو موقف معيف، وتقديـ تفسعف إ
وأف الأسباب التي يعزو إلييا الأفراد نجاحيـ وفشميـ إما أف تكوف تمؾ المواقف،  في الفشل

وفى ىذا الصدد يشير ، داخمية مثل القدرة، والجيد، أو خارجية مثل الحظ، وصعوبة الميمة
ط مباشرة بثقة الفرد أف الطريقة التي يعزو بيا الأفراد سموؾ ما ترتب إلى( ٕ٘ٔٓحسيف ) خيري 

في قدراتو، أو تستند إلى أحكاـ الآخريف والظروؼ المحيطة، فيي تعد محددات لمنجاح أو 
 عوامل داخمية ذاتية يمكف السيطرة عمييا يذلوف  إلىنجاحيـ يرجع فمف يعتقدوف بأف ؛ الفشل

مروف في أكثر إقداما عمى القياـ بالمياـ الصعبة ويستو حقق النجاح مزيد مف الجيد حتى ي
لا يمكف السيطرة خارجية  مواجية الفشل، في حيف الذيف يعتقدوف أف فشميـ يرجع إلى عوامل

 .عمييا يتخمى عف أداء أبسط المياـ
الطػػلاب الموىػػوبيف  أف إلػػى(، ٕٕٓٓيسػػرية صػػادؽ )، و كػػل مػػف زكريػػا الشػػربيني أشػػاروقػػد      

وف بقػدرة ذاتيػة عػ، ويتمتمػا يواجيونػو والسيطرة عمي كػل أمورىـوتدبير  أنفسيـقادروف عمى توجيو 
المظػػاىر السػػموكية  (Glanville, 2013)ويصػػف جلانفيػػل ، والأزمػػاتعمػػى مواجيػػة المشػػكلات 

بايجابيػة،  الأمػوريدركوف أنفسيـ بشكل أفضل، النظر إلى : يميفيما  الداخميوجية الضبط  لذوي 
( ٕٚٔٓويػرى سػيد عمػوى ) ،يقومػوف بػو اتجػاه مػا ةوالاستقلالية، الالتزاـ بالمسؤولي النفسيالتوازف 

المشػػػكلات، والقػػػدرة عمػػػى الػػػتحكـ أف الطػػػلاب الموىػػػوبيف يتميػػػزوف بحساسػػػية غيػػػر عاديػػػة لتوقػػػع 
الكمػػاؿ،  إلػػى، والكماليػػة والنػػزوع الآخػػريفبػػالاختلاؼ عػػف  الػػذاتي الػػوعي، وشػػدة الػػداخميوالضػػبط 

بوجية ضبط  ذوى صعوبات التعمـ الموىوبيفحيف يتسـ  فيقيادية والقدرة عمى حل المشكلات، وال
، والأقػرافالمحيطة مثل الحظ والصدفة وصعوبة العمل، والمعممػيف،  البيئة أف حيث يروف  يةخارج
صعوبة التعمـ  التفاعل السمبي بيف فشميـ، وقد يرجع ذلؾ أوعمى نجاحيـ  تأثر التي ىي ،والأسرة
الحساسػية المفرطػة وقػوة العاطفػة  فػيتتمثػل  التػي خصائص الموىوبيفبعض يعانوف منيا، و  التي

عرضػػػو مقارنػػػة بػػػأقرانيـ مػػػف  أكثػػػرممػػػا يجعميػػػـ ، الآخػػػريفبػػػالاختلاؼ عػػػف والكماليػػػة والشػػػعور 
بعػػدـ  رالشػعو ف ، وأوالإحبػػاطكثيػر مػػف المشػكلات النفسػية مثػػل الاكتئػاب  إلػػى الموىػوبيف العػادييف

صػػعوبات تعميميػة قػػد تعرضػػو منػػو مػف  وقػدرات وبػػيف مػػا يعػاني موىبػػةالتػوازف بػػيف مػا يمتمكػػو مػف 
مػػف جمػػد الػػذات والمحاسػػبة المفرطػػة والقاسػػية  ، ويعػػانيكثيػػر مػػف المواقػػف فػػيوالمخػػاطرة  لممجازفػػة
عػدـ الاسػتفادة مػف  فػيكػل مػف حولػو ىػـ السػبب  أفيػرى  أف، مما يترتػب عميػو والآخريف لأنفسيـ
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نتيجػة رجية غير واعيػة ويكوف وجية ضبط خاقدراتو، بل ويتعمدوف فشمو بشتى الوسائل والطرؽ، 
 أيضػػػابالفعػػػل وبػػػيف مػػػا يتميػػػز بػػػو مػػػف قػػػدرة وموىبػػػة ممػػػا سػػػبب  يؤديػػػو أفالصػػػراع بػػػيف مػػػا يمكػػػف 

الشػعور  فػي تأثيرىػا ويتعػاظـوجيػة الضػبط الخارجيػة  في أدنياتتضح اضطرابات وضغوط نفسية 
 فشمو. فييراه سببا  الذيبالانتحار لمتخمص مف ىذا العالـ 

فئػػة الطػػلاب ، والتػػي أشػػارت إلػػى أف (Best, 2017)بيسػػت يجػػة مػػع دراسػػة وتتفػػق ىػػذه النت     
 External Locus of)الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ يميموف إلى تكويف وجية ضبط خارجية 

Control) تتفػق نتيجػة الفػرض الحػالي مػع دراسػة  كمػا، ، مقارنة بػأقرانيـ مػف الموىػوبيف العػادييف
فاطمة ، ودراسة (Motamedi & Bonab & Farzi, 2017)ي كل مف موتاميدي وبوناب وفراز 

(، ٕٕٔٓ(، ودراسػة سػعد المطيػري )ٜٕٔٓ(، ودراسػة فاطمػة المػالكي )ٕٔٔٓأنو، وأحمد شناف )
الطػػػلاب الموىػػػوبيف العػػػادييف، يميمػػػوف إلػػػى تكػػػويف وجيػػػة ضػػػبط والتػػػي أشػػػارت نتائجيػػػا إلػػػى أف 

 .داخمية، مقارنة بأقرانيـ مف الطلاب العادييف
 في التمكؤ الأكاديمي. ياً العاديين وذوي صعوبات التعممالموىوبين عقم الفروق بين -د  

تػػػـ حسػػػاب متوسػػػطات درجػػػات الموىػػػوبيف ذوي صػػػعوبات الػػػتعمـ والموىػػػوبيف العػػػادييف عمػػػى      
 (:ٖٖ( عمى النحو الموضح في جدوؿ )tمقياس التمكؤ الأكاديمي باستخداـ اختبار )

 العاديين نوالموىوبي التعمم صعوبات ي ذو  نالموىوبي درجات متوسطات بين لمفرق " t" قيمة (00) جدول

 الأكاديمي التمكؤ مقياس عمى

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

 متوسط ال
الانحراؼ 
 المعياري 

 t" dfقيمة "
مستوى 
 الدلالة

 السموكيالبعد 
 8.595 52.06 35 العاديين

13.8 61 0.01 
 3.814 27.89 28 صعوبات التعمم ي ذو 

 الانفعاليالبعد 
 5.404 30.97 35 العاديين

12.4 61 0.01 
 1.538 17.93 28 صعوبات التعمم ي ذو 

 المعرفيالبعد 
 5.680 63.03 35 العاديين

9.7 61 0.01 
 3.085 51.46 28 صعوبات التعمم ي ذو 

 الدرجة الكمية
 18.809 146.06 35 العاديين

13 61 0.01 
 6.954 97.29 28 التعمم صعوبات ي ذو 
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 :الآتي( ٖٖ) جدوؿ نتائج مف يتضح
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٔ

 الأكاديمي التمكؤ مقياس أبعاد كأحد السموكي البعد عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ
 .العادييف فالموىوبي لصالح

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف ةإحصائي دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ
 الأكاديمي التمكؤ مقياس أبعاد كأحد الانفعالي البعد عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ
 .العادييف فالموىوبي لصالح

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٖ
 الأكاديمي التمكؤ مقياس أبعاد كأحد رفيالمع البعد عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ
 .العادييف فالموىوبي لصالح

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٗ
 لصالح الأكاديمي التمكؤ لمقياس الكمية الدرجة عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ

 .العادييف فالموىوبي

والدرجة ، الأبعاد في الأكاديمييعانوف مف التمكؤ  بيف العادييفالموىو أف تضح مف النتائج ي     
 أشارضوء ما  في، ويفسر الباحث ذلؾ رنة بأقرانيـ مف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـالكمية مقا

: الاعتقاد بضعف القدرة يميما  الأكاديميالتمكؤ  أسبابأف مف (، ٕٕٔٓغزاؿ ) أبوإليو معاوية 
 إدارة، وضعف الذاتيوالتعويق  النفسيد مستويات عالية مف الضغط وجو و نجاز المياـ، عمى إ
مق مف ، وضعف القدرة عمى التركيز وانخفاض اليقظة العقمية، والخوؼ والقوتنظيموالوقت 

 الفشل، والكمالية، وصعوبة اتخاذ القرار، والكسل.
، حيث يعتقد لعادييفاالموىوبيف فئة لدى  جمىتت الأسبابمعظـ تمؾ  أفويرى الباحث      

لا  انيوأويشعر بعدـ جدوى تمؾ المياـ، ، لو رات أعمى مف المياـ المقدمةنو يمتمؾ قدالموىوب أ
كما أف الغالبية منيـ يميموف إلى التأجيل  ما يمتمكو مف قدرات، بناء عمىتمكنو مف تحقيق ذاتو 

الاختبار؛ لثقتيـ والتسويف للاستعداد الدراسي والاختبارات في المحظات الأخيرة قبل موعد 
عتمادىـ عمى شرح المعمـ ة العممية في المحظات الأخيرة، وا بأنفسيـ عمى القدرة عمى مراجعة الماد

وىذا ما يفسر تحقيقيـ لدرجات تمكؤ أكاديمي أعمى مف أقرانيـ  وسيولة استيعاب المادة العممية،
بيل الوصوؿ إلى مستوى قصارى جيدىـ في س الذيف يبذلوف  مف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ،
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 تحصيل مرضي لمعممييـ، وأيضاً لمفت أنظار المعمميف إلى جوانب الموىبة التي يمتمكونيا،
عية المرتفعة لمتعمـ، ويشير الباحث إلى أف الخصائص التي يتصف بيا الموىوب مف الداف

ي صعوبات ساىمت في ظيور سموؾ التمكؤ الأكاديمي لدييـ، مقارنة بأقرانيـ مف الموىوبيف ذو 
 التعمـ.
كما يعزو الباحث نتيجة ىذه الفرضية إلى أف الموىوبيف ذوي صعوبات عمى الرغـ مف      

التحديات الأكاديمية التي يواجيونيا داخل حجرة الصف الدراسي، إلا أنيـ تكرار خبرات الفشل، و 
حيث أنيـ كما  ،مف العادييف يحاولوف بذؿ المزيد مف الجيد لموصوؿ إلى مستوى تحصيل أقرانيـ

وىذا ما يُفسر تحقيقيـ  ،يمتمكونيا(، يدركوف جوانب الموىبة التي ٕٗٓٓيشير عادؿ عبدالله )
العادييف، ويضيف الباحث إلى أنو مف  الموىوبيف أكاديمي أقل مف أقرانيـمستويات تمكؤ 

ة وعلاجية المُحتمل أف عينة الدراسة مف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ قد تمقّت برامج إرشادي
عف الآثار السمبية المترتبة عمى سموؾ التمكؤ الأكاديمي، ولذلؾ جاءت مستويات التكمؤ لدييـ 

 منخفضة، مقارنة مع أقرانيـ مف الموىوبيف العادييف.
(، إلى أف ٕٙٔٓفتحي جرواف،  :في) (Suter & Wolf, 1987)وولف ويشير سوتر      

ذوي صعوبات التعمـ، ىي مشكمة التعرؼ عمييـ داخل المشكمة الرئيسية التي تواجو الموىوبيف 
كل مف مجتمع الموىوبيف، ومجتمع ذوي صعوبات التعمـ، وحتى داخل مجتمع العادييف؛ حيث 

، كل منيما الآخرى، (Masking)تتبادؿ جوانب الموىبة، وأنماط صعوبات التعمـ تقنيع أو طمس 
 ية والإرشادية.مف الخدمات التربو  ويصبح ىؤلاء خارج نطاؽ الإفادة

إلى أف الطلاب الموىوبيف الذيف يعانوف مف صعوبات نوعية في أيضاً ويضيف الباحث      
حسب خبرة الباحث –التعمـ يواجيوف مشكلات عديدة في معظـ المدارس الحكومية بدولة الكويت 

الفئات مف لعل أبرزىا مشكمة عدـ الوعي بوجود مثل ىذه  -مو لسنوات في نظاـ التعميـ العاـ وعم
، كونيـ يجمعوف بيف (Dual-exceptionality)المتعمميف؛ الذيف يتميزوف بحاجاتيـ المزدوجة 

وعدـ التعرؼ عمييـ وتحديدىـ، خصائص الموىبة مف جية، وصعوبات التعمـ مف جية أخرى، 
التي تراعي حاجاتيـ الاستثنائية، ومف ثـ يصبحوف يجعميـ لا يحظوف بالرعاية الملائمة مما 
ببرامج خاصة ويمحقيـ رضة لمتشخيص الخاطئ الذي يركز فقط عمى صعوبات التعمـ لدييـ، ع

وىذا الأمر جعميـ يحاولوف بذؿ المزيد مف الجيود لإثبات لا تولي اىتماما لجوانب الموىبة لدييـ، 
براز جوانب المواىب لدييـ، إلا أنيـ دائما ما يصطدموف بعقبة التشخيص الخاطئ،  كفاءتيـ، وا 
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فسر تحقيقيـ لمستويات تمكؤ أكاديمي أقل مف دـ الوعي والإلماـ بحاجاتيـ المزدوجة، وىذا ما يُ وع
 أقرانيـ مف الموىوبيف العادييف.

ويشير الباحث إلى أف المدرسة بإمكانيا العمل عمى تنمية قدرات الطلاب وصقل مواىبيـ      
كف أف تكوف مواىب الطلاب غير في ظل صعوبات التعمـ التي يعانوف منيا، حيث أنو مف المم

أكاديمية، كما أف المعمـ لو دور كبير في اكتشاؼ الإبداع والمواىب لدى الطلاب ذوي صعوبات 
 التعمـ، والعمل عمى تطويرىا.

(، والتي توصمت ٕٙٔٓ) ق نتيجة ىذا الفرض مع دراسة أحمد الزعبي ووقياف القحطانيفتتو      
جاءت بدرجة ف في المدارس المخصصة ليـ موىوبيالطلاب ال نتائجيا إلى أف مشكلات

متوسطة، وكاف ترتيب مشكلاتيـ حسب الأىمية عمى النحو التالي: التوقعات العالية، ثـ 
، ثـ المناىج الدراسية وطرؽ التدريس، ثـ الخوؼ مف الفشل، ثـ عدـ )التمكؤ الأكاديمي( المماطمة

، كما كشفت المدرسي، وأخيرا مناشدة الكماؿتفيـ الوالديف لحاجاتيـ الشخصية، ثـ سوء التكيف 
وجود فروؽ دالة إحصائياً في مشكلات الطلاب الموىوبيف الكمية نتائج ىذه الدراسة عف 

ومشكلات الخوؼ مف الفشل، وسوء التكيف المدرسي، بالإضافة إلى المناىج الدراسية وطرؽ 
الموىوبيف في المدارس  حيث كانت ىذه المشكلات لدى طلاب، التدريس تعزى لنوع المدرسة

ودراسة طراد الزىراني   .العادية أعمى منيا لدى الطلاب الموىوبيف في المدارس المخصصة ليـ
 (، والتي توصمت نتائجيا إلى شيوع ظاىرة التمكؤ الأكاديمي لدى الطلاب الموىوبيف.ٕٚٔٓ)

ف أف الموىوبي (،ٕٕٔٓ) مصطفى القمش إليو أشارمع ما  الحالينتيجة الفرض  واختمفت     
ميمموف ولا يمتزموف بأداء مياميـ الدراسية  وىـ ،يعانوف مف مشكلات التعمـصعوبات التعمـ  ذوي 

 بالتكاليفخاصة فيما يتعمق  والخموؿف سموكا يتسـ بالكسل، ويظيرو في وقتيا المحدد، 
 ، مف وجود أثر سمبي لمتمكؤ(Hen & Goroshit, 2019)دراسة ىيف وغوروشت و  المدرسية.

كلاسيف ودراسة ، ، وتحديداً لدى ذوي صعوبات التعمـ(GPA)الأكاديمي عمى المعدؿ التراكمي 
، والتي أشارت إلى أف الطلاب ذوي صعوبات التعمـ سجموا (Klassen et al, 2008) وآخروف 

ودراسة أحمد   يمي مقارنة بأقرانيـ مف العادييف.مستويات مرتفعة وذات دلالة في التمكؤ الأكاد
( والي أشارت نتائجيا إلى أف ىناؾ فروقاً ذات دلالة إحصائية بيف العادييف، ٕٙٔٓبكر )أبو 

وأقرانيـ مف ذوي صعوبات التعمـ في التسويف )التمكؤ( الأكاديمي بأبعاده لصالح ذوي صعوبات 
 التعمـ.
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تي تيدؼ إلى التعرؼ عمى الفروؽ بيف فئويشير الباحث إلى أف ىذه الدراسات السابقة لـ      
بحث  فيجيودىا  كرستالموىوبيف العادييف، وذوي صعوبات التعمـ في التمكؤ الأكاديمي، وأنما 

عادييف، أو الموىوبيف المثل:  مدى شيوع سموؾ التمكؤ الأكاديمي لدى فئات محددة مف المتعمميف
 مف خلاؿ المسح الذي قاـ بوو أو ذوي صعوبات التعمـ فقط،  تعمـ،الموىوبيف ذوي صعوبات ال

ندرة في الدراسات الأجنبية، وفيما يتعمق بالدراسات أف ىناؾ الباحث لمدراسات ذات الصمة وجد 
لذلؾ يرى العربية، خمص الباحث إلى أف المكتبة العربية تفتقر لمثل ىذا النوع مف الدراسات، و 

 لإعطاء؛ في ىذا المجاؿ والبحوث لإجراء المزيد مف الدراساتمحة الباحث أف ىناؾ حاجة مُ 
، ومف ثـ مف المتعمميف مف التمييز بيف ىاتيف الفئتيف والباحثيف نظرة شمولية تمكف المتخصصيف

تسيـ في تحديد بعض خصائصيـ، والتي يمكف خلاليا التنبؤ والتمييز تناسبيـ و بناء البرامج التي 
   بينيـ.

 ة الفائقة.في الاستثار  الموىوبين عقمياً العاديين وذوي صعوبات التعمم الفروق بين -ىـ
تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ والموىوبيف العادييف عمى مقياس      

 (:ٖٗ( عمى النحو الموضح في جدوؿ )tالاستثارة الفائقة باستخداـ اختبار )
 نوالموىوبي التعمم صعوبات ذوى  نالموىوبي درجات متوسطات بين لمفرق " t" قيمة (03) جدول

 الفائقة الاستثارة مقياس عمى العاديين

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

 متوسط ال
الانحراؼ 
 المعياري 

 t" dfقيمة "
مستوى 
 الدلالة

الاستثارة 
 النفسحركية الفائقة

 2.541 27.80 35 العاديين
-2.920 61 0.01 

 3.897 30.18 28 صعوبات التعمم ي ذو 

الاستثارة الحسية 
 الفائقة

 2.180 26.31 35 العاديين
-14.4 61 0.01 

 1.416 33.18 28 صعوبات التعمم ي ذو 

الاستثارة التخيمية 
 الفائقة

 1.422 28.09 35 العاديين
-7.9 61 0.01 

 2.378 31.89 28 صعوبات التعمم ي ذو 

الاستثارة العقمية 
 الفائقة

 3.059 28.77 35 العاديين
-4.2 61 0.01 

 2.079 31.61 28 صعوبات التعمم ي ذو 

الاستثارة الانفعالية 
 الفائقة

 3.214 31.71 35 العاديين
-0.806 61 0.423 

 2.158 32.29 28 صعوبات التعمم ي ذو  غير دالة

 6.846 142.69 35 العاديين الدرجة الكمية
-10.3 61 0.01 

 5.516 159.14 28 صعوبات التعمم ي ذو 
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 :الآتي( ٖٗ) جدوؿ نتائج مف يتضح
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  وجدت -ٔ

 مقياس أبعاد كأحد الفائقة النفسحركية الاستثارة بعد عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ
 .التعمـ صعوبات ذوى  فالموىوبي لصالح الفائقة الاستثارة

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ
 مقياس أبعاد كأحد الفائقة الحسية الاستثارة بعد عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ

 .التعمـ صعوبات ذوى  فالموىوبي لصالح الفائقة الاستثارة
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطي بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٖ

 مقياس أبعاد كأحد الفائقة يميةالتخ الاستثارة بعد عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ
 .التعمـ صعوبات ذوى  فالموىوبي لصالح الفائقة الاستثارة

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٗ
 مقياس أبعاد كأحد الفائقة العقمية الاستثارة بعد عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ

  .التعمـ صعوبات ذوى  فىوبيالمو  لصالح الفائقة الاستثارة
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجاتمتوسطات  بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد لا -٘

 مقياس أبعاد كأحد الفائقة الانفعالية الاستثارة بعد عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ
 . إحصائياً  دالة غير( ٛ.ٓ=  t) قيمة جاءت حيث الفائقة؛ الاستثارة

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية لةدلا ذات فروؽ  توجد -ٙ
 لصالح الفائقة الاستثارة لمقياس الكمية الدرجة عمى العادييف فوالموىوبي التعمـ

 .التعمـ صعوبات ذوى  فالموىوبي
اقتصرت عمى  السيكولوجيالتراث  فيالكشف عف الموىوبيف  أداوت أفيرى الباحث      

تعبأ مف  التيلمخصائص السموكية والانفعالية  الذاتي التقديرة، وقوائـ والمعرفي العقميةالجوانب 
بعض الباحثيف نحو مفيوـ الاستثارة  أنظاراتجيت  أف إلى، الأقراف أوالوالديف  أوقبل المعمميف 
، ٜٚٚٔ يقدميا دابروكس التي، والاستعدادات التطورية الإمكاناتنظرية  إلىالفائقة استنادا 

 الأفكاركثافة وغنى  فيتتمثل  والتييد لتطور خصائص الموىوبيف حيث لاحظ نمط فر 
والانفعالية مف حيث حدة السموؾ وردود الفعل  الأخلاقيةوالحساسية ، ووضوح الخياؿ، والمشاعر

ىا مؤشرات ار اعتب إلى، (ٕٔٔٓجرواف ) فتحيومدتيا وتكرار حدوثيا، وفى ىذا الصدد يشير 
 أسفرتوقد بة، القوة المحركة لمموى ينة لدى الموىوب، وىالقدرات الكامعمى مدى تطور قوية 
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الكشف عف  فيالنفسية الفائقة  الاستثارةعف صلاحية مقياس (، ٕٚٔٓحمد زيداف )نتيجة دراسة أ
جابات تفوؽ المؤثرات بر استتالاستثارة الفائقة تع أفوحيث النشاط الإبداعي،  الطلاب ذوي 
كمؤشرات  ايجابيبشكل  إليياقوية ويمكف النظر  ؿأفعاشكل ردود  فيوتظير ، المسببة ليا

بخصائص الاستثارة الفائقة تميزت قد مف الموىوبيف  الحالية ، فإف عينة الدراسةلتطور الموىبة
الفروؽ لصالح الموىوبيف  أتتالكامنة الدالة عمى الموىبة، وقد  توالاستعداداكمؤشرات لمقدرات 

عدا بعد الاستثارة الانفعالية الفائقة، حيث لدرجة الكمية، وا الأبعادجميع  فيذوى صعوبات التعمـ 
ما يفرض عميو مف و  الأكاديميةتمرد الموىوب ذو صعوبات التعمـ عمى البيئة  إلىيرجع ذلؾ 

، بل ويرى أنيا لا تتناسب مع ما يمتمكو مف تحد مف موىبتو وقدراتو أنيارى تكاليف وواجبات ي
، ومف ثـ ةمف العادييف والذيف لا يعانوف مف صعوبات تعميمي قدرات واستعدادات تميزه عف أقرانو

يظير الطفل الموىوب ذو صعوبات التعمـ ردود أفعاؿ وسموكيات متطرفة يحاوؿ مف خلاليا 
ظيار ما يمتمكو مف قدرات واستعدادات ف ىذا الصراع القائـ داخل ذات ، وأإثبات تميزه وا 

يمتمكو مف موىوبو وما و مف صعوبة تعميمية، من وب ذو صعوبات التعمـ بيف ما يعانيالموى
 أعمىعمى مقياس الاستثارة الفائقة  أفعالوخاصة تجعل ردود  تواستعداداتميزه عف غيره بقدرات 

ر لما كبذواتيـ بدرجة أ فييتحكموا  أفيستطيعوف  الذيفمف الموىوبيف العادييف،  أقرانومف 
ولا يتعرضوف لذلؾ الصراع بيف ما نفس، بو مف مفيوـ مرتفع عف الذات، وثقة باليتمتعوف 

 العممية التعميمية. فييف التعثر وب، بةوموىيمتمكوف مف قدرات 

الاستثارة الفائقة، حيث يعبر بعد الاستثارة النفسحركية الفائقة  أبعادويتبيف ذلؾ مف خلاؿ      
رة، مصورة حركة دائمة مست فيوتظير  العصبي العضميالجياز  فيعف استثارة مفرطة 

وتحدي الذات بأداء الميمات  الكلاـ والعمل بنشاط نحو التنافس، فيوتصرؼ مندفع وسرعة 
 فيوعدـ الراحة، وتوتر انفعالي يترجـ إلى نشاط نفسحركي كالسموؾ الاندفاعي وفرط النشاط، 

واستثارة عالية وقوية نحو المثيرات،  أفعاؿحيف يعبر بعد الاستثارة الحسية الفائقة عف ردود 
 كانت الفروؽ لصالح الموىوب ذوي تعبر عف رد فعل واستثارة مرتفعة، و  الأبعادبالمثل بقية و 

يعوض بو ضعف مفيوـ الذات  الذي والأخير الأمفتمثل لو الملاذ  أيضا لأنياصعوبات التعمـ؛ 
تضح وىذا يوالمعمميف  أقرانووالثقة بالنفس لديو، والسبيل الوحيد لمحاولة بناء علاقات ايجابية مع 
بعد الاستثارة الانفعالية  فيمف عدـ وجود فروؽ بيف الموىوبيف العادييف وذوى صعوبات التعمـ 

عف بناء علاقات وارتباطات عميقة وحساسية مفرطة تجاه حيث تعبر العاطفية الفائقة؛  أو
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الموىوبيف بصفة عامة  أفالآخريف والأماكف، والتعاطف والحساسية تجاه مشاعر الآخريف، حيث 
صعوبات التعمـ تعد تمؾ السمة  الموىوبيف ذوي  أف إلاماسة لتمؾ السمة،  إنسانيةحاجة  يف

قوية وبناء علاقات والمرغوبية الاجتماعية،  النفسيلتحقيق التوازف  الأخير ذالملا بالنسبة إلييـ
 .الآخريفمع  النفسيمعززة لصحتيـ وسلاميـ 

، ومحمد (Mendagilo & Tiller, 2006) راجيمو وتيمميند ىذا الصدد يؤكد كل مف وفي     
 ط تفوؽ المؤثرات المسببة ليا، وىيالاستثارة الفائقة استجابة فوؽ المتوس( أف ٕٙٔٓخمف )

فائض  وغير مخصصة تختمف باختلاؼ المؤثر، واختلاؼ الموىبة، فيياستجابة غير متوقعة 
رة الفائقة مف خلاؿ سموكيات المكونة للاستثا الأبعادكل بعد مف  فييمكف ملاحظتو مف الطاقة 

صعوبات التعمـ يتمتعوف بالسمات والخصائص  ذوي ف الطلاب الموىوبيف ونظرا لأالموىبة،  وأداء
عمييـ، فضلا عمى ظيور  الضاغطةوالمؤثرات الدالة عمى الموىبة، وتختمف نوع الموىبة 

خل بيف تمؾ والتصارع والتداذلؾ التضافر، ظير ائص وسمات صعوبات التعمـ لدييـ، أخص
مف  أعمىصعوبات التعمـ بمتوسط  الموىوب ذوي  فعلرد  في ، وحدةتطرؼالسمات والخصائص 
 الموىوبيف العادييف.

ويشير الباحث إلى أف الطلاب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ في معظـ المدارس      
نب الموىبة الحكومية بدولة الكويت، يعانوف مف قضية التشخيص الخاطئ، الذي لا يراعي جوا

ىذا الصدد يرى لدييـ، بل قد يمحقيـ أحياناً ضمف قوائـ الطلاب ذوي صعوبات التعمـ، وفي 
(، أف نظامنا التعميمي بإيقاعو الحالي، والمدخلات التي يقوـ عمييا، ٕٙٔٓفتحي جرواف )

جاباتيا، وأخذه التحصيل الأكاديمي كمعيا ر وحيد واعتماده المتفرد عمى نمذجة وتنميط الأسئمة وا 
ونيائي في الحكـ عمى مدى تفوؽ الطالب وتميزه، مف خلاؿ اختبارات تقف عند أدنى المستويات 
المعرفية، قد أسيـ في طمس كافة جوانب النشاط العقمي، مما ترتب عميو شيوع وانتشار نسبة 
يـ عالية مف الطلاب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ داخل فصولنا المدرسية، دوف الالتفات إلي

الباحث أنو في ضوء نتيجة  وتقديـ رعاية واىتماـ يراعي حالتيـ الاستثنائية.  وبناءً عمى ذلؾ يرى 
، فإنو يمكف التنبؤ بالموىبة الكامنة لدى الطلاب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ، ىذه الفرضية

ائقة لدييـ، أنماط الاستثارات الفالكشف عف وتمييزىـ عف غيرىـ مف الطلاب العادييف، مف خلاؿ 
(، حوؿ فاعمية مقياس الاستثارات ٕٔٔٓنتائج دراسة فتحي جرواف )أشارت إليو ويؤكد ذلؾ ما 

، والتي أشارت (Probst, 2006)قة في الكشف عف الطلاب الموىوبيف، ودراسة بروبست الفائ
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ذوي  أيضاً إلى أف الاستثارات الفائقة يمكف الاعتماد عمييا في الكشف عف جوانب الموىبة لدى
 .(Twice-exceptional)الحاجات المزدوجة 

 فالموىوبيمستوى الاستثارة الفائقة بيف نتائج العديد مف الدراسات عف اختلاؼ  أسفرتوقد      
 & Miller) ميمر وىوانغ ، ودراسة(Tieso, 2007) تيزو مثل دراسة كل مفعامة  ةبصف

Huang, 2009)( ودراسة محمد خمف ،ٕٓٔٙ)ودراسة (ٕٙٔٓلحافظ الشايب )، ودراسة عبد ا ،
 صباح العنيزاتو  المطيري، ومعيوؼ السبيعي،ثامر  ودراسة ،(ٕٚٔٓ)محمود الطنطاوي 

، ومؤثرات ، والعوامل الثقافيةونوع الطالبتبعا لبعض المتغيرات مثل نوع الموىبة، ، (ٖٕٔٓ)
يعزى اختلاؼ مستوى  إذ، سياؽ تمؾ النتائج فينتيجة الدراسة الحالية  وتأتي ومثيرات بيئة التعمـ،

 ، كما تتفق النتيجة الحالية مع دراسةلصعوبات التعمـ الاستثارة الفائقة بيف الطلاب الموىوبيف تبعاً 
وجود فروؽ دالة احصائياً في الاستثارة عف  أسفرت التي(، ٕ٘ٔٓالشياب وبلاؿ الخطيب ) لاءآ

وبيف، ووجود ارتباط موجب داؿ بيف الانفعالية الفائقة بيف الموىوبيف والعادييف لصالح الموى
احصائياً بيف الاستثارة الانفعالية الفائقة والتفكير الإبداعي لدى الموىوبيف، ودراسة محمد عبدالرازؽ 

(، التي أسفرت عف وجود فروؽ بيف الموىوبيف في أبعاد الاستثارة الفائقة ٕٛٔٓوىالة حسنيف )
التي أسفرت عف وجود فروؽ دالة احصائياً (، ٜٕٔٓقورة ) تبعاً لنوع الموىبة، ودراسة كوثر أبو

، والاستثارة الانفعالية الفائقة، والاستثارة بيف الموىوبيف مف الجنسيف في الاستثارة الحسية الفائقة
وتتفق نتيجة ىذه الفرضية مع ما كشفت عنو نتائج دراسة عودة الملاحيـ   التخيمية الفائقة.

 الفائقة لدى الطلاب الموىوبيف العادييف كانت متوسطة.( مف أف مستويات الاستثارة ٕٚٔٓ)

 : وتفسيرىاومناقشتيا  الثانيالفرض نتائج اختبار وصف ثانياً: 
درجات  اتمتوسطتوجد فروق ذات دلالة إحصائيةً بين " أنو عمىالفرض الثاني  ينص

وأقرانيم من ( ADHD) والحركةذوى صعوبات الانتباه مع فرط النشاط  نالموىوبي
الخصائص المعرفية والانفعالية )مفيوم الذات، أساليب بعض  فيالعاديين  نموىوبيال

 ، الاستثارة الفائقة(".الأكاديميالتفكير، وجية الضبط، التمكؤ 
لمعينات المستقمة  (t) لمتحقق مف صحة ىذا الفرض استخدـ الباحث اختبار

(Independent - Samples t – Test) ،وضحة بالجداوؿ م ىيءت النتائج كما اوج
 الآتية:
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الانتباه مع فرط النشاط  الموىوبين عقمياً العاديين وذوي صعوباتالفروق بين  - أ
 والحركة في مفيوم الذات.

تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف العادييف وذوي صعوبات الانتباه مع فرط      
حو الموضح في ( عمى النtالنشاط والحركة عمى مقياس مفيوـ الذات باستخداـ اختبار )

 (:ٖ٘جدوؿ )

 ينبو والموى (ADHD)ذوى صعوبات  نالموىوبيدرجات  متوسطات" لمفرق بين tقيمة " (03) جدول
 عمى مقياس مفيوم الذات العاديين

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

 متوسط ال
الانحراؼ 
 المعياري 

 t" dfقيمة "
مستوى 
 الدلالة

 الذات الاجتماعية
 5.795 49.34 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 22.9
(ADHD) 26 21.38 2.609 

 الذات الأكاديمية
 8.030 46.60 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 14.4
(ADHD) 26 23.12 2.503 

 الذات الخمقية
 1.207 36.31 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 42.3
(ADHD) 26 23.31 1.158 

 الذات المثالية
 3.856 45.11 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 28.3
(ADHD) 26 21.00 2.298 

 الدرجة الكمية
 17.783 177.37 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 24.4
(ADHD) 26 88.81 5.879 

 :الآتى( ٖ٘) جدوؿ نتائج مف يتضح
صعىبات  يور فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٔ

(ADHD) مقياس أبعاد كأحد الاجتماعية الذات بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 .العادييف فالموىوبي لصالح الذات مفيوـ

صعىبات  يرو فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ

(ADHD) وـمفي مقياس أبعاد كأحد الأكاديمية الذات بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 .العادييف فالموىوبي لصالح الذات
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صعىبات  يرو فالموىوبي درجات اتمتوسط بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٖ

(ADHD) مفيوـ مقياس أبعاد كأحد الخمقية الذات بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 .العادييف فالموىوبي لصالح الذات

صعىبات  يرو فىوبيالمو  درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٗ

(ADHD) مفيوـ مقياس أبعاد كأحد المثالية الذات بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 .العادييف فالموىوبي لصالح الذات

صعىبات  يرو فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -٘

(ADHD) لحلصا الذات مفيوـ لمقياس الكمية الدرجة عمى العادييف فوالموىوبي 
 .العادييف فالموىوبي

تعبػػر عػػف قػػدرة  ودلائػػليظيػػر مػػف خػػلاؿ مؤشػػرات  الموىبػػة اسػػتعداد فطػػري  أفيػػرى الباحػػث      
وجوانػػب الضػػعف لػػدى الموىػػوب، وفػػى ىػػذا معرفػػة جوانػػب القػػوة  فػػيثابتػػة ومتميػػزة، وتفيػػد  أدائيػػة

د بعػػػض تثيػػػر الفضػػػوؿ وجػػػو  التػػػي الأمػػػورنػػػو مػػػف أ إلػػػى( ٕٗٓٓالصػػػدد يشػػػير عػػػادؿ عبػػػد الله )
الموىػػوبيف مزيػػدا مػػف  أولئػػؾ، وعػػادة مػػا يمقػػى إعاقػػات أوالموىػػوبيف الػػذيف يعػػانوف مػػف صػػعوبات 

أما بالنسبة لمموىوبيف ذوي صػعوبات الانتبػاه مػع فػرط النشػاط والحركػة، ، إعاقاتيـالاىتماـ بسبب 
 لانتبػػػاه وفػػػرط( أف العلاقػػػة بػػػيف صػػعوبات الػػػتعمـ واضػػػطراب قصػػػور اٜٜٛٔالزيػػػات ) فتحػػػييػػرى 

وفػػرط الحركػػة موقعػػا مركزيػػا بػػيف صػػعوبات  الانتبػػاهالحركػػة علاقػػة وثيقػػة، حيػػث تحتػػل صػػعوبات 
 أشارقد و ، عموما الإدراكيةوالصعوبات  الأخرى التعمـ، بل وتقف خمف كثير مف صعوبات التعمـ 

يتصادـ مع قدرة الطالب عمى ف قصور الانتباه اضطراب أ إلى (Orendorff, 2009) أوريندوؼ
التربوية السيكولوجية  الأدبياتقد أسفرت و  تيجة لفقدانو كـ ىائل مف المعمومات والميارات،التعمـ ن
ػػػػزة ليػػػػذد تػػػػداخلح ممحػػػػوض بػػػػيف بعػػػػض او وجػػػػعمػػػػى  وبعػػػػض  الاضػػػػطراب المظػػػػاىر والسػػػػمات المُميّ 

 أسػػفرتوىػػذا يتفػػق مػػا ، السػػمبية تظيػػر لػػدييـ بصػػورة والتػػيف، الموىػػوبيالخصػػائص السػػموكية لػػدى 
الانتبػػػاه مػػػع فػػػرط النشػػػاط  ذوى صػػػعوبات فالموىػػػوبيمفيػػػوـ الػػػذات لػػػدى  مػػػف تػػػدنيعنػػػو النتػػػائج 

والدرجػػة الكميػػة ، الأبعػػادجميػػع  فػػي العػػادييف فمػػف الموىػػوبي بػػأقرانيـمقارنػػة ، (ADHD) والحركػػة
التعامل مػع ىػؤلاء  تجنبالمعمميف يميموف إلى  أف أف ذلؾ يرجع إلى ويرى الباحثلمفيوـ الذات، 

 عػفالتعامػل معيػـ، فضػلا  فػي، حيث يجدوف صػعوبة بالغػة (ADHD)عوبات ص ي ذو  فالموىوبي
يسػتحقوف  لا أنَّيػـ معظميػـ ى يػر بػل  معظـ المعمميف غير مدربيف عمى التعامل مػع تمػؾ الفئػة، أف
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ّـ إعدادىا خصيصا أفْ ينتظموا في تمؾ  صعوبة بالغة الوالديْف  يجدمموىوبيف، كما لالبرامج التي يت
 الأقػراف عػادةً  كمػا يرفضػيـأو العيش معيـ،  (ADHD)ذوى صعوبات  فوىوبيالمالتعامل مع  في

صػػػػػعوبات  ي ذو  فالموىػػػػوبي عػػػػانىوبالتػػػػػالي يمختمػػػػف الصػػػػػور مػػػػف التنمػػػػر،  ـاتجػػػػاىيويمارسػػػػوف 
(ADHD) ،بأبعادىػػاتػػنعكس عمػػى مفيػػوـ الػػذات لػػدييـ  التػػيسمسػػمة مػػفت التفػػاعلات السػػمبية؛  مػػف 

، وفػػى ىػػذا الأكاديميػػةلتحقيػػق بعػػد الػػذات  وبالغػػة الصػػوبة لػػدييـ فػػرص ضػػئيمة ويتبقػػىالمختمفػػة، 
 (ADHD)ذوى صعوبات  فخصائص الموىوبي أىـمف  أفعمى  (ٕ٘ٓٓ) محمدعادؿ يؤكد الصدد 
لمتفاعلات السػمبية  أعمى يبدوف حساسية، و سموكياتيـ الاجتماعيةو ، مفيوـ الذات قصور فيوجود 
اض بالأصػػدقاء أو إقامػػة علاقػػات ناجحػػة مػػع صػػعوبة الاحتفػػ إلػػى ممػػا يػػؤدييتعرضػػوف ليػػا  التػػي

.  كمػػا يشػػير فػػي العديػػد مػػفت المواقػػف السػػموكية المتنوعػػةعمػػى التعامػػل نخفػػاض القػػدرة واف الآخػػري
يكػوف مصػحوب  كثيػرا نقػص الانتبػاه المصػحوب بنشػاط الحركػة أف إلػى( ٕٙٔٓمحمود سعدات )

 منيػا يػتخمص أف يسػتطيع فػلاا، فرضػ عميػو نفسػيا وتفػرض ،دالفػر  عمػى تسػيطر وسواسػيو أفكػارب
، ممػا يػؤدى تضطيده الناس أف فحواىا فكرة عميو تستحوذ كأف ؿحاو  ميما الجيد ببذؿ أو بالإرادة
النػػػزاع المسػػػتمر بينػػػو وبػػػيف الوالػػػديف الػػػذي يسػػػفر عػػػف و  ،مفيػػػوـ الػػػذات بتػػػدنيالػػػدائـ  إحساسػػػو إلػػػى

 .سميمة وصعوبة بناء علاقات اجتماعية والأقرافوالمعمميف 
الموىػػوبيف ذوي صػػعوبات الانتبػػاه مػػع فػػرط النشػػاط والحركػػة يُعػػدوف مػػف ويشػػير الباحػػث إلػػى      

ذلػػػػؾ لأنيػػػػـ يجمعػػػػوف بػػػػيف  ؛(Twice–exceptional) -الاسػػػػتثنائية–ذوي الحاجػػػػات المزدوجػػػػة 
وىػذه الاسػتثنائية  خصائص كػل مػف فئتػي الموىبػة، وصػعوبات الانتبػاه مػع فػرط النشػاط والحركػة،

تـ مراعاتيػػػػا والتعامػػػل معيػػػػا وفػػػػق معػػػػايير عمميػػػة دقيقػػػػة فػػػػي معظػػػػـ المػػػػدارس غيػػػر العاديػػػػة، لا يػػػػ
اه مػع فػرط الحكومية بدولة الكويت، وكثيراً ما يػتـ تشخيصػيـ عمػى أنيػـ مػف ذوي صػعوبات الانتبػ

النشػػاط والحركػػة، وا غفػػاؿ جوانػػب الموىبػػة التػػي يتميػػزوف بيػػا؛ ممػػا يػػؤدي إلػػى انخفػػاض مسػػتويات 
رىـ بالإحباط، وعدـ الرغبة في تمبية المتطمبات الأكاديمية التػي يكمفػوف مفيوـ الذات لدييـ، وشعو 

 بيا.
، وريكمػػػػز، وريتشػػػػارد، وأسػػػػوليف نيكبػػػػوف ) دراسػػػػة كػػػػل مػػػػفمػػػػع وتتفػػػػق نتيجػػػػة الفػػػػرض الحػػػػالي      

(Nicpon & Rickels & Richards & Assouline, 2012)  روبػػرتس، ودراسػػة 
Roberts,1993))، ( ودراسػة ٖٕٔٓودراسة أحمػد عبػدالعظيـ ،) مػونتغمري(Montgomery, 

ئياً في أبعػاد مفيػوـ الػذات بػيف الطػلاب وجود فروؽ دالة احصاوالتي تشير نتائجيا إلى  (،2007

http://search.proquest.com.proxy1.athensams.net/indexinglinkhandler/sng/au/Roberts,+Evelyn+Marie+Smith/$N?accountid=26303
http://search.proquest.com.proxy1.athensams.net/indexinglinkhandler/sng/au/Roberts,+Evelyn+Marie+Smith/$N?accountid=26303
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ا العواديين(ADHD)الموىوبيف عقمياً ذوي  ، وذلػؾ لصػالح الطػلاب ، وأقرانهم من المىهوىبين قلييوا
 .الموىوبيف عقميا العادييف

 الانتباه مع فرط النشاط والحركة الموىوبين عقمياً العاديين وذوي صعوبات الفروق بين -ب
 في أساليب التفكير.

تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف العادييف وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط      
عمى النحو الموضح في جدوؿ ( t)والحركة عمى مقياس أساليب التفكير باستخداـ اختبار 

(ٖٙ:) 
 نوالموىوبي (ADHD)صعىباث  يرو نالموىوبي درجات متوسطات بين لمفرق " t" قيمة (03) جدول

 التفكير أساليب قياسم عمى العاديين

 العذد نوع الموىبة الأساليب

(N) 
الانحراؼ  متوسط ال

 المعياري 
مستوى  t" dfقيمة "

 الدلالة

 التفكير التحميمى
 2.492 42.71 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 25.0
(ADHD) 26 29.31 1.289 

 التفكير التنفيذى
 2.549 38.97 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 18.9
(ADHD) 26 28.65 1.294 

 التفكير العاطفى
 3.025 45.71 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 18.5
(ADHD) 26 33.73 1.511 

 التفكير الإبداعى
 1.294 40.03 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 14.8
(ADHD) 26 32.96 2.391 

 الدرجة الكمية
 7.504 167.43 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 28.0
(ADHD) 26 124.65 2.399 

 :الآتي (ٖٙ) جدوؿ نتائج مف يتضح
صعىبات  يرو فالموىوبي درجات توسطاتم بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٔ

(ADHD) مقياس أبعاد كأحد التحميمي التفكير بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 .عادييفال فالموىوبي لصالح التفكير أساليب

صعىبات  يرو فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ

(ADHD) مقياس أبعاد كأحد التنفيذي التفكير بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 .العادييف فالموىوبي لصالح التفكير أساليب
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صعىبات  يرو فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٖ

(ADHD) مقياس أبعاد كأحد العاطفي التفكير بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
  .العادييف فالموىوبي لصالح التفكير أساليب

 صعوبات ي ذو  الموىوبيف درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٗ

(ADHD) مقياس أبعاد كأحد الإبداعي التفكير بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 .العادييف فالموىوبي لصالح التفكير أساليب

صعوبات  ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -٘
(ADHD) لصالح التفكير أساليب لمقياس الكمية الدرجة عمى العادييف فوالموىوبي 

 .العادييف فالموىوبي

 ,Lori) لوري  يوإل أشارتضوء ما  فيتفسر  أفيمكف  الحالينتيجة الفرض  أفيرى الباحث      
 صػعوبات الانتبػاه مػع فػرط النشػاط والحركػةل سمبي وتأثيرعمى وجود تداخل  أكدتحيث  (2010

 إلػى  (Barkley, 2003)بػاركمي أشػاروفػى ىػذا الصػدد ، لػدى الموىػوبيف عمػى العمميػات العقميػة
ىػػو عػػدـ نمػػو بعضػػا مػػف العمميػػات  (ADHD)صػػعوبات  ي ذو  فخصػػائص الموىػػوبي أىػػـمػػف  أف

منيػػا عمػػى تشػػغيل الػػذاكرة،  ولةيػػة اليامػػة بشػػكل مناسػػب وخاصػػة المسػػؤ والوظػػائف العقم يةالأساسػػ
تمػػؾ الفئػػة ونسػػيانيا داخػػل الفصػػل  إىمػػاؿ أفويػػرى الباحػػث الوقػػت المناسػػب،  فػػيوتطبيػػق المعرفػػة 

يف قػػادريف عمػػى التعامػػل معممػػ وا عػػدادليػػا،  الملائمػػةالبػػرامج  وا عػػداددوف محػػاولات الكشػػف عنيػػا، 
المناسػػػبة ليػػػـ، كػػػل تمػػػؾ العوامػػػل تعمػػػل  ةوالمنزليػػػـ تػػػوفير البيئػػػة التعميميػػػة المدرسػػػية معيػػػـ، وعػػػد

وخاصػػة فيمػػا يتعمػػق بالعمميػػػات عمػػى الموىػػوب،  (ADHD)متضػػافرة عمػػى زيػػادة حػػدة اضػػطراب 
 الموىػػػوبيفالفػػػروؽ لصػػػالح  أتػػػتحيػػػث التفكيػػػر؛  بأسػػػاليب الحػػػالي الفػػػرض فػػػيالذىنيػػػة والمتمثمػػػة 

مػػف  التفكيػػر، حيػػث لا يعػػاني الموىػػوبييف العػػادييف لأسػػاليب والدرجػػة الكميػػة الأبعػػاد فػػيالعػػادييف 
مػػػا يحظػػػوف بػػػو مػػػف معاممػػػة عػػػلاوة عمػػػى عمػػػى العمميػػػات الذىنيػػػة،  (ADHD)اضػػػطراب  تػػػأثيرات

دارةمتميػػزة مػػف المعممػػيف والوالػػديف  وعوامػػل  إمكانيػػاتمػػف  إلػػييـ، ولمػػا يتػػوفر والأقػػرافالمدرسػػة  وا 
حػد كبيػر  إلىبرامج تربوية معدة ليـ خصيصا تسيـ تمؾ العوامل مجتمعة ، و وأسريةبيئية مدرسية 

 رانيـأقػبشػكل سػميـ، ومػف ثػـ يظيػر تفػوقيـ عمػى لػدييـ تنمية مػوىبتيـ ونمػو الوظػائف العقميػة  في
، وفػػي ىػػذا الصػػدد تشػػير دراسػػة (ADHD)مػػع فػػرط النشػػاط والحركػػة  الانتبػػاه صػػعوبات مػػف ذوي 
لػػدى  ،(ADHD) صػػعوبات الانتبػػاه مػػع فػػرط النشػػاط والحركػػة، إلػػى أف (Pilon, 2019)بيمػػوف 
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الموىػػػوبيف تػػػرتبط بانخفػػػاض الأداء فػػػي وظػػػائف التفكيػػػر، والػػػذاكرة العاممػػػة، والعمميػػػات التنفيذيػػػة، 
 وميارات التخطيط، مقارنة بأقرانيـ مف الموىوبيف العادييف.

اً فػػػي معظػػػـ المجػػػالات ويشػػػير الباحػػػث إلػػػى أف الطػػػلاب الموىػػػوبيف العػػػادييف يظيػػػروف تفوقػػػ     
الدراسػػية أو فػػي بعضػػيا، وىػػذا التفػػوؽ يجعميػػـ محػػط اىتمػػاـ ورعايػػة مػػف قبػػل معممػػييـ، وبالتػػالي 
يتمقػػوف الخػػدمات التربويػػة المناسػػبة التػػي تراعػػي جوانػػب الموىبػػة لػػدييـ، فػػي حػػيف أف أقػػرانيـ مػػف 

ره إلػى أف المعممػيف فػي ، يفتقروف ليذه الرعاية التربوية؛ وىػذا يعػود بػدو (ADHD)الموىوبيف ذوي 
مكػػوف الػػوعي الكػػافي بوجػػود مثػػل ىػػذه الفئػػات مػػف تلحكوميػػة بدولػػة الكويػػت، لا يممعظػػـ المػػدارس ا

الطػػػلاب، فضػػػلا عػػػف عػػػدـ الإلمػػػاـ بػػػإجراءات التشػػػخيص الدقيقػػػة التػػػي تراعػػػي الطبيعػػػة المزدوجػػػة 
حػدة المشػكلات  مػف زيدليؤلاء الطلاب، وفي أحياف كثيرة يتـ نعتيـ بالفاشميف، والمشاغبيف، مما ي

الانفعالية التي يعانوف منيا، وحدوث اضطرابات في الوظائف العقمية الأساسية التي يعتمػد عمييػا 
 التحصيل الأكاديمي.

 الذيف الموىوب أب، (ٕٗٓٓ) عبد المطمب القريطيأشار إليو  مع ماوتتفق تمؾ النتيجة      
قل بكثير مف أيعمل بدرجة ، (ADHD)ة صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركمف  ييعان

 فيتوترا وقمقا وضجرا، كما يجد صعوبة  أكثرويبدو  واجباتو المدرسية، يقدراتو، حيث لا يني
، أخرنشاط  إلىوغالبا ما يتحوؿ مف نشاط غير مكتمل  ،انتظار ردوده في أوالبقاء جالسا 
، قبل اكتماليا مف دوف تفكير الأسئمةأثناء الحصة ويقاطعيـ ويجيب عف  الآخريفويتحدث مع 

 فترة يقضي الحركة وفرط الانتباه ابضطر ا ذو الموىوب الطفل أف(، ٕٕٓٓالزيات ) فتحيويرى 
 بيف ومبعثرة محدودةييـ لد الانتباه سعة تكوف و  ،اىتمامو تثير التي الميمات إلى الانتباه في أطوؿ
 انتظار في الدراسي صفال داخل الزمف نصف إلى ربع مف يقضوف  فقد المثيرات؛ مختمف
 تستثير الذي بالقدر ليست مشكلات لحل يوجّيوف  قد أو مف فيمو، انتيوا ما الآخريف استيعاب
 لدييـ المشكل السموؾ يستثير أف شأنو ىذا مف كل وقدراتيـ، لإمكانياتيـ التحدي دوف  اىتماميـ

ف سعيدة عطار وفرح يحي ، ودراسة كل موالتأثير سمبا عمى بعضا مف العمميات العقمية الأساسية
صعوبات الانتباه مع فرط النشاط  ي بيف الموىوبيف ذو عف وجود فروؽ  كشفت التي( ٕٙٔٓ)

السعة العقمية وبعض عمميات التفكير  فيالموىوبيف العادييف أقرانيـ مف و ، (ADHD)والحركة 
ما كشفت عنو  لدراسي لصالح الموىوبيف العادييف، كما تتفق نتيجة ىذه الفرضية معوالتحصيل ا

 العادييف ، والتي أشارت إلى الطلاب الموىوبيف(Kwon& cho,2014)كواف وتشوي دراسة 
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مصطفى العموي مف الدماغ، ودراسة  يتميزوف بالتفكير التحميمي، والذي يرتبط بالجزء الأيسر
والتي أشارت نتائجيا إلى أف أساليب التفكير الأكثر شيوعاً لدى الطلاب  (،ٜٕٔٓىيلات )

 ىي: التفكير التحميمي، والتفكير التنفيذي. العادييف لموىوبيفا

 الموىوبين عقمياً العاديين وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركةالفروق بين  -ج
 في وجية الضبط.

تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف العادييف وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط      
( عمى النحو الموضح في جدوؿ tوجية الضبط باستخداـ اختبار )والحركة عمى مقياس 

(ٖٚ:) 
 (ADHD)ذوى صعوبات  نالموىوبيدرجات  متوسطات" لمفرق بين tقيمة " (03) جدول

 عمى مقياس وجية الضبط العاديين نوالموىوبي

 العذد نىع المىهبة الأبعاد

(N) 
الانحراف  متىسطال

 المعياري
 

 "tقيمة "

 
df 

مستىي 

 ةالذلال

 الكليت الذرجت
 1.562 4.17 35 العاديين

صعىباث  يرو 0.01 59 25.4-

(ADHD) 
26 14.23 1.478 

 درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد أنو( ٖٚ) جدوؿ نتائج مف يتضح     
 وجية لمقياس الكمية الدرجة عمى العادييف فوالموىوبي (ADHD)صعىبات  يرو فالموىوبي
=  الأعمى المتوسط) (ADHD) صعوبات ذوى  فالموىوبي لصالح الأكاديمية الضبط
 دلالة مستوى  عند إحصائياً  دالة( ٗ.ٕ٘=  ت) قيمة جاءت حيث ؛(خارجية ضبط وجيةٖٕ.ٗٔ

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي لدى الأكاديمية الضبط وجية أف أي ؛(ٜ٘) حرية ودرجة( ٔٓ.ٓ)
(ADHD) ،داخمية العادييف فالموىوبي لدى يميةالأكاد الضبط وجية بينما خارجية. 

بأنيا تعبر عمى ما أشار إليو التراث السيكولوجى في تفسير وجية الضبط  يرى الباحث بناءً      
عف ادراكات الفرد الذاتية عف حادثة أو موقف معيف، وتقديـ تفسيرات سببية حوؿ النجاح أو 

الأفراد نجاحيـ وفشميـ إما أف تكوف  وأف الأسباب التي يعزو إلييافي تمؾ المواقف،  الفشل
، وفى ىذا الصدد يشير داخمية مثل القدرة، والجيد، أو خارجية مثل الحظ، وصعوبة الميمة

يجاز  إلى أف الطلاب الذيف ينسبوف نجاحاتيـ وفشميـ  (Gujjar & Aijaz, 2014)جوجار وا 
مية يمكف السيطرة عمييا مثل: الجيد الذي يبذلو الطالب، في المياـ الأكاديمية إلى مصادر داخ
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أو استخداـ الطلاب استراتيجيات مناسبة، ىـ أكثر قدرة عمى مواجية الصعوبات الأكاديمية.  
في حيف أف الطلاب الذيف ينسبوف نجاحيـ وفشميـ إلى مصادر خارجية لا يمكف السيطرة عمييا 

( ىـ أكثر عرضة للانسحاب عندما يواجيوف صعوبات مثل: قوى الآخريف، أو الحظ، أو الصدفة
ومف ىذا المنطمق، فإف الباحث يرى بأف نتيجة ىذا الفرض أشارت إلى أف الموىوبيف .  أكاديمية
يميموف إلى تكوف وجية ضبط داخمية؛ لأنيـ يتعامموف مع النجاح والفشل بطريقة أكثر العادييف 

عروف بأنيـ قادروف عمى التحكـ في النتائج، ، كما يش(ADHD)واقعية مف أقرانيـ مف ذوي 
وبذؿ مزيد مف الجيد، وىـ أكثر ميلًا لمتعمـ، كما أنيـ يعتقدوف أف سموكياتيـ ىي التي تحقق ليـ 
النجاح أو الفشل، وأنيـ قادروف عمى التعامل والسيطرة عمى تعزيزاتيـ، مما يؤثر في جيودىـ 

ذوي الموىوبيف دميـ المستمر مقارنة مع أقرانيـ مف نحو النجاح، كذلؾ ىـ أكثر ميلًا لإظيار تق
(ADHD) بيـ المحيطة البيئةيروف أف ، الذيف يميموف إلى تكويف وجية ضبط خارجية؛ لأنيـ 

مثل الحظ والصدفة وصعوبة العمل، والمعمميف، والأقراف، والأسرة، ىي التي تأثر عمى نجاحيـ 
 التي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركةأو فشميـ، وقد يرجع ذلؾ التفاعل السمبي بيف 

، وبعض خصائص الموىوبيف التي تتمثل في الحساسية المفرطة وقوة العاطفة ايعانوف مني
والكمالية والشعور بالاختلاؼ عف الآخريف، مما يجعميـ أكثر عرضو عف ذوييـ إلى كثير مف 

كو مف موىبة دـ التوازف بيف ما يمتمبع رف الشعو لنفسية مثل الاكتئاب والإحباط، وأالمشكلات ا
قد تعرضو لممجازفة صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة، منو مف  وقدرات وبيف ما يعاني

مف جمد الذات والمحاسبة المفرطة والقاسية لأنفسيـ  خاطرة في كثير مف المواقف، ويعانيوالم
بب في عدـ الاستفادة مف قدراتو، والآخريف، مما يترتب عميو أف يرى أف كل مف حولو ىـ الس

وجية ضبط خارجية غير واعية  ويميل إلى تكويفبل ويتعمدوف فشمو بشتى الوسائل والطرؽ، 
 راع بيف ما يمكف أف يؤديو بالفعل، وبيف ما يتميز بو مف قدرة وموىبة.نتيجة الص

 الحركةالموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط و ويشير الباحث إلى أف      
(ADHD) في معظـ المدارس الحكومية بدولة الكويت، يتعرضوف لنوع مف التشخيص السمبي؛ ،

يزوف بو مف قدرات ومواىب تستحق الرعاية الذي يركز عمى جوانب الضعف لدييـ، ويغفل ما يتم
والاىتماـ، وىذه القاعدة السمبية في التشخيص، تزيد مف حدة الصراعات النفسية لدى ىؤلاء 

ب، مما يجعميـ يشعروف وكأف كل شيء مف حوليـ يسير بطريقة عبثية، وبلا أي قيمة؛ الطلا
 وىذا ما يُفسر ميميـ إلى تكويف وجية ضبط خارجية.  
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وممؾ  ةالحويمأمثاؿ كل مف عنو نتيجة دراسة  أسفرتمع ما  الحالي الفرضفق نتيجة توت     
 ,Motamedi & Bonab & Farzi)ودراسة موتاميدي وبوناب وفرازي ، (ٕٓٔٓالرشيد )
(، ودراسة ٜٕٔٓ(، ودراسة فاطمة المالكي )ٕٔٔٓ)، ودراسة أحمد شناف، وفاطمة أنو (2017

وجية ضبط  يميموف إلى تكويفالعادييف  فالموىوبيالطلاب  أف مف(، ٕٕٔٓسعد المطيري، )
 ,Hasan)خالد و (، ودراسة حسف ٕٙٔٓوما توصمت إليو دراسة كل مف عبدالميداوي ) داخمية،

& Khalid, 2014)  الطلاب المتفوقيف دراسياً يميموف إلى تكويف وجية ضبط داخمية، ، مف أف
مف وجود (، ٕٚٔٓ) ىوما أشارت إليو دراسة حميمة يحي، مقارنة بأقرانيـ مف المتأخريف دراسياً 

عددة ف ليا تاثيرات متوأ فروؽ بيف الطلاب الموىوبيف في وجية الضبط تبعا لمنوع الاجتماعي،
ثار سمبية ومشكلات عمى حياة بما تحدثو مف آعمى نمو وتطور قدرات الموىوب، وتشكل عقبة 

حيث كبيرة  أىمية بالموىو لدى تحتل وجية الضبط أف  ويرى الباحث الموىوب بشكل عاـ،
الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط وسموكو، وبينما يظير  أفكارهتتحكـ وتوجو 

وعدـ الثقة بالنفس، وجية ضبط خارجية نظرا لما يشعروف بو مف نقص ، (ADHD) والحركة
ف بالسيطرة عمييـ والتحكـ فييـ، وأ مثل الوالديف والمعمميف الآخريفوالشعور الدائـ بمحاولة 

شعور دائـ الظروؼ البيئية المنزلية والمدرسية لا تتوافق مع قدراتيـ ورغباتيـ، مما يولد لدييـ 
 الحظ والصدفة، وىيمنةف ما يسيطر عمييـ وعمى حياتيـ ، والاعتقاد بأوالعصابية سيالنفبالتوتر 

التربوية الحديثة  الأساليب، وعدـ استخداـ مصدر القوة والسمطة الجبرية عمييـ والديف والمعمميفال
والسيطرة، والاىتماـ بالسمات  والإكراهالقائمة عمى منح الحرية والاستقلاؿ والبعد عف التسمط 

، وتقبميا وتقديرىا مما بأمافالذات والشعور فرصة لمتعبير عف  وا عطاءوالخصائص السموكية، 
  .(ADHD)وب ذو لمموى والاجتماعي النفسيتحقيق التوافق  إلىيؤدى 

 ,Rucklidge et al)دراسة روكمج وآخروف كما تتفق نتيجة ىذا الفرض مع ما كشفت عنو      
والتػػي توصػػمت نتائجيػػا إلػػى أف  ،(Lufi & Plass, 1995)لػػوفي وبػػلاس ، ودراسػػة (2007

، يميموف إلى تكويف وجيػة ضػبط خارجيػة، مقارنػة بػأقرانيـ مػف (ADHD)الطلاب ذوي صعوبات 
، (Bivens, 2000)بػايفنز العػادييف. كمػا أتفقػت نتػائج ىػذه الفرضػية مػع مػا كشػفت عنػو دراسػة 

، ومتغيػػر (Attention Deficit)ه وجػػود علاقػػة ذات دلالػػة احصػػائية بػػيف صػػعوبات الانتبػػامػػف 
، يميمػػوف إلػى تكػػويف وجيػػة (ADHD)وجيػة الضػػبط، كمػا توصػػمت الدراسػػة إلػى أف الطػػلاب ذوي 

 .مقارنة بأقرانيـ مف الطلاب العادييف (،External Locus of Control)ضبط خارجية 
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اط والحركة في الفروق بين الموىوبين عقمياً العاديين وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النش -د
 :الأكاديميالتمكؤ 
تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف العادييف وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط      

 (:ٖٛعمى النحو الموضح في جدوؿ ) (t)والحركة عمى مقياس التمكؤ الأكاديمي باستخداـ اختبار 

 والموىوبين (ADHD)صعوبات  ي ذو  الموىوبيندرجات  اتمتوسط" لمفرق بين tقيمة " (03) جدول
 الأكاديميعمى مقياس التمكؤ  العاديين

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

 متوسط ال
الانحراؼ 
 t" dfقيمة " المعياري 

مستوى 
 الدلالة

 البعد السموكي
 8.595 52.06 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 11.9
(ADHD) 26 31.54 1.985 

 البعد الانفعالي
 5.404 30.97 35 يينالعاد

صعوبات  ي ذو  0.01 59 6.4
(ADHD) 26 24.08 0.891 

 البعد المعرفي
 5.680 63.03 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 2.8
(ADHD) 26 59.73 2.127 

 الدرجة الكمية
 18.809 146.06 35 العاديين

صعوبات  ي ذو  0.01 59 8.3
(ADHD) 26 115.35 1.999 

 :الآتي( ٖٛ) جدوؿ نتائج مف يتضح
  صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٔ

(ADHD) التمكؤ مقياس أبعاد كأحد السموكي البعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 .العادييف فالموىوبي لصالح الأكاديمي

  صعوبات ي و ذ فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ
(ADHD) التمكؤ مقياس أبعاد كأحد الانفعالي البعد عمى العادييف فوالموىوبي 

 .العادييف فالموىوبي لصالح الأكاديمي
  صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٖ

(ADHD) التمكؤ مقياس أبعاد كأحد المعرفي البعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 .العادييف فالموىوبي لصالح لأكاديميا
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  صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٗ
(ADHD) لصالح الأكاديمي التمكؤ لمقياس الكمية الدرجة عمى العادييف فوالموىوبي 

 .العادييف فالموىوبي
يمي ما يمي: الاعتقاد بضعف أف مف أسباب التمكؤ الأكاد(، ٕٕٔٓيرى معاوية أبو غزاؿ )     

القدرة عمى انجاز المياـ، وجود مستويات عالية مف الضغط النفسي والتعويق الذاتي، وضعف 
إدارة الوقت وتنظيمو، وضعف القدرة عمى التركيز وانخفاض اليقظة العقمية، والخوؼ والقمق مف 

 الفشل.
، حيث يعتقد لعادييفالموىوبيف ا فئةالأسباب تتجمى لدى معظـ تمؾ أف إلى  الباحث ويشير     

الموىوب أنو يمتمؾ قدرات أعمى مف المياـ المقدمة لو، ويشعر بعدـ جدوى تمؾ المياـ، وأنيا لا 
كما أف الغالبية منيـ يميموف إلى التأجيل  تمكنو مف تحقيق ذاتو بناء عمى ما يمتمكو مف قدرات،
ت الأخيرة قبل موعد الاختبار؛ لثقتيـ والتسويف للاستعداد الدراسي والاختبارات في المحظا

عتمادىـ عمى شرح المعمـ ة العممية في المحظات الأخيرة، وا بأنفسيـ عمى القدرة عمى مراجعة الماد
ـ وسيولة استيعاب المادة العممية، وىذا ما يفسر تحقيقيـ لدرجات تمكؤ أكاديمي أعمى مف أقراني

 .ADHD)نشاط والحركة )مف الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط ال
كما يعزو الباحث نتيجة ىذه الفرضية إلى الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط      

لا أنيـ يعانوف مف أعراض صعوبات ( يدركوف جوانب القوة والموىبة لدييـ، إADHAوالحركة )
عوبات الانتباه مع فرط ، وأنماط ص، حيث تتبادؿ جوانت الموىبةالانتباه مع فرط النشاط والحركة

 (، كل منيما الآخرى، مما يجعميـ يبذلوف مزيدا مف الجيودMaskingالنشاط تقنيع أو طمس )
لموصوؿ إلى مستوى تحصيل مقارب لأقرانيـ مف العادييف، وىذا ما يفسر تحقيقيـ  والمثابرة

حث إلى أنو مف ف أقرانيـ مف الموىوبيف العادييف، كما يضيف البادرجات تمكؤ أكاديمي أقل م
( قد تمقّت ADHDالمُحتمل أف عينة الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة )

 برامج إرشادية عف الآثار السمبية المترتبة عمى سموؾ التمكؤ الأكاديمي.
 تباعوا، ىيمية معدة خصيصا لمموىوبيفأوت إرشاديةعدـ وجود برامج أف يري الباحث و      

 ويتمخض عن، سوؼ والإجبارالتسمط  أسموبالتعمـ التقميدية واعتمادىـ عمى  لأساليب المعمميف
تكوف غير مكتممة،  أدوىاف وا  الأكاديمية الموكمة ليـ،  المياـعف الالتزاـ بتمؾ عزوؼ الموىوبيف 

وسعييـ الدائـ لمتحرر مف تمؾ السمطة القيرية مف خلاؿ تعمدىـ تأخير التكميفات المطموبة منيـ 
، كما يرى الباحث ومف خلاؿ عممو وخبرتو لسنوات في وزارة التربية خارجيا أواخل المدرسة د
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بدولة الكويت، أف ىناؾ نقص في الكوادر المؤىمة والمتخصصة في الكشف عف فئات الموىوبيف 
العادييف فضلا عف الموىوبيف ذوي الحاجات المزدوجة، وىذا الأمر أسيـ في بقاء معظـ ىذه 

 المتعمميف خارج مظمة الخدمات الخاصة التي تراعي احتياجاتيـ. الفئات مف
نتائج دراسة ثونجراتش وراشوتكماجورف نتيجة ىذه الفرضية مع  وقد اختمف     

(Thongseiratch & Worachotekamjorn, 2016) والتي كشفت عف وجود فروؽ دالة ،
، في بعض (ADHD)بيف مف غير ، وأقرانيـ الموىو (ADHD)بيف الطلاب الموىوبيف عقمياً ذوي 

وذلؾ  ،الخصائص السموكية والانفعالية مثل: إرجاء وتأجيل المياـ الدراسية )التمكؤ الأكاديمي(
 & Scheres)، ودراسة شيرز ونيرماف (ADHD)لصالح الطلاب الموىوبيف عقمياً ذوي 

Niermann, 2014) ، ودراسة إيدؿ وشيرز وآلتجاسيف(Edel & Scheres & Altgassen, 
، والتي توصمت نتائجيا (Ashworth & Mccown, 2018)، ودراسة آشورث ومكوف (2019

إلى وجود علاقة ذات دلالة احصائية بيف سموؾ التمكؤ الأكاديمي، وأنماط صعوبات الانتباه مع 
 .(ADHD)فرط النشاط والحركة 

فرط النشاط والحركة في الفروق بين الموىوبين عقمياً العاديين وذوي صعوبات الانتباه مع  -هـ
 :الفائقت الاستثارة

تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف العادييف وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط      
 (:ٜٖعمى النحو الموضح في جدوؿ ) (t)والحركة عمى مقياس الاستثارة الفائقة باستخداـ اختبار 

 بينو والموى (ADHD)روي صعىباث  ىبينالمو  درجات اتمتوسط بين لمفرق " t" قيمة (03) جدول
 الفائقة الاستثارة مقياس عمى العاديين

 العذد نىع المىهبة الأبعاد

(N) 
الانحراف  متىسط ال

 المعياري
 

 "tقيمة "

 
df 

مستىي 

 الذلالة

 الاستثارة

 الفائقت النفسحركيت
 2.541 27.80 35 العاديين

0.1 59 
0.958 

 غير دالة
 صعوبات ذوي 

(ADHD) 
26 27.77 1.773 

 الحسيت الاستثارة

 الفائقت
 2.180 26.31 35 العاديين

 ذوي صعوبات 0.01 59 7.0-

(ADHD) 
26 31.04 3.066 

 التخيليت الاستثارة

 الفائقت
 1.422 28.09 35 العاديين

-0.9 59 
0.365 

 غير دالة
 ذوي صعوبات

(ADHD) 
26 28.65 3.298 
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 العذد نىع المىهبة الأبعاد

(N) 
الانحراف  متىسط ال

 المعياري
 

 "tقيمة "

 
df 

مستىي 

 الذلالة

 العقليت الاستثارة

 الفائقت
 3.059 28.77 35 العاديين

 صعوبات ي ذو  0.01 59 6.3-

(ADHD) 
26 33.12 1.946 

 الانفعاليت الاستثارة

 الفائقت
 3.214 31.71 35 العاديين

1.95 59 
0.055 

 غير دالة
 صعوبات ي ذو 

(ADHD) 
26 30.38 1.499 

 الكليت الذرجت
 6.846 142.69 35 العاديين

ذوي صعوبات  0.01 59 4.5-
(ADHD) 

26 150.96 7.351 

 :الآتي( ٜٖ) جدوؿ نتائج مف يتضح
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجاتات متوسط بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد لا -ٔ

(ADHD) أبعاد كأحد الفائقة النفسحركية ةالاستثار  بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 . إحصائياً  دالة غير( ٔ.ٓ=  t) قيمة جاءت حيث ؛ الفائقة الاستثارة مقياس

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ
(ADHD) مقياس أبعاد كأحد الفائقة الحسية الاستثارة بعد عمى العادييف فوالموىوبي 

  .(ADHD) صعوبات ذوى  فالموىوبي لصالح الفائقة الاستثارة
 صعوبات ذوى  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد لا -ٖ

(ADHD) أبعاد كأحد الفائقة التخيمية الاستثارة بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 . إحصائياً  دالة غير( ٜ.ٓ=  t) قيمة جاءت حيث الفائقة؛ الاستثارة مقياس

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٗ
(ADHD) مقياس أبعاد كأحد الفائقة العقمية الاستثارة بعد عمى العادييف فوالموىوبي 

  .(ADHD) صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الفائقة الاستثارة
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد لا -٘

(ADHD) أبعاد كأحد الفائقة الانفعالية الاستثارة بعد عمى العادييف فوالموىوبي 
 . إحصائياً  دالة غير( ٜ٘.ٔ=  t) قيمة جاءت حيث الفائقة؛ الاستثارة مقياس

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٙ
(ADHD) لصالح الفائقة الاستثارة لمقياس الكمية الدرجة عمى العادييف فوالموىوبي 

 .(ADHD) صعوبات ي ذو  فالموىوبي
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دالػػة  فيمػػا يخػػتص بالاسػػتثارة الفائقػػة أنػػو لا توجػػد فػػروؽ  الثػػانييتضػػح مػػف معالجػػة الفػػرض      
الحركػػة و  مػػع فػػرط النشػػاط صػػعوبات الانتبػػاه ذوي  يفوالموىػػوبييف، بػػيف الموىػػوبيف العػػاد حصػػائياا
(ADHD) ،الفائقػة، وبعػد الاسػتثارة  التخيميػةمف بعد الاستثارة النفسحركية، وبعد الاسػتثارة  كل في

كل مف بعد الاستثارة الحسية الفائقػة،  فيبينيما  حصائياابينما توجد فروؽ دالة الانفعالية الفائقة، 
، (ADHD) صػػعوبات ي ذو والاسػػتثارة العقميػػة الفائقػػة، والدرجػػة الكميػػة لصػػالح الطػػلاب الموىػػوبيف 

 أفمػف (، ٕٕٓٓالزيػات ) فتحي إليو أشارضوء ما  فينو يمكف تفسير تمؾ النتيجة يرى الباحث أ
لا ييدأ، يتحػدث بػلا أنو مفرط النشاط ذو نقص الانتباه وفرط الحركة  خصائص الطالب الموىوب

مشػػكلات سػػموكية أكثػػر حػػدة، ولا يعبػػأ بالنتػػائج المترتبػػة  ويبػػدي، الآخػػريفانقطػػاع، يقػػاطع حػػديث 
حمػد زيػداف ويرى أبعض المياـ،  أداء أواضطرابا عندما يكمف بتنظيـ  ، ويبديأدائومى مستوى ع
المػؤثرات المسػببة ليػا، وتظيػر عمػى شػكل ردود فعػل ( أف الاستثارة الفائقة استجابة تفػوؽ ٕٚٔٓ)

عمػػى نمػػو وتطػػور  أيضػػاالاسػػتثارة الفائقػػة، وتػػدؿ  أبعػػادجميػػع  فػػيلمثيػػرات خارجيػػة وداخميػػة قويػػة 
(، ٕ٘ٔٓوترى كل مف آلاء الشياب وبلاؿ الخطيب )، الخاصة بالموىبة والإمكاناتلاستعدادات ا

تعػد مػف مظػاىر  إذمفيػوـ الموىبػة،  إلػىالنظػر  فػىطارا جديرا بالاىتمػاـ أف الاستثارة الفائقة تعد إ
 ووجود الموىبة.   التطوري الشخصية الخاصة ومؤشرا قويا عمى النمو والاستعداد 

ة علاقوجود عف   (Rinn & Reynolds, 2012)رين ورينىلذز  نتيجة دراسة أسفرتوقد      
 كما، الموىوبيف دىل (ADHD)صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة و ، الفائقةف الاستثارة بي

علاقػػػة دالػػػة بػػيف الاسػػػتثارة الفائقػػة الحسػػػية، وجميػػػع المقػػاييس الفرعيػػػة لمقيػػػاس كشػػفت عػػػف وجػػود 
 .  (ADHD)ه مع فرط النشاط والحركة صعوبات الانتبا

 صػػػػعوبات ي ذو  فالموىػػػػوبيلصػػػػالح الطػػػػلاب  جػػػػاءتالفػػػػروؽ  أفوبنػػػػاء عميػػػػو يػػػػرى الباحػػػػث      

(ADHD) ، خصػػائص وسػػمات خاصػػة لتمػػؾ الفئػػة، مػػف بػػو  مػػف خػػلاؿ التفاعػػل بػػيف مػػا يتميػػزوف
 والػذيلػدييـ، الػداؿ عمػى سػرعة الاسػتثارة العصػبية فرط النشػاط والحركػة  فيتظير واضحة  والتي

ر سػػعة وحػػدة ثػػكاسػػتجابات أالتػػي تػػدؿ عمػػى حػػد كبيػػر مػػع خصػػائص الاسػػتثارة الفائقػػة  إلػػىيتوافػػق 
مػػف ارتبػػاط بعػػض خصػػائص الموىبػػة (، ٕٓٔٓوليػػد خميفػػة ) إليػػو أشػػار، ويؤكػػد ذلػػؾ مػػا لممثيػػرات

 الزائػػد، والحساسػػية، الحركػػيالنشػػاط  فػػيلمتمثمػػة بػػبعض خصػػائص نقػػص الانتبػػاه وفػػرط الحركػػة وا
سػػموكية  اسػػتثارةصػػورة  فػػيكػػل مكػػاف ومختمػػف المواقػػف  فػػيوقػػوة رد الفعػػل، ويظيػػروف سػػموكياتيـ 

 فػػيعمػػييـ تمػػؾ السػػموكيات  تظيػػرالػػذيف قػػد العػػادييف، الموىػػوبيف  أقػػرانيـ مػػفحػػدة وقػػوة مػػف  أكثػػر
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 وفػي ىػذا الصػدد تشػير ياسػميف شػحاتو، طػوؿ فتػرة الانتظػار أوحالات معينة مثل الشعور بالممل 
صػػػػػػعوبات الانتبػػػػػػاه مػػػػػػع فػػػػػػرط النشػػػػػػاط والحركػػػػػػػة (، إلػػػػػػى أف الطػػػػػػلاب الموىػػػػػػوبيف ذوي ٕ٘ٔٓ)
(ADHD ،)صػػعوبة فػػي الانتظػػار ويكػػوف منػػدفعا بمعػػدؿ غيػػر طبيعػػي، وحركػػاتيـ الزائػػدة  وف يجػػد

 أفومػػػف ثػػػـ يتضػػػح وسػػػرعتيا والمػػػدة الزمنيػػػة لحػػػدوثيا، يعجػػػزوف عػػػف الػػػتحكـ فػػػي اتجاىيػػػا  التػػػي
صػػػائص المميػػػزة لمموىػػػوبيف العػػػادييف، توافقيػػػا مػػػع السػػػمات والخو  الحػػػاليمنطقيػػػة نتيجػػػة الفػػػرض 

ائص الموىبػػة، حيػػث يعػػانوف مػػف ذلػػؾ التفاعػػل بػػيف خصػػ؛ (ADHD)صػػعوبات  والموىػػوبيف ذوي 
يؤثر بدورة عمى حدة وقوة الاسػتثارة  والذيوالحركة،  النشاط فرطوخصائص صعوبات الانتباه مع 

فئتػي الموىػوبيف بػيف  حصػائيااعػدـ وجػود فػروؽ دالػة ، و الأبعادبعض  فيالفائقة لدييـ عف ذوييـ 
مثل الاسػتثارة  الأبعادبعض  في (، وأقرانيـ مف الموىوبيف العادييفADHDعقمياً ذوي صعوبات )
نػػػػة خصػػػػائص الموىبػػػػة عمػػػػى لييمقػػػػد يرجػػػػع يػػػػة الفائقػػػػة، والانفعاليػػػػة الفائقػػػػة، النفسػػػػحركية، والتخيم
أو إلػػػػػى طبيعػػػػػة الموقػػػػػف ، (ADHD) حركػػػػػةالانتبػػػػػاه مػػػػػع فػػػػػرط النشػػػػػاط وال خصػػػػػائص صػػػػػعوبات

 التعميمي.

 : ومناقشتيا وتفسيرىا الثالثالفرض وصف نتائج اختبار ثالثاً: 
ـــين  أنػػػو الفػػػرض الثالػػػث عمػػػىيػػػنص  ـــة إحصـــائيةً ب درجـــات  متوســـطات"توجـــد فـــروق ذات دلال

ــــة  ي ذو  نالموىــــوبي ــــرط النشــــاط والحرك ــــاه ف ــــتعمم وذوى صــــعوبات الانتب صــــعوبات ال
(ADHD )الخصائص المعرفية والانفعالية )مفيـوم الـذات، أسـاليب التفكيـر،  بعض في

 ، الاستثارة الفائقة(".الأكاديميوجية الضبط، التمكؤ 
لمعينات المستقمة  (t)لمتحقق مف صحة ىذا الفرض استخدـ الباحث اختبار 

Independent - Samples t – Test))، موضحة بالجداوؿ  يوجاءت النتائج كما ى
 الآتية:

الفروق بين الموىوبين عقمياً ذوي صعوبات التعمم وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط  -أ
 .مفيوم الذاتوالحركة في 

تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ وذوي صعوبات الانتباه مع      
الموضح في  عمى النحو( tفرط النشاط والحركة عمى مقياس مفيوـ الذات باستخداـ اختبار )

 (:ٓٗجدوؿ )
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ذوى صعوبات التعمم وذوى صعوبات  الموىوبيندرجات  اتمتوسط" لمفرق بين tقيمة " (33) جدول
(ADHD) عمى مقياس مفيوم الذات. 

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

الانحراؼ  متوسط ال
 المعيارى 

 "tقيمة "
 

df  مستوى
 الدلالة

 الذات الاجتماعية
صعوبات  ي ذو 

 1.919 24.14 28 التعمم
ذوى صعوبات  0.01 52 4.4

(ADHD) 26 21.38 2.609 

 الذات الأكاديمية
ذوى صعوبات 

 2.880 21.00 28 التعمم
ذوى صعوبات  0.01 52 2.9-

(ADHD) 26 23.12 2.503 

 الذات الخمقية
ذوى صعوبات 

 1.607 21.71 28 التعمم
ذوى صعوبات  0.01 52 4.2-

(ADHD) 26 23.31 1.158 

 الذات المثالية
ذوى صعوبات 

 2.477 18.29 28 التعمم
ذوى صعوبات  0.01 52 4.2-

(ADHD) 26 21.00 2.298 

 الدرجة الكمية
ذوى صعوبات 

 4.882 85.14 28 التعمم
ذوى صعوبات  0.05 52 2.5-

(ADHD) 26 88.81 5.879 

 :الآتي( ٓٗ) جدوؿ نتائج مف يتضح  
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٔ

 مقياس أبعاد كأحد الاجتماعية الذات بعد عمى (ADHD) صعوبات وذوى  التعمـ
 .التعمـ صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الذات مفيوـ

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ
 مقياس أبعاد كأحد الأكاديمية الذات بعد عمى (ADHD) صعوبات وذوى  التعمـ
  .(ADHD) صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الذات مفيوـ

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٖ
 مفيوـ مقياس أبعاد كأحد الخمقية الذات بعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ
 .(ADHD) صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الذات
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 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٗ
 مفيوـ مقياس أبعاد كأحد المثالية الذات بعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ
 .(ADHD) صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الذات

 صعوبات ي و ذ فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -٘
 لصالح الذات مفيوـ لمقياس الكمية الدرجة عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ

 .(ADHD) صعوبات ذوى  فالموىوبي

 & Reis & McGuire) ونيػو ومػاجير ريػسكػل مػف  إليػو أشػارضػوء مػا  فييرى الباحث      
Neu, 2000) ة لصػعوبواط الإحبػاف مػف يعػانو صػعوبات الػتعمـ  لاب الموىػوبيف ذوي مػف أف الطػ

ل بشػك عمػييـ صػعباً  الػدروس يصػيح محتػوى ث حيػ العمػر، فػي تقػدموا كممػا الدراسػة مواصػمةي فػ
عبػد  ، ويػرى لأنفسيـعمى نظرتيـ  وتأثر ومواىبيـ تفوقيـ مظاىر الصعوبات ، وتحجب ىذهمتزايد

ص بػػػػيف الموىػػػػوبيف ذوي فػػػػي بعػػػػض الخصػػػػائنػػػػو يوجػػػػد تشػػػػابو ( إٔٓٔٓبػػػػد الوىػػػػاب )الناصػػػػر ع
ردود  فػػػػي يختفػػػػي التشػػػػابوىػػػػذا  أف إلا، (ADHD) والموىػػػػوبيف ذوو صػػػػعوبات صػػػػعوبات الػػػػتعمـ

ويتضػػػػح مػػػػف التػػػػراث السػػػػيكولوجى لخصػػػػائص وسػػػػمات مػػػػف سػػػػموكيات،  وومػػػػا يظيرونػػػػ أفعػػػػاليـ
قػل مػف ذوييػـ الموىػوبيف الػذيف يظيروف مفيوما عػف الػذات أ وو صعوبات التعمـ أنيـالموىوبيف ذ

 أسػػفرت التػػي( ٕٙٔٓحمػػد محمد )أدراسػػة مػػؾ النتيجػػة مػػع تفػػق توتلا يعػػانوف مػػف صػػعوبات الػػتعمـ، 
يػػرى مصػػطفى القمػػش و  ،صػػعوبات الػػتعمـ ر الػػذات لػػدى الطػػلاب الموىػػوبيف ذوي تقػػدي عػػف تػػدني

العناصػر تػدنيا  أكثػرف وأمكونػات مفيػوـ الػذات،  فػيمعػدلاتيـ  ىؤلاء الطلاب تتدني أف( ٕٕٔٓ)
الػػذات الخمقيػػة والػػذات المثاليػػة  بعػػدي فػػي الحػػاليالفػػرض  فػػيوالمتمثمػػة مشػػاعرىـ نحػػو ذاتيػػـ  ىػػي

الػػػػػذات بعػػػػػد ، وفػػػػػى (ADHD)الفػػػػػروؽ لصػػػػػالح الطػػػػػلاب ذوو الموىػػػػػوبيف صػػػػػعوبات  أتػػػػػتحيػػػػػث 
عػػػػف ذوييػػػػـ الموىػػػػوبيف ذوو  تػػػػدنيصػػػػعوبات الػػػػتعمـ  ي ظيػػػػر الطػػػػلاب الموىػػػػوبيف ذو أ الأكاديميػػػػة
، الأكػػػاديميالتحصػػػيل لتمػػػؾ العينػػػة تػػػدني  الأساسػػػيةعػػػد مػػػف المظػػػاىر يُ  إذ، (ADHD)صػػػعوبات 

 ذوي  أومػف الموىػوبيف العػادييف  أقػرانيـعػف الػذات بشػكل يفػوؽ  ويظيروف بشكل عاـ عدـ الرضا
 فػي أعمػىصػعوبات الػتعمـ مسػتوى  حيف يظير الطلاب الموىوبيف ذوي  في، (ADHD) صعوبات

بو مف ميارات اجتماعية وقدرة عمى التواصل مػع مػف حػوليـ،  يتمتعوف بعد الذات الاجتماعية لما 
صػػعوبات  الطػػلاب الموىػػوبيف ذوي  يتػػأثرحػػيف  فػػيوتكػػويف صػػداقات والحفػػاض عمييػػا لمػػدة طويمػػة، 

(ADHD) ، تػػػأثر عمػػػييـ سػػمبا فػػػي تكػػػويف  التػػيبسػػمات وخصػػػائص نقػػػص الانتبػػاه وفػػػرط الحركػػػة
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قػػػػػل فػػػػػي بعػػػػػد الػػػػػذات ى أتو علاقػػػػػات اجتماعيػػػػػة والتواصػػػػػل مػػػػػع الآخػػػػػريف ومػػػػػف ثػػػػػـ يظيػػػػػروف مسػػػػػ
(، إلػى ٕٛٓٓ)في: دراسة رياض نايل العاسمي  (Still, 1902) لويشير جورج ستي الاجتماعية،

مػػػف أشػػػكاؿ اضػػػطراب  شػػػكلاً  تُعػػػدأف صػػػعوبات الانتبػػػاه مػػػع فػػػرط النشػػػاط والحركػػػة لػػػدى الطػػػلاب 
السػػموؾ اللااجتمػػاعي لػػدى الطالػػب، بوصػػفو يتمثػػل بػػبعض الصػػفات مثػػل: التسػػرع، والانػػدفاع فػػي 

لانتبػػاه فتػػرة طويمػػة، إلػػى جانػػب الحركػػة المسػػتمرة الاسػػتجابات مػػع عػػدـ قػػدرة عمػػى تركيػػز ا إصػػدار
والمفرطػػة فػػػي الشػػدة؛ الأمػػػر الػػػذي يجعػػل الطفػػػل لا يسػػػتطيع إقامػػة علاقػػػات طيبػػػة مػػع أقرانػػػو فػػػي 

 المدرسة، وذلؾ لما يُحدثو مف شغب وفوضى.
(، إلى أنو لا يكفػي أف نتعامػل مػع الصػعوبات ٜٜٛٔوفي ىذا الصدد يشير فتحي الزيات )      

مية بمعزؿ عف الآثار الانفعالية، والاجتماعية المترتبة عمػى ىػذه الصػعوبات، إذ أشػار بػأف الأكادي
الصعوبات الانفعالية والاجتماعية تؤثر عمى مجمل حياة الفرد، فبينما تؤثر الصعوبات الأكاديمية 

رات عمػػى مركػػز الفػػرد فػػي المجػػالات الأكاديميػػة، فػػإف الصػػعوبات الانفعاليػػة والاجتماعيػػة ذات تػػأثي
 متباينة ومتعددة عمى مختمف جوانب الشخصية.

 أشارتالتي (، ٕٛٓٓسالـ الصميمي )كل مف دراسة  توصمت إليووتتفق تمؾ النتيجة مع ما       
)ضػػػعف مفيػػػوـ الػػػذات الأكػػػاديمي،  مسػػػتوى درجػػػة وجػػػود الخصػػػائص الانفعاليػػػةإلػػػى أف  نتائجيػػػا

ي صػعوبات الػتعمـ جػاء فػي المسػتوى الأوؿ لػدى الطػلاب الموىػوبيف ذو كراىية التعمػيـ المدرسػي(، 
 ، وأخيػػراً )التوافػػق الدراسػػي الاجتمػػاعي( مػػف حيػػث الدرجػػة الكميػػة، ثػػـ يميػػو الخصػػائص الاجتماعيػػة

ثػػابرة ومواجيػػة )خصػػائص مرتبطػػة بالطالػػب، والبيئػػة المدرسػػية، والإرادة والم الخصػػائص المعرفيػػة
 تػي كشػفت نتائجيػا عػف أف الطػػلاب ذوي (، الٕٚٔٓدراسػة رحػاب الصػاوي )و ، العقبػات الدراسػية(

يواجيونػػو عمػػى معظػػـ ألػػواف  صػػعوبات الػػتعمـ يميمػػوف إلػػى تعمػػيـ إحساسػػيـ بالفشػػل الدراسػػي الػػذي
ضػعف مفيػوـ الػذات لػدييـ طور لػدييـ شػيور بعػدـ الجػدارة، وىػذا يػؤدي بػدوره إلػى مما يالسموؾ، 

 مػػػف بحػػػري صػػػابر ومنػػػى كػػػل ةدراسػػػو ، بػػػل ويفقػػػدوف كثيػػػر مػػػف المشػػػاعر الايجابيػػػة اتجػػػاه ذواتيػػػـ
حصػائيا بػيف المشػكلات السػموكية (، التي أشارت نتائجيا إلى وجود علاقة دالػة إ٘ٔٓخرموش )

(، ٕٛٔٓ) سػػمري ناصػػر وطػػالع الأ أبػوفتحػػي  وصػعوبات الػػتعمـ لػػدى الموىػػوبيف، ودراسػة كػػل مػػف
، عوبات الػػتعمـصػػ لػػدى الطػػلاب الموىػػوبيف ذوي  الأكاديميػػة يػػةالذات الكفػػاءةتػػدنى التػػي كشػػفت عػػف 

(، والتػي أشػارت إلػى أف الموىػوبيف ذوي Fuad Al-Jawaldeh, 2018)فػؤاد الجوالػدة  ودراسػة
 صعوبات التعمـ يعانوف مف انخفاض في مستويات مفيوـ الذات، مقارنة مع أقرانيـ مف العادييف.
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الفروق بين الموىوبين عقمياً ذوي صعوبات التعمم وذوي صعوبات الانتباه مع  - ب
 :أساليب التفكيرنشاط والحركة في فرط ال

تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ وذوي صعوبات الانتباه مع      
عمى النحو الموضح ( tباستخداـ اختبار ) أساليب التفكيرفرط النشاط والحركة عمى مقياس 

 (:ٔٗفي جدوؿ )

ذوى صعوبات التعمم وذوى صعوبات  نيالموىوبدرجات  متوسطات" لمفرق بين tقيمة " (33) جدول
(ADHD) عمى مقياس أساليب التفكير 

 العدد نوع الموىبة الأساليب
(N) 

 متوسط ال
الانحراؼ 
 المعياري 

 t" dfقيمة "
مستوى 
 الدلالة

 التفكير التحميمى
 5.588 37.50 28 ذوى صعوبات التعمم

ذوى صعوبات  0.01 52 7.3
(ADHD) 26 29.31 1.289 

 ير التنفيذىالتفك
 4.104 33.21 28 ذوى صعوبات التعمم

ذوى صعوبات  0.01 52 5.4
(ADHD) 26 28.65 1.294 

 التفكير العاطفى
 3.453 39.07 28 ذوى صعوبات التعمم

ذوى صعوبات  0.01 52 7.3
(ADHD) 26 33.73 1.511 

 التفكير الإبداعى
 5.334 33.68 28 ذوى صعوبات التعمم

0.6 52 0.532 
ذوى صعوبات  غير دالة

(ADHD) 26 32.96 2.391 

 الدرجة الكمية
 13.159 143.46 28 ذوى صعوبات التعمم

ذوى صعوبات  0.01 52 7.2
(ADHD) 26 124.65 2.399 

 :الآتى( ٔٗ) جدوؿ نتائج مف يتضح
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٔ

 مقياس أبعاد كأحد التحميمي التفكير بعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ
 .التعمـ صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح التفكير أساليب

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ
 مقياس أبعاد كأحد التنفيذي التفكير بعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ

 .التعمـ صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح تفكيرال أساليب
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 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٖ
 مقياس أبعاد كأحد العاطفي التفكير بعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ

 .التعمـ صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح التفكير أساليب
 صعوبات ذوى  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد لا -ٗ

 مقياس أبعاد كأحد الإبداعي التفكير بعد عمى (ADHD) صعوبات وذوى  التعمـ
 . إحصائياً  دالة غير( ٙ.ٓ=  t) قيمة جاءت حيث التفكير؛ أساليب

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -٘
 لصالح التفكير أساليب لمقياس الكمية الدرجة عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ

 .التعمـ صعوبات ي ذو  فالموىوبي

طلاب لصالح ال حصائياإفروؽ دالة وجود  الحالييفسر نتيجة الفرض  أفيمكف لمباحث      
التفكير، عدا بعد التفكير  لأساليبوالدرجة الكمية  أبعادجميع  فيصعوبات التعمـ  ذوي الموىوبيف 

مـ والموىوبيف صعوبات التع بيف الموىوبيف ذوي  إحصائيالـ يظير فروؽ دالة  الذي، يالإبداع
التربوية والنفسية مف  الأدبياتعنو  أسفرت، وذلؾ مف خلاؿ ما (ADHD)صعوبات  ذوي 

 وبة نقص الانتباه وفرط الحركة موقعاً عحيث تحتل صالخصائص المميزة لكل فئة عمى حده، 
جيلاني وأسفرت دراسة ات وخاصة المتعمقة بالذاكرة والقدرات العقمية، بيف مختمف الصعوب مركزياً 
بيف الطلاب الموىوبيف  حصائياانو توجد فروؽ دالة أعمى  (Ghelani, et, 2004)ف وآخرو 

بعض القدرات  فيصعوبات التعمـ والموىوبيف ذوو صعوبات نقص الانتباه وفرط الحركة  ي و ذ
ير دراسة وفى ىذا الصدد تش، صعوبات التعمـ ي ىوبيف ذو الفيـ لصالح الطلاب المو العقمية و 

 بالأداءيتميزوف ، (ADHD)الموىوبيف ذوو صعوبات  الأطفاؿ أف إلى( ٕٕٔٓمايفيل رضواف )
معظـ المياـ واختبارات الفيـ مقارنة  فيقل والذاكرة، ومعدلات أ التفكيرعمى اختبارات  السيئ

، إلى (Harrier, 2005)أشارت أيضاً دراسة ىارير صعوبات التعمـ، و  بأقرانيـ الموىوبيف ذوي 
في بعض  أف ذوي الطلاب ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة، يعانوف مف مشكلات

 .(ADHD)أساليب التفكير، مقارنة مع أقرانيـ مف غير 
مكانات عقمية مرتفعة  حيث يمتمؾ الموىوبيف ذوي و        أنيـ إلاصعوبات التعمـ مستوى ذكاء وا 

صعوبات  تمتع الموىوبيف ذوي  فإفمنخفضة، وبالمثل  وأداءىر تحصيل يعانوف مف مظا
(ADHD) ، مكاناتبمستوى ذكاء سمبا بخصائص نقص الانتباه  تتأثر أنيا إلاعقمية مرتفعة  وا 
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وتتوافق تمؾ  ،الإبداعيالتفكير  فيوفرط الحركة، مما يدؿ عمى عدـ وجود فروؽ بيف الفئتيف 
( مف عدـ وجود فروؽ بيف الطلاب الموىوبيف ٕٛٔٓحماد ) إسراءعنو دراسة  أسفرتالنتيجة ما 

حسب نوعية الحياة والمستوى الاقتصادي ومستوى تعمـ الوالديف وأساليب  التفكير الإبداعي في
عف أنو بغض النظر ( ٕ٘ٔٓكل مف فؤاد الجوالدة ومصطفى القمش ) ويرى  المعاممة الوالدية،

الصعوبات  ونوعيا فإف الطلاب الموىوبيف ذوي  تواىا وطبيعة الموىبةطبيعة الصعوبات ومس
 (ADHD) صعوبات بينما يظير الموىوبيف ذوي ، الإبداعيالتفكير في يظيروف قدرات مرتفعة 

، وىذا يتوافق مع حركتيـ المفرطة وعدـ القدرة عمى الأخرى  التفكير أساليب أبعاد في قلمستوى أ
 معالاستمرار فييا وقت طويل، ويتوافق ذلؾ  أوعجز عف تكميل المياـ التركيز وتشتت الانتباه وال

صعوبات التعمـ  ب الموىوبيف ذوي الطلا أفمف ( ٕٕٔٓ) إسماعيلأشارت إليو دراسة مروة ما 
 أساليباستخداـ عمييا  الإجابةتتطمب  والتي الإدراكيةتأدية الاختبارات  فيمستوى جيد ظيروا أ

صعوبات  أف الطلاب الموىوبيف ذوي ( ٕٚٔٓعبد الرازؽ الحسف ) ويرى ، مف التفكير مختمفة
(ADHD) ، التعامل مع المثيرات المختمفة،  أثناء فيالعمميات العقمية  فييعانوف مف اضطرابات

بيف  الوظيفيوذلؾ بسبب ضعف التكامل المنظومة الفكرية،  فيحدوث خمل  إلىمما يؤدى 
الخصائص المؤثرة سمبا  أىـ، ويعد ذلؾ الخمل مف ى حدةعم ل  ومدى فاعميتيا كُ ، الإدراكيةالنظـ 
 الأمور أولياءاىتماـ  أفق مع البيئة المادية والاجتماعية، ويرى الباحث عممية التواف فيعمييـ 

يصرؼ النظر عف الاىتماـ بالقدرات  الأكاديميبالتحصيل  التعميميوالمعمميف وتوجيو النظاـ 
وصعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة  ،عوبات التعمـلمطلاب الموىوبيف ذوي ص الإبداعية

(ADHD،)  يؤدى إلى ىدر مما ، المناسبة والإرشاديةوحرمانيـ مف الخدمات والبرامج العلاجية
 الكثير مف قدراتيـ ومياراتيـ.

ويشير الباحث إلى أف نتيجة الفرض الحالي أظيرت عدـ وجود فروؽ دالة إحصائيا بيف      
( في أسموب التفكير ADHDىوبيف عقمياً ذوي صعوبات التعمـ، وذوي صعوبات )فئتي المو 

 اتيف الفئتيف تشتركاف في ميارات التفكير الإبداعي، والابتكاري.الإبداعي، وىذا يؤكد أف ى
الفروق بين الموىوبين عقمياً ذوي صعوبات التعمم وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط  -ج

 :بطالض وجهتوالحركة في 
تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ وذوي صعوبات الانتباه مع      

( عمى النحو الموضح في tفرط النشاط والحركة عمى مقياس وجية الضبط باستخداـ اختبار )
 (:ٕٗجدوؿ )
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ذوى صعوبات التعمم وذوى  نالموىوبيدرجات  متوسطات" لمفرق بين tقيمة " (33) جدول
 عمى مقياس وجية الضبط (ADHD) صعوبات

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

 متوسط ال
الانحراؼ 
 المعياري 

 t" dfقيمة "
مستوى 
 الدلالة

 الدرجة الكمية
 2.667 16.32 28 ذوى صعوبات التعمم

ذوى صعوبات  0.01 52 3.5
(ADHD) 26 14.23 1.478 

ة بيف متوسطي درجات ت دلالة إحصائي( أنو توجد فروؽ ذإٗ) يتضح مف نتائج جدوؿ     
لمقياس وجية  الدرجة الكميةعمى  (ADHD) صعوبات ي صعوبات التعمـ وذو  ي الموىوبيف ذو 

وجية  ٕٖ.ٙٔ)المتوسط الأعمى =  التعمـصعوبات  ي لصالح الموىوبيف ذو  الضبط الأكاديمية
( ودرجة ٔٓ.ٓ) ( دالة إحصائياً عند مستوى دلالة٘.ٖ= t؛ حيث جاءت قيمة )ضبط خارجية(

تعمـ  الصعوبات  ي ديمية الخارجية لدى الموىوبيف ذو (؛ أي أف وجية الضبط الأكأٙحرية)
 .(ADHD) صعوبات ي ذو أعمى منيا لدى الموىوبيف 

عبر بأنيا تُ في تفسير وجية الضبط  التراث السيكولوجي عمى ما أشار إليو يرى الباحث بناءً      
ثة أو موقف معيف، وتقديـ تفسيرات سببية حوؿ النجاح أو عف إدراكات الفرد الذاتية عف حاد

وأف الأسباب التي يعزو إلييا الأفراد نجاحيـ وفشميـ إما أف تكوف في تمؾ المواقف،  الفشل
، وفى ىذا الصدد يشير داخمية مثل القدرة، والجيد، أو خارجية مثل الحظ، وصعوبة الميمة

زو بيا الأفراد سموؾ ما ترتبط مباشرة بثقة الفرد أف الطريقة التي يع( إلى ٕ٘ٔٓخيري حسيف )
في قدراتو، أو تستند إلى أحكاـ الآخريف والظروؼ المحيطة، فيي تعد محددات لمنجاح أو 

فمف يعتقدوف بأف نجاحيـ يرجع إلى عوامل داخمية ذاتية يمكف السيطرة عمييا يذلوف ؛ الفشل
القياـ بالمياـ الصعبة ويستمروف في  مزيد مف الجيد حتى يحقق النجاح وأكثر إقداما عمى

مواجية الفشل، في حيف الذيف يعتقدوف أف فشميـ يرجع إلى عوامل خارجية لا يمكف السيطرة 
 عمييا يتخمى عف أداء أبسط المياـ.

إلى أف الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ يتسموف  ويعزو الباحث نتيجة ىذا الفرض     
المقررات الأكاديمية، وىذا الانخفاض يجعل معممييـ  بانخفاض نوعي ممحوض وداؿ في بعض

دراجيـ يميموف إلى تصنيفيـ  ضمف قوائـ الطلاب ذوي صعوبات التعمـ، دوف مراعاة لجوانب وا 
الموىبة لدييـ، مما يؤدي إلى شعور ىذه الفئة مف المتعمميف بضياع جيدىـ الذي يبذلونو في 
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ع مرور الوقت وتكرار خبرات الفشل، ذي يجعميـ م، الأمر الوطموحاتيـسبيل تحقيق إنجازاتيـ، 
يميموف إلى تكويف وجية ضبط خارجية، مقارنة مع أقرانيـ مف الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه 

 (.ADHDمع فرط النشاط والحركة )
فئة الطلاب ، والتي أشارت إلى أف (Best, 2017)بيست وتتفق ىذه النتيجة مع دراسة      

 External Locus of)وبات التعمـ يميموف إلى تكويف وجية ضبط خارجية الموىوبيف ذوي صع
Control)( ودراسة جونار ،Gunnar, 2003 والتي أشارت نتائجيا إلى الموىوبيف ذوي ،)

 صعوبات التعمـ يميموف إلى تكويف وجية ضبط خارجية.
الطلاب أف ( مف ٕٔٔٓادة جاد الرب )غدراسة  إليو أشارت ما تمؾ النتيجة مع وقد اختمفت     

دراسة نتيجة المرضية، و  الذاتييعانوف مف وجية الضبط  (ADHD)صعوبات  ي الموىوبيف ذو 
 ,Lufi & Plass)لوفي وبلاس ودراسة  ،(Rucklidge et al, 2007)روكمج وآخروف 

ميموف إلى تكويف ، ي(ADHD)أف الطلاب ذوي صعوبات  والتي توصمت نتائجيا إلى ،(1995
والتي ، (Bivens, 2000) بايفنزدراسة و   جية، مقارنة بأقرانيـ مف العادييف.وجية ضبط خار 

، (Attention Deficit)وجود علاقة ذات دلالة احصائية بيف صعوبات الانتباه  إلىأشارت 
، يميموف إلى تكويف (ADHD)ومتغير وجية الضبط، كما توصمت الدراسة إلى أف الطلاب ذوي 

 .مقارنة بأقرانيـ مف الطلاب العادييف (،External Locus of Control)وجية ضبط خارجية 
ويشير الباحث إلى أف ىذه الدراسات السابقة لـ تتناوؿ فئتي الموىوبيف عقمياً ذوي صعوبات      

نما اىتمت فقط بدراسة ADHDالتعمـ، وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة ) (، وا 
المتعمميف مثل: الموىوبيف العادييف، أو ذوي صعوبات وجية الضبط لدى فئات محددة مف 

(ADHD ومف ىنا جاءت الدراسة الحالية لمعمل عمى تطوير ،) الجيود البحثية مف خلاؿ تمؾ
تحديد مدى تبايف فئتي الموىوبيف عقمياً ذوي صعوبات التعمـ، وذوي صعوبات الانتباه مع فرط 

 النشاط والحركة في وجية الضبط الأكاديمية.

الفروق بين الموىوبين عقمياً ذوي صعوبات التعمم وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط  -د
 .الأكاديميالتمكؤ والحركة في 

تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ وذوي صعوبات الانتباه مع فرط      
عمى النحو الموضح في جدوؿ  (t)النشاط والحركة عمى مقياس التمكؤ الأكاديمي باستخداـ اختبار 

(ٖٗ:) 
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ذوى صعوبات التعمم وذوى صعوبات  نالموىوبيدرجات  متوسطات" لمفرق بين tقيمة " (30) جدول
(ADHD ) الأكاديميعمى مقياس التمكؤ 

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

الانحراؼ  متوسط ال
 المعياري 

مستوى  t" dfقيمة "
 الدلالة

 البعد السموكى
 3.814 27.89 28 ت التعممذوى صعوبا

ذوى صعوبات  0.01 52 4.4-
(ADHD) 26 31.54 1.985 

 البعد الانفعالى
 1.538 17.93 28 ذوى صعوبات التعمم

ذوى صعوبات  0.01 52 17.8-
(ADHD) 26 24.08 0.891 

 البعد المعرفى
 3.085 51.46 28 ذوى صعوبات التعمم

ذوى صعوبات  0.01 52 11.4-
(ADHD) 26 59.73 2.127 

 الدرجة الكمية
 6.954 97.29 28 ذوى صعوبات التعمم

ذوى صعوبات  0.01 52 12.8-
(ADHD) 26 115.35 1.999 

 :يالآت( ٖٗ) جدوؿ نتائج مف يتضح
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٔ

 التمكؤ مقياس أبعاد كأحد السموكي البعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ
 .(ADHD) صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الأكاديمي

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ
 التمكؤ مقياس أبعاد كأحد الانفعالي البعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ

 .(ADHD) صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الأكاديمي
 صعوبات ذوى  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٖ

 التمكؤ مقياس أبعاد كأحد المعرفى البعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ
 .(ADHD) صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الأكاديمي

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٗ
 الأكاديمي التمكؤ لمقياس الكمية الدرجة عمى  (ADHD) صعوبات ي وذو  ـالتعم

  .(ADHD) صعوبات ذوى  فالموىوبي لصالح

التربوية  والأدبياتعنو التراث  أسفرمتوافقة مع ما  تأتيالفرض ىذا نتيجة  أفيرى الباحث      
صعوبة  ذوي  فىوبيوالمو لفئة الموىوبيف ذوو صعوبات التعمـ، والنفسية مف الخصائص المميزة 
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(ADHD) صعوبات لصالح الموىوبيف ذوي  الحالينتيجة الفرض  أتت، حيث (ADHD) ، عمى
)التمكؤ(،  يتسموف بالتسويف أنيـ أيوالدرجة الكمية،  الأكاديميمقياس التمكؤ  أبعادجميع 
 تكوف غير مكتممة. أدوىا فإكمفوف بيا، بل التي ياـ نجاز واجباتيـ والميي إف والتأخير

أف الطلاب ( مف ٕ٘ٔٓ) دراسة أمينة الياجري  إليو أشارتما  معوتتفق تمؾ النتيجة      
بالواجبات والمياـ صعوبات التعمـ يتسموف بطاقة عالية مف النشاط والالتزاـ  الموىوبيف ذوي 

 سمـ في وتدرجيـ، (ADHD)صعوبات  ر الطلاب ذوي أعما تزايد معأف لتعميمية، ويرى الباحث ا
 عدـ أف كما ح،واض بشكل والمتوقع الفعمي الأداء بف التباعدر في ظيات تتحدي اجيوف يو  التعميـ
ف العممية التعميمية، فضلا زيادة مشكمتيـ ونفورىـ مإلى ي يؤد ليـ مناسبة ريسدت طرؽ  إتباع
رشادية مخصصة  وا عدادالكشف عنيـ في تواجيو ىذه الفئة مف صعوبات  عما برامج علاجية وا 

 الآخروف  منيـ فينفر ضوضاء، يحدثوف  أنيـييـ عم تظير التي لأعراضا أىـ ومفليـ، 
 وحركاتيـ تركيزىـ عدـب بسب والمعمميف والمربيف الوالديف لغضب ويتعرضوف  وينبذونيـ،
 سيئو ويصبحوف  ويشعروف بالإنزعاج، وعدـ الإرتياح، ،الاجتماعيةـ أحوالي فتسوء المفرطة،
ى الانسحاب مف المواقف ة، مما يضطرىـ إلالنفسي احيةوالن الاجتماعية الناحية مف التوافق

ف، كما يرى الباحث وعدـ تأدية أو تكممة واجباتيـ خشية الانتقاد والرفض مف الآخريالتعميمية، 
، يرجع إلى التغذية الرجعية (ADHD)أف شيوع ظاىرة التمكؤ الأكاديمي لدى الموىوبيف ذوي 

ء الطلاب أثناء تفاعميـ مع الآخريف، وعدـ قبوليـ السالبة المستمرة التي يحصل عمييا ىؤلا
 اجتماعياً.

اضطراب  الطلاب ذوي  أف مف(، ٜٜٜٔ) إبراىيـعلا  إليو أشارتق تمؾ النتيجة مع ما وتتف     
نقص الانتباه وفرط الحركة لا يستطيعوف إكماؿ واجباتيـ ولا ينتبيوف لشرح المعمـ بسبب شرود 

 فيمرحمة المرىقة عمييـ مما يضفى زيادة غير طبيعية  تأثيرالذىف ونقص التركيز، فضلا عف 
كثير مف الميارات، والعجز عف الاستمرارية  إتقافوعدـ الحركات غير المنتظمة والمزاج المتقمب 

، التي أشارت (Altgassen et al, 2019)، ودراسة آلتجاسيف وآخروف المياـ حتى نيايتيا في
، (ADHD)ف الطلاب الذيت يعانوف مف صعوبات كاديمي بينتائجيا إلى شيوع سموؾ التمكؤ الأ

 ،(ADHD)، التي كشفت نتائجيا عف أف الطلاب ذوي (Ferrari, 2006)ودراسة فيراري 
في إكماؿ المياـ الأكاديمية الموكمة إلييـ في الوقت المحدد، وغالباً ما  يعانوف مف ظاىرة التمكؤ

 ,Scheres & Niermann)دراسة شيريز ونيرماف المعمموف بأنيـ ميمميف، ومندفعيف، و يصفيـ 
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، (Edel & Scheres & Altgassen, 2019)ودراسة إيدؿ وشيرز وآلتجاسيف  ، (2014
إلى وجود  نتائجيا التي توصمت، و (Ashworth & Mccown, 2018)ودراسة آشورث ومكوف 

مع فرط النشاط  علاقة ذات دلالة احصائية بيف التمكؤ الأكاديمي، وأنماط صعوبات الانتباه
 & Thongseiratch)دراسة ثونجراتش وراشوتكماجورف و ، (ADHD) والحركة

Worachotekamjorn, 2016)  والتي كشفت نتائجيا عف وجود فروؽ دالة بيف الطلاب ،
مف ، وأقرانيـ (ADHD) صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة الموىوبيف عقمياً ذوي 
ي بعض الخصائص السموكية والانفعالية مثل: إرجاء وتأجيل ، ف(ADHD)الموىوبيف مف غير 

المياـ الدراسية )التمكؤ الأكاديمي(، والفشل الدراسي المتكرر، والقمق، والعناد، وذلؾ لصالح 
 .(ADHD)الطلاب الموىوبيف عقمياً ذوي 

الفروق بين الموىوبين عقمياً ذوي صعوبات التعمم وذوي صعوبات الانتباه مع فرط  -ىـ
 :الاستثارة الفائقةلنشاط والحركة في ا

تـ حساب متوسطات درجات الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ وذوي صعوبات الانتباه مع      
عمى النحو الموضح  (t)فرط النشاط والحركة عمى مقياس الاستثارة الفائقة باستخداـ اختبار 

 (:ٗٗفي جدوؿ )
صعوبات  ي صعوبات التعمم وذو  ي ذو  نلموىوبيادرجات  متوسطي" لمفرق بين tقيمة " (33) جدول

(ADHD )عمى مقياس الاستثارة الفائقة 

 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

 متوسط ال
الانحراؼ 
 t" dfقيمة " المعياري 

مستوى 
 الدلالة

الاستثارة 
 النفسحركية الفائقة

 3.897 30.18 28 ذوى صعوبات التعمم
ذوى صعوبات  0.01 52 2.9

(ADHD) 26 27.77 1.773 

الاستثارة الحسية 
 الفائقة

 1.416 33.18 28 ذوى صعوبات التعمم
ذوى صعوبات  0.01 52 3.3

(ADHD) 26 31.04 3.066 

الاستثارة التخيمية 
 الفائقة

 2.378 31.89 28 ذوى صعوبات التعمم
ذوى صعوبات  0.01 52 4.2

(ADHD) 26 28.65 3.298 

الاستثارة العقمية 
 ائقةالف

 2.079 31.61 28 ذوى صعوبات التعمم
ذوى صعوبات  0.01 52 2.7-

(ADHD) 26 33.12 1.946 
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 العدد نوع الموىبة الأبعاد
(N) 

الانحراؼ  متوسط ال
 المعياري 

مستوى  t" dfقيمة "
 الدلالة

الاستثارة الانفعالية 
 الفائقة

 2.158 32.29 28 صعوبات التعمم ي ذو 
وبات صع ي ذو  0.01 52 3.7

(ADHD) 26 30.38 1.499 

 الدرجة الكمية
 5.516 159.14 28 صعوبات التعمم ي ذو 

صعوبات  ي ذو  0.01 52 4.6
(ADHD) 26 150.96 7.351 

 :الآتي( ٗٗ) جدوؿ نتائج مف يتضح
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٔ

 أبعاد كأحد الفائقة النفسحركية الاستثارة بعد مىع( ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ
  .التعمـ صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الفائقة الاستثارة مقياس

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٕ
 أبعاد كأحد الفائقة الحسية الاستثارة بعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ
  .التعمـ صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الفائقة ارةالاستث مقياس

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٖ
 أبعاد كأحد الفائقة التخيمية الاستثارة بعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ
 .التعمـ صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الفائقة الاستثارة مقياس

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٗ
 أبعاد كأحد الفائقة العقمية الاستثارة بعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ
 .(ADHD) صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الفائقة الاستثارة مقياس

 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -٘
 أبعاد كأحد الفائقة الانفعالية الاستثارة بعد عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  تعمـال

 .التعمـ صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح الفائقة الاستثارة مقياس
 صعوبات ي ذو  فالموىوبي درجات متوسطات بيف إحصائية دلالة ذات فروؽ  توجد -ٙ

 الفائقة رةالاستثا لمقياس الكمية الدرجة عمى (ADHD) صعوبات ي وذو  التعمـ
  .التعمـ صعوبات ي ذو  فالموىوبي لصالح

 في( ٕٙٔٓ) البموي وليد دراسة عنو نتيجة  أسفرتمتوافقة مع ما  الحالينتيجة الفرض  تأتي     
يتمتعوف بتقدير  أنيـصعوبات التعمـ  مات الشخصية لمطلاب الموىوبيف ذوي الكشف عف الس
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لدييـ قدرات عالية و  وعنيد،ومتوتر، وقمق، ، وغير منضبط، عصبي السمات التالية:في متوسط 
ومف ثـ يظيروف مستوى التعميمية،  ومتطمباتيـويعانوف مف عدـ توفير احتياجاتيـ ، التركيز في

ويرى عبد ، (ADHD)صعوبات  ـ الموىوبيف ذوي الاستثارة الفائقة مف أقراني أبعاد في أعمى
عند ف تعكس حالة سمبية لدى الفرد الاستثارة الفائقة ممكف أ أف(، ٕ٘ٔٓالحافظ الشايب )

 أيضاتحدث  أفنو ممكف ويرى الباحث ألخبرات مؤلمة عندما يتعرض لمثير معيف،  استحضاره
لما يتميزوف بو مف خصائص تؤثر سمبا عمى ردود ، ذوي صعوبات التعمـبصورة سمبية لدى 

 فيوف الاستثارة الفائقة بل وتكومشاعرىـ وسموكياتيـ اتجاه مختمف المثيرات ولو بسيطة،  أفعاليـ
المختمفة؛  الإعاقات وية بالنسبة لمطلاب الموىوبيف ذوي ىدية مأسا، (Tillier, 2009)تيمر  رأي
عد حيف تُ  فينو خبرات غير سارة، ويرى الباحث أ ما لدييـ مف مشكلات أوتضخـ  لأنيا

 انيأ إلافع بصفة عامة، مرت عقميالاستثارة الفائقة مظيرا مميزا لمموىوبيف الذيف يتمتعوف بنشاط 
 التي الإعاقةبنمط ونوعية  وتأثرتامتزجت  إذاوخاصة  الأحواؿكل  في اايجابي الا تعد مظير 

 .(ADHD) و صعوباتالموىوب سواء كانت صعوبات تعمـ أ منيا يعاني
لصالح الموىوبيف ذوى صعوبات التعمـ في جميع الأبعاد  دالة إحصائياً  الفروؽ  جاءتوقد      
الفائقة، حيث يرجع ذلؾ إلى تمرد الموىوب ذو  العقميةجة الكمية، عدا بعد الاستثارة والدر 

صعوبات التعمـ عمى البيئة الأكاديمية وما يفرض عميو مف تكاليف وواجبات يرى أنيا تحد مف 
موىبتو وقدراتو، بل ويرى أنيا لا تتناسب مع ما يمتمكو مف قدرات واستعدادات تميزه عف أقرانو 

 ، ومف ثـ يظير الطفل الموىوب ذو صعوبات التعمـ ردودف لا يعانوف مف صعوبات تعمميةالذيو 
ظيار ما يمتمكو مف قدرات أفعاؿ وسموكيات متطرفة يحاوؿ مف  خلاليا إثبات تميزه وا 

واستعدادات، وأف ىذا الصراع القائـ داخل ذات الموىوب ذو صعوبات التعمـ بيف ما يعاني منو 
خاصة تجعل ردود  تتميزه عف غيره بقدرات واستعدادا موىبةوما يمتمكو مف ، تعمميةمف صعوبة 

مف الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه مع فرط أفعالو عمى مقياس الاستثارة الفائقة أعمى مف أقرانو 
 (.ADHDالنشاط والحركة )

د الأفعاؿ ويرى الباحث أنو ينتج عنو تفاقـ تمؾ العديد مف مشكلات وخاصة المتعمقة بردو      
ف ما يزيد مف تفاقـ مشاكل تمؾ الفئة عدـ ، وأوالاستثارة السموكية التي تتسـ بالحدة والقوة والمبالغة

وجود معمميف مؤىميف تربويا وأكاديميا لمتعامل معيـ، وعدـ وجود برامج تربوية مخصصة ليـ، 
مف ضمف الطلاب ذوي وأف انتشار الأفكار المغموطة عف تمؾ الفئة وتصنيفيا في أغمب الأحياف 
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صعوبات التعمـ يؤدي إلى فقدىـ فرص تعميمية مناسبة، ولا تصمـ ليـ الميارات التعميمية بما 
، مف صراع وتوتر ينجـ عف التعمـ يناسب خصائصيـ، فضلا عما يعانيو الموىوب ذو صعوبات

وؼ والعوامل تفاعل تمؾ القوى المتعارضة سواء المتعمقة بشخصيتو مف ناحية أو المتعمقة بالظر 
البيئية والاجتماعية المحيطة بو مف ناحية أخرى، مما يسفر عنيا تمؾ الاستثارات الانفعالية 

 بسط المثيرات في مختمف المواقف.والنفسية المبالغ فييا إماـ أ
(، مف وجود Krayem, 2016وقد اتفقت ىذه النتيجة مع توصمت إليو دراسة ملاؾ كريـ )     

، وفرط النشاط والاندفاعية، ووجود يف الاستثارة الفائقة النفسحركيةيفة بعلاقة ذات دلالة ضع
علاقة سمبية ضعيفة بيف الاستثارة الفائقة التخيمية، وصعوبات الانتباه، وكشفت نتائج الدراسة 
أيضاً عف عدـ وجود علاقة دالة بيف الاستثارة الفائقة الحسية أو الانفعالية، والأنماط الثلاثة 

 (.ADHDلانتباه مع فرط النشاط والحركة )لصعوبات ا
:نتائج الدراسةل التطبيقات التربوية  

عنو معالجة نتائج فروض  أسفرتنو يمكف تقديـ تطبيقات تربوية مف خلاؿ ما أيرى الباحث      
 يمي:كما ( ٘ٗفي جدوؿ )الدراسة الحالية، 

 التربوية لنتائج الدراسة الحالية( التطبيقات 33جدول )
 لدراسةنتائج ا

نو يظير الطلاب أوالثالث فيما يختص بمتغير مفيوـ الذات  والثاني الأوؿيتضح مف معالجة نتائج الفرض  -ٔ
ذوي صعوبات فرط الحركة وتشتت الانتباه درجة منخفضة  الموىوبيفصعوبات التعمـ والطلاب  ي ذو  الموىييف

ت الانتباه مع فرط النشاط وبيف ذوي صعوبامفيوـ الذات مقارنة بالموىوبيف العادييف، كما يظير الموى في
 مقارنة بالموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ.الذات مفيوـ  فيدرجة منخفضة  والحركة

 ليا التربوي التطبيق 
مما يسيـ في  )صعوبات تعمـ، وفرط والنشاط والحركة( الموىوبيف أف يقدـ المختصيف برامج تدريبية لمطلاب -ٔ

 ييـ.نمو وتطور مفيوـ الذات لد
المدرسة برامج إرشادية وعلاجية لمحد مف مظاىر الشعور بتدني مفيوـ في ي النفسي صصاتخأف يقدـ الا -ٕ

كسابيـ فنيات السيطرة الذاتية والثبات  )صعوبات تعمـ، وفرط والنشاط والحركة( الطلاب الموىوبيف ىالذات لد وا 
 الانفعالي، والثقة بالنفس في مختمف المواقف.

لمعمـ بتدعيـ العلاقة بيف الطلاب مف خلاؿ الأبحاث والأنشطة المشتركة، وحثيـ عمى المشاركة أف يقوـ ا -ٖ
   في الأنشطة التعميمية مما يسيـ في تنمية مفيوـ الذات لدييـ.

 فالموىوبيأف يقوـ المتخصصيف بعقد دورات تدريبية وورش عمل إلى أولياء الأمور والمعمميف لمتعامل مع  -ٗ
 .(ADHD) والحركةلانتباه مع فرط النشاط صعوبات ا ي ذو 
صعوبات الانتباه مع فرط النشاط إعداد وتجييز فصوؿ دراسية وبيئات تعميمية بما يتناسب مع مظاىر  -٘

 .(ADHD) والحركة
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 ليا التربوي التطبيق 
نتباه مع فرط صعوبات الا ي ذو  فالموىوبيتقديـ برامج إرشادية وتدريبية لتدعيـ الاتجاىات الايجابية لدى  -ٙ

 مما يسيـ في نمو وتطور مفيوـ الذات لدييـ. (ADHD) والحركةالنشاط 
ستراتيجيات  -ٚ أف يراعي المعمـ الفروؽ الفردية بيف الطلاب ونوع الصعوبة، بما يؤدي إلى استخداـ أساليب وا 

 تدعـ مف نمو مفيوـ الذات لدييـ.
 ي المختمفة التي تسيـ في تنمية مفيوـ الذات لدييـ.أف يقدـ أولياء الأمور مختمف أنواع الدعـ المعنو  -ٛ

 نتائج الدراسة
نو يظير أ أساليب التفكيروالثالث فيما يختص بمتغير  والثاني الأوؿيتضح مف معالجة نتائج الفرض  -ٕ

درجة  الانتباه مع فرط النشاط والحركةذوي صعوبات  الموىييفصعوبات التعمـ والطلاب  ي ذو  الموىييفالطلاب 
مقارنة بالموىوبيف العادييف، كما يظير الموىوبيف ذوي صعوبات تشتت الانتباه درجة  أساليب فيمنخفضة 
 مقارنة بالموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ. أساليب التفكير فيمنخفضة 

 ليا التربوي التطبيق 
لتفكير في المناىج أف يقوـ معد المناىج الدراسية بإدخاؿ ودمج ميارات حل المشكلات لتنمية أساليب ا -ٔ

مف  الموىوبيف الدراسية العادية والإثرائية الخاصة بالموىوبيف مما يسيـ في تنميتيا وتطورىا لدى الطلاب
 الفئتيف.

أف يستخدـ المعمـ إستراتيجيات تدريس تدعـ مف نمو وتطور أساليب التفكير وتبصير الطلاب بقدراتيـ  -ٕ
 الأمثل.المعرفية وكيفية استغلاليا عمى الأوجو 

أف يستخدـ المعمـ الأنشطة التعميمية والمواقف التربوية التي تستثير التفكير وتنمي أساليب التفكير لدى  -ٖ
 مف الفئتيف. الموىوبيف الطلاب

تدريب وتأىيل المعمميف عمى استخداـ أساليب واستراتيجيات تدريسية تسيـ في استثارة أساليب التفكير  -ٗ
 لدييـ.

مف كل المحيطيف بأولئؾ الطلاب والمراكز المتخصصة لتوفير البيئات المناسبة لتنمية  تضافر الجيود -٘
 وتطوير أساليب التفكير لدييـ.

 ليا التربوي التطبيق 
ستراتيجيات تدريسية تتناسب مع طبيعة الصعوبة لكل لعينة وتسيـ في استثارة  -ٙ استخداـ المعمميف أساليب وا 

 أساليب التفكير لدييـ.
تخداـ غرفة المصادر وتنوع الأساليب الحديثة بما يتناسب وطبيعة الصعوبة لكل عينة لنمو وتطور اس -ٚ

 أساليب التفكير لدييـ.
 استخداـ الأنشطة التعميمية الصفية واللا صفية التي تستثير التفكير وتنمي أساليب التفكير لدييـ. -ٛ

 نتائج الدراسة
نو يظير الطلاب أ وجية الضبطوالثالث فيما يختص بمتغير  والثاني الأوؿيتضح مف معالجة نتائج الفرض  -ٖ

الانتباه مع فرط النشاط والحركة درجة مرتفعة ذوي صعوبات  الموىوبيفصعوبات التعمـ والطلاب  ي ذو  الموىييف
 ةمرتفعدرجة  التعمـ الموىوبيف ذوي صعوبات مقارنة بالموىوبيف العادييف، كما يظير فى وجية الضبط خارجية

 .(ADHDصعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة )رنة بالموىوبيف ذوي مقاوجية الضبط الخارجية  في
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 ليا التربوي التطبيق 
أف يتـ تدريب أولياء الأمور والمعمميف عمى كيفية التعامل مع التوقعات المرتفعة لدى الطلاب الموىوبيف مف  -ٔ

 مية لدييـ.الفئتيف، وكيفية تدعيـ وجية الضبط الداخ
أف يقدـ الاختصاصي النفسي في المدرسة البرامج الإرشادية والعلاجية التي تسيـ في تنمية وجية الضبط  -ٕ

 الداخمية، وتوضيح آثارىا النفسية بطريقة عممية، وتقبميـ أف الوصوؿ إلى الكماؿ غاية لا تدرؾ.
ط الداخمية مف خلاؿ توفير الدعـ المعنوي أف يتـ تييئة البيئة المدرسية بما يسمح مف تعزيز وجية الضب -ٖ

 والمادي لكل الطلاب دوف تمييز أو محاباة.
أف يقدـ أولياء الأمور والمعمميف مختمف الحوافز المادية والمعنوية التي تسيـ في تنمية وجية الضبط  -ٗ

 الداخمية.
طلاب وبناء علاقات جيدة، مما التي تيدؼ إلى التشارؾ والتعاوف بيف جميع ال الصفيةالاىتماـ بالأنشطة  -٘

 يسيـ في تنمية وجية الضبط الداخمي لدييـ.
 نتائج الدراسة

نو يظير أ التمكؤ الأكاديميوالثالث فيما يختص بمتغير  والثاني الأوؿيتضح مف معالجة نتائج الفرض  -ٗ
صعوبات التعمـ والطلاب  ي و ذ الموىوبيفبمقارنة  درجة مرتفعة في التمكؤ الأكاديميالموىوبيف العادييف الطلاب 
، كما يظير الموىوبيف ذوي صعوبات الانتباه درجة مع فرط النشاط والحركة  ذوي صعوبات الانتباه الموىوبيف
 مقارنة بالموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ.التمكؤ الأكاديمي  في مرتفعة

 ليا التربوي التطبيق 
ـ المشاركة في الأنشطة التعميمية المختمفة، والتخفيف مف أف يستخدـ المعمـ أساليب تدريسية تسيـ في تدعي -ٔ

 حدة أعباء التكميفات والواجبات مما ييسر عمييـ انجازىا.
التمركز حوؿ الطالب، ومساعدتو عمى المشاركة الفعالة في العممية  تأف يستخدـ المعمـ والوالديف إستراتيجيا -ٕ

 قمل مف درجة التمكؤ الأكاديمي لدى الطلاب الموىوبيف مف الفئتيف.التعميمية، واستمرارية المتابعة والتوجيو مما ي
تدريب الطلاب عمى استراتيجيات التنظيـ الذاتي وتضمينيا في العممية التعميمية مما يسيـ في الخفض مف  -ٖ

 درجة التمكؤ الأكاديمي لدييـ.
 نتائج الدراسة

نو يظير أ الاستثارة الفائقة فيما يختص بمتغير والثالث والثاني الأوؿيتضح مف معالجة نتائج الفرض  -٘
مع فرط النشاط والحركة  الانتباه ذوي صعوبات الموىوبيفصعوبات التعمـ والطلاب  ي ذو  الموىوبيفالطلاب 

درجة  التعمـمقارنة بالموىوبيف العادييف، كما يظير الموىوبيف ذوي صعوبات  درجة مرتفعة في الاستثارة الفائقة
 .الانتباه مع فرط النشاط والحركةمقارنة بالموىوبيف ذوي صعوبات  ستثارة الفائقةالا في مرتفعة

 ليا التربوي التطبيق 
أف يعد الاختصاصي النفسي في المدرسة برامج رعاية لمموىوبيف مف الفئتيف نظرا لما يظيروف مف حدة  -ٔ

 مفرطة في درجة الاستثارة الفائقة.
ف عمى توفير البيئة المناسبة التي تراعي أنماط الاستثارة الفائقة، وكيفية تدريب أولياء الأمور والمعممي -ٕ

 التعامل مع مظاىر الاستثارة الفائقة المختمفة.
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 ليا التربوي التطبيق 
أف يتـ تقديـ برامج إرشادية لمطلاب الموىوبيف مف الفئتيف تمكنيـ مف السيطرة عمى مظاىر الاستثارة الفائقة  -ٖ

 قف. في مختمف الموا
صياغة أنشطة تعميمية تتضمف مظاىر الاستثارة الفائقة مما يسيـ في التعبير عنيا بأماف والخفض مف  -ٗ

 حدتيا فيما بعد.
تقديـ برامج وورش تدريبية لمطلاب تمكنيـ مف إدارة مشاعرىـ والتحكـ في انفعالاتيـ وحركاتيـ مما يؤثر  -٘

 ائقة وخاصة في المواقف التنافسية.عمى الاضطرابات التي قد تصاحب الاستثارة الف

:المقترحةوالدراسات لبحوث ا  
في إطار نتائج الدراسة الحالية يقترح الباحث الدراسات التالية:       

فئات خفض مستويات التمكؤ الأكاديمي لدى إرشادي سموكي معرفي في فاعمية برنامج  -ٔ
النشاط والحركة، والعادييف. تباه مع فرطالموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ، وصعوبات الان  

فاعمية برنامج إرشادي في تنمية وجية الضبط الداخمية لدى الموىوبيف ذوي صعوبات  -ٕ
 التعمـ، وصعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة.

جي في تنمية مفيوـ الذات لدى الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ، فاعمية برنامج علا -ٖ
لنشاط والحركة.وصعوبات الانتباه مع فرط ا  

فعالية التدريب وفق أساليب التفكير المفضمة في تنمية ميارات التفكير لدى الموىوبيف ذوي  -ٗ
 صعوبات التعمـ، وصعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة.

دراسة العلاقة بيف أنماط الاستثارة الفائقة وصعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة لدى  -٘
عقميا. ىوبيفالطلاب المو   

دراسة العلاقة بيف أنماط الاستثارة الفائقة وصعوبات التعمـ لدى الطلاب الموىوبيف عقميا. -ٙ  
الموىوبيف ذوي فاعمية برنامج إرشادي في خفض حدة أنماط الاستثارات الفائقة لدى فئتي  -ٚ

 صعوبات التعمـ، وصعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة.
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مشكلات الموىوبيف في المدارس المخصصة ليـ والعادية  (.6102أحمد الزعبي ووقياف القحطاني ) -
، المؤتمر الدولي الأول حول التعميم الشاملفي محافظة جدة بالمممكة العربية السعودية. 

 جامعة أبو ظبي، الإمارات العربية المتحدة.
التمكؤ الأكاديمي وعلاقتو بميارات إدارة الوقت والرضا عف الدراسة لدى  (.6102) أحمد ثابت فضل  -

 .331-682، 25 مجمة دراسات عربية في التربية وعمم النفس.عينة مف طلاب الجامعة. 
الصورة البحرينية لاختبار مفيوـ الذات المصور لأطفاؿ (. 6103) أحمد جلاؿ وشيخة الجنيد -

مجمة العموم التربوية ئص السيكومترية ومعايير التقنيف. الروضة في مممكة البحريف: الخصا
 .02(، 0)51 والنفسية،

العلاقة بيف الميارات الاجتماعية ومفيوـ الذات لدى عينة مف  (.6103) أحمد حسف عبدالعظيـ -
أطفاؿ ذوي اضطراب نقص الانتباه المصحوب بالنشاط الزائد وغير المضطربيف بالمرحمة 

 .328-323(، 59)41 كمية التربية، جامعة بنها.مجمة الابتدائية. 
 لتورانس الإبداعية للأنشطة والعاممية السيكومترية البنية مف التحقق (.6102) حمد سعيد زيدافأ -

، السويس بجامعة التربية كمية طالبات لدى الأكاديمي والتحصيل الفائقة بالاستثارة وعلاقتيا
 .98-0، 42ق، الزقازي جامعة ،والتأهيل الإعاقة عموم كمية، الخاصة التربية مجمة

الفروؽ في مستوى التسويف الأكاديمي بيف ذوي صعوبات التعمـ  (.6102) أحمد سمير أبوبكر -
 مجمة البحث في التربية وعمم النفس،الاجتماعية والانفعالية والعادييف بالمرحمة الجامعية. 

46(6 ،)322-218. 
دراسة مقارنة بيف الطمبة العادييف والطمبة ذوي صعوبات تعمـ  (.6108) أحمد عبدالحميد المكاحمة -

مجمة الجامعة الإسلامية لمدراسات الرياضيات في نمط سيطرة وظائف نصفي الدماغ. 
 .05-0(، 0)44 التربوية والنفسية.

لمنشر . عماف: دار المسيرة إرشاد الموهوبين والمتفوقين (.6102) أحمد عبدالمطيف أبو أسعد -
 والتوزيع.

 القاىرة: دار المعارؼ. .أصول عمم النفس (.6118أحمد عزت راجح ) -
  أساليب التعمـ والتفكير المستندة إلى نظرية الدماغ الكمي لييرماف في ضوء (.6103أحمد محمد الغرايبة) - 

 .021-032، 02 مجمة جامعة الإمام محمد بن سعود الإسلامية.متغيري العمر والجنس. 
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مركز التحكـ وعلاقتو بأساليب المعاممة الوالدية لدى كل  (.6109) أحمد محمد شناف وفاطمة أحمد أنو -
مجمة العموم مف الموىوبيف والعادييف مف تلاميذ مرحمة الأساس في ولاية الجزيرة بالسوداف. 

 .622-609(، 3)53 التربوية النفسية، جامعة البحرين.
المقياس العربي لمتسويف: إعداده وخصائصو  (.6100) أحمد محمد عبدالخالق، محمد دغيـ الدغيـ -

 .669-610، 02، المجمة الدولية للأبحاث التربويةالسيكومترية. 
 لدى الذات تقدير لتنمية السموكي المعرفي العلاج باستخداـ مقترح برنامج(. 6102حمد محمد محمد )أ -

-663، 12 ،، جامعة عين شمسمجمة الإرشاد النفسي، التعمـ صعوبات ذوي  الموىوبيف
693. 

العلاقة بيف أنماط الاستثارة الفائقة )وفق نظرية  (.6109) آلاء يوسف الشياب، بلاؿ عادؿ الخطيب -
دابروسكي( وبيف التفكير الإبداعي لدى الطمبة الموىوبيف والطمبة العادييف في مدارس السمط. 

 .23-22(، 06)1 التربوية المتخصصة. المجمة الدولية
الدليل التشخيصي والإحصائي الرابع للاضطرابات النفسية،  (.6110أمينة السماؾ وعادؿ مصطفى) -

 .الرابطة الأمريكية لمطب النفسيالمعايير التشخيصية. 
 الأنا وقوة الضبط بوجية وعلاقتو الوجداني الذكاء .(6101) ة، ممؾ جاسـ الرشيدالحويم أمثاؿ ىادي -

 عين آداب حوليات، الكويت دولة في والعادييف الموىوبيف الطمبةف م عينة بيف مقارنة دراسة:
 .082-095، 05 ،شمس

 مػف الػتعمـ صػعوبات ذوي  مف الموىوبيف عف لمكشف مقياس بناء .(6109) الياجري أمينة اليرمسي  -
ة، والنفسةي التربويةة العمةوم مجمةة، البحػريف بمممكػة الابتدائيػة المرحمػة في الأولىة الحمق تلاميذ

 .26-03(، 02)0 ،البحرينجامعة 
مفيوـ الذات وعلاقتو بالتوافق النفسي لدى التلاميذ المراىقيف الموىوبيف  (.6102) إبراىيـ أحمد الباشا -

 .986-992، 45، جامعة بورسعيد، مجمة كمية التربيةبالمرحمة الإعدادية. 
أنماط التعمـ لدى طمبة الصف التاسع في إربد  (.6101) عمي العمري  ابراىيـ رواشدة، وليد نوافمة، -

 .329-320(، 2)3. المجمة الأردنية في العموم التربويةوأثرىا في تحصيميـ في الكيمياء. 
. ذوي المحنة التعميمية بيف التنمية والتنحية سيكولوجية صعوبات التعمم: .(6101) سميماف إبراىيـ -

 الوفاء لدنيا الطباعة والنشر.الإسكندرية: دار 

القاىرة:  رؤية في إطار عمـ النفس الإيجابي. .سيكولوجية الفئات الخاصة. (6100) إبراىيـ سميماف -
 مؤسسة طيبة لمنشر والتوزيع.
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الإسياـ النسبي لكل مف دافعية الإنجاز ومفيوـ  (.6102) حساـ الديف عمي، إبراىيـ سيد عبدالواحد -
الذات في التوافق الدراسي لدى الموىوبيف والموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ مف تلاميذ المرحمة 

 . 302-359، 4جامعة الزقازيق،  مجمة التربية الخاصة،الابتدائية. 
بالتحصيل الدراسي لدي تلاميذ قياس أبعاد مفهىم الذات وعلاقته  .(6112) عيسىمحمد الإبراىيـ  -

مجمة اتحاد الجامعات العربية لمتربية  .الصفىف: التاسع والعاشز والحادي عشز في الأردن
 .38-0(،6)1وعمم النفس،

 . القاىرة: مجمع المغة العربية.(5656المعجم الوجيز) -
التفكير الإبداعي وعلاقتو بنوعية الحياة وأساليب المعاممة الوالدية لدى  (.6108إسراء عبد الله حماد) -

 ، رسالة الطلاب الموىوبيف: دراسة ميدانية بمدارس الموىبة والتميز الثانوية بولاية الخرطوـ
 كمية الآداب، جامعة أـ درماف الإسلامية، السوداف.، غير منشورة ماجستير

صعوبات التعمـ وعلاقتيا بالمشكلات السموكية لدى تلاميذ  (.6109) خرموش منىبحري صابر،  -
-00(، 6)55، الجزائر ،مجمة جيل العموم الإنسانية والاجتماعيةالتعميـ الابتدائي الموىوبيف، 

62. 
العلاقة بيف أنماط الاستثارة الفائقة وفق نظرية دابروسكي وبيف الذكاء  (.6118ثامر فيد المطيري) -

وفاعميتيا في الكشف عف الطمبة الموىوبيف في المرحمة المتوسطة بدولة والتحصيل الدراسي 
 جامعة عمّاف، الأردف. رسالة دكتوراه غير منشورة. الكويت.

. الكويت: دار المسيمة لمنشر نظرية دابروسكي لمكشف عن الموهوبين (.6100ثامر فيد المطيري) -
 والتوزيع.

تأثير العوامل الثقافية  (.6103صباح حسف العنيزات)ثامر فيد المطيري، معيوؼ طمق السبيعي،  -
والجنس عمى فرط الاستثارات لدى الطمبة الموىوبيف في الكويت والأردف: )دراسة عبر ثقافية(. 

 .298-263(، 6)51. مجمة العموم التربوية والنفسية
فعالية برنامج سموكي معرفي في خفض التمكؤ الأكاديمي لدى  (.6102عبدالحميد جابر)جابر  -

 .900-922(، 6)44 مجمة العموم التربوية،المراىقيف المعاقيف سمعياً. 
فاعمية برنامج تدريبي في ضوء أنماط التعمـ  (.6102جزاع بيموؿ الظفيري وسعيد رشيد الأعظمي) -

لدى الطمبة الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ في التأثير عمى مفيوـ الذات الأكاديمية والتحصيل 
 . جامعة العموـ الإسلامية العالمية، الأردف.رسالة دكتوراه غير منشورةالدراسي لدييـ، 
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 ت: دار صادر لمنشر والتوزيع.. بيرو لسان العرب (.0556جماؿ الديف ابف منظور)  -
التفكير البنائي والابتكارية الانفعالية ووجية الضبط الأكاديمي كمؤثرات  (.6102حجاج غانـ عمي) -

مجمة دراسات عربية عمى التوافق مع الحياة الجامعية لدى طمبة كمية التربية بجامعة القصيـ. 
 .639-681، 54 في التربية وعمم النفس،

بروفيلات أساليب التفكير المفضمة لدى التلاميذ الموىوبيف وذوي  (.6101النجار)حسني زكريا  -
مجمة كمية التربية صعوبات التعمـ والعادييف وعلاقتيا بالتوافق الدراسي والتحصيل الأكاديمي. 

 .021-682(، 3)61بالإسكندرية، 
فاعمية برنامج إرشادي عقلاني انفعالي لتنمية  (.6102حميمة الفيمكاوي، أنور عيسى، ياسر معاذ) -

-693( 3)52 مجمة العموم الإنسانية،مفيوـ الذات لدى بعض مف المراىقات بدولة الكويت. 
692. 

الفػػػروؽ فػػػي قمػػػق الموىبػػػة ووجيػػػة الضػػػبط لػػػدى الموىػػػوبيف مػػػف طمبػػػة  (.6102) حميمػػػة حسػػػنى يحيػػػى -
 ، جامعة الخميج العربي، البحريف.رةغير منشو  رسالة ماجستيرالصف السادس في الكويت، 

 تعديل سموك الأطفال ذوي اضطراب نقص الانتباه وفرط النشاط. (.6100خالد سعد القاضي) -
 القاىرة: عالـ الكتب.

الأطفاؿ الموىوبوف ذوي صعوبات التعمـ: اكتشاؼ تدخل  (.6109خمود دبابنة وأسماء العطية) -
في المؤتمر الدولي الثاني لمموهوبين ورقة بحث عرضت ورعاية تحديات وممارسات. 

 الإمارات العربية المتحدة. .: نحو إستراتيجية وطنية لرعاية المبتكرينوالمتفوقين
كمينيكية للأىداؼ الحياتية كمحددات لنمط العلاقة بيف إمبريقية أدراسة  (.6109خيري أحمد حسيف) -

، المؤتمر السنوي التاسعالسببية ومستوى التحصيل الدراسي لدى طلاب الجامعة،  الاعزاءات
 مركز الإرشاد النفسي، جامعة عيف شمس.

الفروؽ بيف مرتفعي ومنخفضي التمكؤ الأكاديمي في التعمـ ذاتي  (.6109داليا خير الله عبداليادي) -
المجمة الدولية التربوية التنظيـ والتحكـ الذاتي لدى طلاب التربية الخاصة بجامعة الطائف. 

 .635-613(، 2)3. المتخصصة
)السيد ابراىيـ  تربية الموهوبين والمتفوقين. (.6102ديفز، جاري وريـ، سيمفيا وسايجل، ديل) -

 (.6100السمادوني، مترجـ(. عماف: دار الفكر ناشروف وموزعوف.)الكتاب الأصمي منشور 
مفيوـ الذات وعلاقتو بالتكيف الاجتماعي: دراسة مقارنة لدى طمبة شيادة  .(6118دينا موفق زيد) -

 جامعة دمشق، سوريا. رسالة ماجستير غير منشورة. .الثانوية العامة بفرعييا العممي والأدبي
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ميػػارات مػػا وراء المعرفػػة لػػدى الأطفػػاؿ الموىػػوبيف مػػف ذو فػػرط النشػػاط  (.6109رحػػاب احمػػد راغػػب) -
 .39-6(، 2)6، ة التربية الخاصة والتأهيلمجم، (ADHD)المصحوب بضعف الانتباه 

 صعوباتي ذو  الأطفاؿ لدى التنفيذية الوظائف لتنمية برنامج استخداـ (.6102رحاب السيد الصاوي) -
 .351-658، 0، أسيوط جامعة، والتربية الطفولة في دراسات مجمة، الموىوبيف التعمـ

والطػلاب  الػتعمـ صػعوبات ذوي  الطػلاب لػدى المفضػمة التفكيػر أسػاليب. (6102رنػا سػاـ عمػار) -
، كميػة التربيػة، جامعػة غيةر منشةورة رسةالة ماجسةتير، الدراسػي ميـبتحصػي تيػاوعلاق العػادييف
 دمشق.

اضطراب نقص الانتباه المصاحب بالنشاط الزائد لدى تلاميذ  (.6118رياض نايل العاسمي ) -
مجمة جامعة دراسة تشخيصية. -الصفيف الثالث والرابع مف التعميـ الأساسي: الحمقة الأولى

 .520-20(، 5)41دمشق، 
، دار والتفوق العقمي والإبداعأطفال عند القمة، الموهبة  (.6116) يسرية صادؽزكريا الشربيني،   -

 الفكر العربي لمنشر، القاىرة.
التفاؤؿ والتشاؤـ وعلاقتيا بمركز التحكـ لدى طمبة الجامعة )مف  (.6103زكية ميلاد جابر) -

 .620 -319( 02)1. مجمة البحث العممي في الآدابالجنسيف(. 
أثر فاعمية برنامج إرشادي قائـ عمى التردد الموني الناتج عف الشحنات  (.6102سارة عاصـ رياض ) -

الموجبة والسالبة وعلاقتو بخفض المماطمة الأكاديمية المرتفعة لدى طلاب الجامعة الموىوبيف 
 .028-031(، 0)3 مجمة العموم التربوية.فنيا. 

والاجتماعية ومستوى دافعية الإنجاز دراسة الخصائص المعرفية والانفعالية  (.6118سالـ الصميمي) -
رسالة  .لدى الطلاب الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ بالمرحمة المتوسطة في دولة الكويت

 جامعة عماف العربية، الأردف. دكتوراه غير منشورة.
والطلاب العادييف في مفيوـ  دراسياالفروؽ بيف الطلاب المتفوقيف  (.6106سعد محمد المطيري ) -

 .690-603(، 32)4 عالم التربية.. الذات ووجية الضبط في المرحمة الثانوية بدولة الكويت
 التلاميػذ لػدى الدراسػي التحصػيل رفػع فػي الػذىني العصػفأثػر  (.6102فػرح يحػي)سػعيدة عطػار،  -

مجمةة ، ابتػدائي والخػامس الرابػع الصػفف مػ الحركػة فػرط و الانتبػاه ضػعف ذوي  الموىػوبيف
 .209-388(، 6)0 ،الطريق لمتربية والعموم الاجتماعية

القيمة التنبؤية لأساليب التفكير المرتبطة بجانبي المخ الأيمف  (.6109سميماف عبدالواحد ابراىيـ ) -
والأيسر في الأداء الأكاديمي لدى طلاب المرحمة الإعدادية الموىوبيف لغوياً: دراسة في إطار 
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نموذج ىاريسوف وبرامسوف القائـ عمى السيطرة النصفية لممخ. ورقة بحث عرضت في المؤتمر 
 . المممكة العربية السعودية.التربية آفاق مستقبميةالدولي الأوؿ: 

، التفكير لتعميـ ديبونو مركز، الموهوبون ذوى التحصيل العممي المتدني (.6102سيد صلاح عموي) -
 دف.الأر 

موقع الضبط وعلاقتو بمتغير الجنس وسنوات الخدمة لدى المرشديف  (.6101)بشياشيرزاد محمد  -
 .06-00( 01)العدد ،مجمة دراسات تربويةالتربوييف في مركز محافظة نينوى. 

. متاح عمى: بوصمة التفكير: مقياس هيرمان (.6112صالح صلاح معمار)  -
OlpPYQxZ2kNE5kOEplSEJtSlU/view-https://drive.google.com/file/d/0B 

 (H.B.D.I)أسموب حل المشكلات وفق نمط السيطرة الدماغية ليرماف  (.6102صفاء رياض البياتي) -
جامعة  رسالة ماجستير غير منشورة. عند طمبة المدارس الثانوية لممتميزيف وأقرانيـ العادييف.

  القادسية، العراؽ.
. القاىرة: الأساليب الإحصائية في العموم النفسية والتربوية والاجتماعية (.6111صلاح أحمد مراد ) -

 مكتبة الأنجمو المصرية لمنشر.
دراسة مسحية لمكشف عف الأطفاؿ الموىوبيف ذوي  (.6106عيسى) صلاح البخيت ويسري   -

مجمة العموم التربوية والنفسية صعوبات التعمـ ببرامج صعوبات التعمـ بمدينة الرياض. 
50(2 )301. 

مقياس تنسي المختصر: ترجمة وتقنيف عمى البيئة الكويتية.  (.0555صفوت فرج، عبدالفتاح القرشي) -
 .625-629، 0 مجمة العموم الإنسانية

التمكؤ الأكاديمي وعلاقتو بالنزعة الكمالية لدى الطلاب الموىوبيف.  (.6102عوض الزىراني)طراد  -
 .29-8، 55 مجمة الحكمة لمدراسات التربوية والنفسية،

مقياس مفهوم الذات للأطفال: في مرحمتي الطفولة الوسطى  (.6109طمعت منصور، حميـ بشاي) -
 مكتبة الأنجمو المصرية: القاىرة. والمتأخرة،

العلاقة بيف أساليب المعاممة الوالدية ووجية الضبط لدى عينة مف  (.0552) عابد بف عبدالله النفيعي -
 .625-302، 33 مجمة كمية التربية، جامعة الأزهر.طلاب وطالبات جامعة أـ القرى. 

 .والتوزيع . القاىرة: دار الرشاد لمنشرالإعاقاتالأطفال الموهوبون ذوو  (.6112) عادؿ عبدالله محمد -
 ، دار الرشاد لمنشر، الإسكندرية.سيكولوجية الموهبة (.6119) عادؿ عبد الله محمد -
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 الصورةعمي  الموىوبيف الطمبة درجات متوسطات مقارنة قابمية (.6102عبد الحافظ قاسـ الشايب) - 
 مجمة الدراسات التربوية والنفسية،، الجنسير متغالاستثارات الفائقة حسب  لمقياس الأردنية

 .222-268(، 6)01عة السمطاف قابوس، جام
دور موضع الضبط في العلاقة بيف حواجز الاستخداـ ونية  (.6102) عبدالحفيظ عمي حسب الله -

 .239-293، 55 مجمة رؤى اقتصادية. في الإعلاف.تبني استخداـ الياتف المحموؿ 
 وقيػاس البصػري  الإدراؾ ميػارات لتنميػة تػدريبي برنػامج أثػر (.6102الحسػف )عبػد الػرازؽ حسػيف  -

جامعػة  ،مجمةة العمةوم التربويةة، الػتعمـت صػعوبا ذوي  لمطمبػة القرائػي التحصػيل فػي فاعميتػو
 .615-022(، 3)4القاىرة، 

 الكويت: مكتبة الفلاح لمنشر والتوزيع. .صعوبات التعمم قضايا حديثة (.6118) عبد الرحمف جرار -

، عػػالـ الموهوبةةون والمتفوقةةون خصائصةةهم واكتشةةافهم ورعةةايتهم (.6112) عبػػد المطمػػب القريطػػى -
 الكتب، مصر.

 . القاىرة: زىراء الشرؽ.مدخل إلى التربية الخاصة .(7002) أبوقمة السيد ،عبدالمعطيحسف  -
 . القاىرة: عالـ الكتب.معاصرة في عمم النفس المعرفي دراسات (.6112عبدالمنعـ أحمد الدردير) -
ر المبكػل والتػدخف الكشػـ: الػتعمات صػعوبو ذو وف الموىوبػ (.6101) عبػد الناصػر أنػيس عبػد الوىػاب -

 .المؤتمر العممي الثامن، كمية التربية، جامعة الزقازيق، التعويضية والاستراتيجيات
التمكؤ الأكاديمي لدى عينة مف طمبة وطالبات (. 6112نادية الحسيني)، عبدالرحمف مصيمحي -

(، 062)5 مجمة كمية التربية بجامعة الأزهر.الجامعة وعلاقتو ببعض المتغيرات النفسية. 
99-023. 

قياس مركز التحكـ لرفع مستوى التحصيل  (.6118د عبدالسادة، عبد الزىرة لفتة عداي)جعبدالسا -
 .023-092(، 0)00 أبحاث البصرة،مجمة الدراسي. 

 الحركة، فرط و الانتباه تشتت اضطرابات انتشار مدى (.6102عبدالعزيز ثابت، إكراـ العمور) -
المجمة العربية لمقياس . غزة قطاع في الفمسطينيف المدارس طلاب مف عينة في والمسمؾ
 .031-005(، 6)42 النفسي.

الصلابة النفسية وعلاقتيا بوجية الضبط لدى عينة مف الطلاب  (.6102عبدالله بف محمد الميداوي ) -
المجمة التربوية الدولية المتفوقيف والمتأخريف دراسياً بالمرحمة الثانوية بمدينة تبوؾ. 

 .251-229(، 5)2المتخصصة. 
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ل الفرؽ بيف الموىوبيف والعادييف في استخداـ أجزاء المخ وح (.6115) عبدالوىاب مشرب الأنديجاني -
المشكلات والتوافق الدراسي لدى عينة مف طلاب المرحمتيف المتوسطة والثانوية بمدينة مكة 

 جامعة أـ القرى، المممكة العربية السعودية. رسالة دكتوراه غير منشورة.المكرمة، 
أساليب التفكير في ضوء نظرية ىاريسوف وبرامسوف وعلاقتيا ببعض  (.6102عبود جواد راضي ) -

 .922-933(، 6)5 مجمة كمية التربية.المتغيرات لدى طالبات مرحمة الدراسة الاعدادية. 
 . عماف: دار المسيرة لمنشر والتوزيع.والتطبيق النظريةعمم النفس المعرفي:  (.6112) عدناف العتوـ -
. القاىرة: عالـ أساليب التفكير: نظريات ودراسات وبحوث معاصرة(. 6112) عصاـ عمي الطيب -

 الكتب.
 .القاىرةلمنشر،  الجريسي الزائد لدي الأطفال، النشاط علاج .(0555) براىيـإ الباقي عبد علا -
 مكتبة الأنجمو المصرية: القاىرة. مقياس وجهة الضبط. (.0586) علاء الديف كفافي -
عماف: دار  الموهوبون ذوو الاحتياجات الخاصة. (.6109) عبدالله الصمادي، عماد الزغموؿ -

 الشروؽ لمنشر والتوزيع.
الكفاءة الذاتية وعلاقتيا بأنماط الاستثارة الفائقة لدى طمبة المرحمة  (.6102عودة إبراىيـ الملاحيـ ) -

 .324-255(، 55)0 مجمة البحث العممي في التربية. الثانوية في مدارس لواء الشوبؾ.
مجمة الجامعة مفيوـ الذات لدى تلاميذ صعوبات التعمـ والعادييف،  (.6103) عونية عطا صوالحة -

 .698-661(، 6)60الأردف، ، الإسلامية لمدراسات التربوية والنفسية
ؿ الأطفػا لػدى الػذات وضػبط العاممػة الػذاكرة لتنميػة برنػامج فاعميػة (.6100) غػادة كامػل جػاد الػرب -

، الطفولةة مجمةة دراسةات، الزائػد بالنشػاط المصػحوب الانتبػاه قصػورب اضػطرا ذوي  الموىػوبيف
 .29-63(، 02)20جامعة عيف شمس، 

التفكير العقلاني والتفكير غير العقلاني ومفيوـ الذات ودافعية       .(6115) غرـ الله الغامدي -
رسالة  والعادييف بمدينتي مكة المكرمة وجدة.الإنجاز لدى عينة مف المراىقيف المتفوقيف دراسياً 

 .جامعة أم القرى، مكة .دكتوراه غير منشورة
الفروؽ في المشكلات والحاجات الإرشادية بيف الطمبة المتميزيف  (.0552) فاديا سابا أبو جريس  -

 .رسالة ماجستير غير منشورة. الجامعة الأردنية، الأردنوغير المتميزيف. 
أنمػػاط الاسػػتثارة الفائقػػة وعلاقتيػػا باسػػتراتيجيات  (.6102) فاضػػل جبػػار الربيعػػي ورؤى ميػػدي البعػػاج  -

، 54دراسةات عربيةة فةي التربيةة وعمةم الةنفس، تنظيـ الذات واتخاذ القرار لدى طمبة الجامعة. 
652-620. 
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الفروؽ في مركز التحكـ ومفيوـ الذات بيف الموىوبيف  (.6100) أحمد محمد شناف، فاطمة أحمد أنو -
 .066-55، 55 المجمة العربية لتطوير التفوق،والعادييف مف تلاميذ مرحمة الأساس. 

الذكاء الأخلاقي وعلاقتو بوجية الضبط لدى عينة مف الطمبة المراىقيف (. 6105فاطمة محمد المالكي ) -
 مجمة العموم التربوية والنفسية.الموىوبيف والعادييف في المدارس الحكومية بمممكة البحريف. 

42(6 ،)039-022. 
مجمة  ومشكلاتيـ. والمتفوقيف بيفالموىو  الطمبة حاجات). 0555عبد الرحمف جرواف )فتحي  -

 . 32-63، 32عمان.  الطفولة،
أثر برنامج تعميمي قائـ عمى استراتيجية الحل الإبداعي    (.6102زيف العبادي) ،فتحي جرواف -

لممشكلات في تنمية ميارات التفكير الإبداعي لدى الطمبة الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ. 
 .06( 0)54. مجمة اتحاد الجامعات العربية لمتربية وعمم النفس

فاعمية مقياس الاستشارات الفائقة في الكشف عف الطمبة  (.6100فتحي عبدالرحمف جرواف) -
 .082-095(، 3)56. مجمة العموم التربوية. الموىوبيف أكاديميا

 . عماف: دار الفكر لمنشر والتوزيع.الموهبة والتفوق  (.6102فتحي عبدالرحمف جرواف) -
وعلاقتيا ة والموىب لمذكاء الضمنية النظريات .(6108الأسمري)فتحي محمد أبو ناصر، طالع عبد الله  -

المجمة ، الشرقية بالمنطقة التعمـ صعوبات الموىوبيف ذوي  الطمبة لدى الأكاديمية الذاتية بالكفاءة
 .002-019( 8)2، الدولية التربوية المتخصصة

القاىرة:  والعلاجية. صعوبات التعمم: الأسس النظرية والتشخيصية .(8991)فتحي مصطفى الزيات -
 دار النشر لمجامعات.

ف التعريةةةةةا قضةةةةةاي: الةةةةتعممت صةةةةةعوباو ذو ا عقميةةةةةن المتفوقةةةةو (.6116الزيػػػػػات ) فتحػػػػي مصػػػػطفي -
 .القاىرة، لمجامعات النشرر دا ،جوالعلا والتشخيص

 عمم النفس المعرفي الجزء الثاني: مداخل ونماذج ونظريات.. (7007) فتحي مصطفى الزيات -
 القاىرة: دار النشر لمجامعات.

 سيكولوجية التعمم بين المنظور الارتباطي والمنظور المعرفي. (.6112) فتحي مصطفى الزيات -
 القاىرة: دار النشر لمجامعات.

 دليل بطارية مقاييس التقدير التشخيصية لصعوبات التعمم. .(6112) الزيات مصطفى فتحي -
 القاىرة: دار النشر لمجامعات.
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 لمجامعات. رالقاىرة: دار النش قضايا معاصرة في صعوبات التعمم. .(7001) الزياتمصطفى  فتحي -
جامعػػة  ة. الكويػػت: إدارة الخدمػػة النفسػػياختبةةار المصةةفوفات المتتابعةةة .(0555) فتحيػػة عبػػدالرؤوؼ  -

 الكويت.
 لمنشر والتوزيع.: دار المسيمة الكويت صعوبات التعمم عند الموهوبين، .(6100) فراج المطيري  -
الدلالات الفارقة لمقياس الانتباه مع فرط النشاط في تشخيص (. 6103) فيد سالـ رشيد الركداف -

جامعة الخميج  رسالة ماجستير غير منشورة.. صعوبات تعمـ الرياضيات في مممكة البحريف
 العربي، مممكة البحريف.

مركز الضبط وعلاقتو بالاتزاف  (.6102) التلفؤاد الجوالدة، ىياـ التاج، لينا المحارمة، سيير  -
( 0)5 ،مجمة جامعة عمّان العربية لمبحوثالانفعالي لدى طمبة صعوبات التعمـ في عمّاف. 

2-68. 
، دار الإعصػػار التربيةةة الخاصةةة لمموهةةوبين (.6109مصػػطفى نػػوري القمػػش )فػػؤاد عيػػد الجوالػػدة ،  -

 العممي لمنشر، الأردف.
 . الكويت: دار المسيمة لمنشر والتوزيع.مفهوم الذات والإعاقة الذهنية (.6106) فيصل العنزي  -
 . عماف: دار وائل لمنشر والتوزيع.الموهبة والتفوق ومهارات التفكير (.6109قحطاف الظاىر) -
فاعمية الذات الإبداعية وعلاقتيا بأنماط الاستثارة الفائقة وأساليب  (.6105) كوثر قطب أبو قورة -

، المجمة التربويةالتعمـ النوعية لدى طلاب مدرسة المتفوقيف الثانوية في العموـ والتكنولوجيا، 
 .522-880(، 23)23جامعة سوىاج، 

وفق نظرية الييمنة الدماغية  الفارقةالتكويف بالبيداغوجيا  (.6102) لزرؽ نواؿ وبف عبو الجيلالي -
الموارد البشرية، كمية العموـ الاقتصادية بجامعة  إدارةلييرماف: دراسة حالة: طمبة تخصص 

 .26-91، 6 .مجمة التنظيم والعملمعسكر. 
الميارات الحياتية والسيادة الدماغية وعلاقتيا  (.6102ضمياء إبراىيـ محمد ) لطيفة ماجد محمود، -

 .621-632، 22(، 06) مجمة الفتح.بقابمية الاستيواء لدى طمبة الجامعة. 
 صحوبلما الانتباه قصور اضطراب خفض في علاجي برنامج فعالية (.6106) رضواف عمي مايفيل -

، بورسعيد جامعة ،ةالتربي كميةمجمة ، القراءةر عس ذوي  وبيفىو لما الأطفاؿ لدى ركةلحاط بفر 
00 ،925-205. 

 ، دار صفاء لمنشر، الأردف.صعوبات التعمم بين المهارات والاضطرابات (.6100) محمد النوبي عمي -
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مفيوـ الذات الأكاديمي والثقة بالنفس وعلاقتيما بالقدرات الإبداعية لدى  (.6102) محمد النوبي عمي -
المجمة  التلاميذ الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ المصرييف والسعودييف: دراسة عبر ثقافية.

 .093-623، 5 الدولية لمعموم التربوية والنفسية،
مستويات الاستثارة الفائقة وعلاقتيا بالفاعمية الذاتية الإبداعية لدى عينة  (.6102) محمد شريف خمف -

غير  رسالة ماجستيرمف طمبة مدارس الممؾ عبد الله الثاني لمتميز في محافظة البمقاء، 
 ، الجامعة الياشمية، الأردف.منشورة

في التمكؤ الأكاديمي لدى طلاب  بعض المتغيرات النفسية المُسيمة (.6102) محمد مصطفى الديب -
 .0-000، 34، جامعة طنطا مجمة كمية التربية،كمية التربية. 

ة المنافس قمق حالة لعلاقة البنائي النموذج (.6108) حمد حسنيفمحمد مصطفي عبد الرازؽ، ىالة أ -
 / رياضياف الموىوبي الجامعة طلاب لدى الفائقة الاستثارة وأنماط الأرؽ ب اضطرا مف بكل

 .628-613، 40، جامعة الزقازيق، مجمة التربية الخاصةا، أكاديمي
الخصائص السيكومترية لمقياس السيطرة الدماغية لنيد ىيرماف  (.6112) محمد نوفل، فرياؿ أبو عواد -

(HBDI ) وفاعميتو في الكشف عف نمط السيطرة الدماغية لدى عينة مف طمبة الجامعات
 .023-023(، 6)0، جامعة اليرموؾ. في العموم التربويةالمجمة الأردنية الأردنية. 

اضػػطراب نقػػص الانتبػػاه المصػػحوب بفػػرط النشػػاط صػػعوبات الػػتعمـ  (.6102) محمػػود فتػػوح سػػعدات -
 لوكة لمنشر.النمائية، شبكة الأ

ي بمسػتو  وعلاقتيػا عقميػا المتفػوقيف لػدى الفائقػة الاسػتثارة أنمػاط (.6102) محمػود محمد الطنطػاوي  -
 .321-318، 61جامعة الزقازيق،  ،مجمة التربية الخاصة، الكمالية

 ذوي  مف فئات ثلاث لدى العاممة الذاكرة أداء مستوى  دراسة .(6106) إسماعيلمروة عبد الحميد  -
جامعة عيف  ،التربية في العممي البحث مجمة ،)موىوبيفف متفوقيف عادييـ )التعم صعوبات
 .622-632(، 0)03شمس، 

. الأردف: مركز ديبونو لتعميـ مقياس هيرمان لأنماط التفكير (.6109) مصطفى قسيـ الييلات -
 التفكير.

أساليب التفكير وفقاً لمسيطرة الدماغية لييرماف وعلاقتيا بالذكاء  (.6105) مصطفى قسيـ الييلات -
 .229-202، 61، مجمة العموم التربويةالأخلاقي لدى الطمبة الموىوبيف في الأردف. 

 ، دار الثقافة لمنشر، الأردف.الموهوبون ذوو صعوبات التعمم (.6106) مصطفى نوري القمش -
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التسويف الأكاديمي: انتشاره وأسبابو مف وجية نظر الطمبة الجامعييف.  (.6106) معاوية أبو غزالة -
 .025-030(، 6)5، المجمة الأردنية في العموم التربوية

. الكويت: مكتبة الفلاح اكتشاف وتنمية مواهب الطلاب وتفوقهم (.6161) الكنانيممدوح عبدالمنعـ  -
 لمنشر والتوزيع. 

 الكويت: مكتبة الفلاح لمنشر والتوزيع. تنمية إبداع الطفل. (.6102) ممدوح عبدالمنعـ الكناني -
 الأردف: دار المسيرة لمنشر. الإحصاء النفسي والتربوي. (.6106ممدوح عبدالمنعـ الكناني ) -
أبعاد مفيوـ الذات لدى العاملات وغير العاملات وعلاقتو  (.6102منى بنت عبدالله العامرية ) -

جامعة  رسالة ماجستير غير منشورة.بمستوى الضغوط النفسية والتوافق الأسري بمحافظة الداخمية. 
 نزوى، سمطنة عماف.

التحصيل الدراسي وعلاقتو بمفيوـ الذات )دراسة ميدانية عمى  .(6101) منى الحموي، أمل الأحمد -
مف التعميـ الأساسي في مدارس محافظة  -الحمقة الثانية–عينة مف تلاميذ الصف الخامس 

 .053-023، 43 مجمة جامعة دمشقدمشق الرسمية. 
بمستوى الضغوط أبعاد مفيوـ الذات لدى العاملات وغير العاملات وعلاقتو  .(6102) منى العامرية -

جامعة نزوى،  .رسالة ماجستير غير منشورة .النفسية والتوافق الأسري بمحافظة الداخمية
 سمطنة عماف.

 المدخل إلى اضطراب التوحد: المفاهيم الأساسية وطرق التدخل. (.6101) نايف بف عابد الزارع -
 عماف: دار الفكر لمنشر والتوزيع.

. القاىرة: مكتبة مقياس خصائص الموهوبين ذوي صعوبات التعمم (.6112) نبيل فضل شرؼ الديف - 
 الأنجمو المصرية.

مركز التحكـ وعلاقتو ببعض عوامل الضغط النفسي لدى تلاميذ  (.6119) نجاح عبد الشييد إبراىيـ  -
 .063-29، 53، مجمة عالم التربيةالمرحمة الإعدادية. 

 فػي ةالتعميميػ صػعوبات ذوي  الموىػوبيف لمطمبػة الداعمػة البيئػات (.6103) الفتاح المكانيف عبد ىشاـ -
 .226-232(، 03)2، جامعة الإسكندرية، والتربية الطفولة مجمة، أردنية عينة

المجمة  مفيوـ الذات لدى الطمبة الموىوبيف والعادييف وعلاقتو بالعمر الزمني. (.6102) وساـ بريؾ -
 .392-369(، 000)45. التربوية

 الواقػع بػيف الانتبػاه بػنقص المصػحوب النشػاط فػرط واضػطراب بػةوىالم (.6101) خميفػة السػيد وليػد -
 ، كمية التربية، جامعة الزقازيق.المؤتمر العممي الثامن، والمأموؿ
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أثر أنماط التعمـ ومناحي التدريس المقابمة ليا عمى مستوى التحصيل  (.6118) وليد حسيف نوافمة -
جامعة  .رسالة دكتوراه غير منشورة. طمبة الصف التاسع الآني والمؤجل في الكيمياء لدى

 اليرموؾ، الأردف.
الذكاء المعرفي والانفعالي والاجتماعي وأساليب التعمـ لدى  (.6119وليد محمد أبو المعاطي ) -

جامعة المنصورة،  .رسالة دكتوراه غير منشورة. المجوديف والمجدديف مف طلاب الجامعة
 مصر.

سمات الشخصية لمطمبة الموىوبيف ذوي صعوبات التعمـ في المرحمة  (.6102البموي )وليد محمد  -
الأساسية الدنيا الممتحقيف بالبرامج الخاصة في المممكة العربية السعودية مف وجية نظر 

 .220-235، 536 مجمة كمية التربية، جامعة الأزهر.. معممييـ
الكويت: دار المسيمة  لدى ذوي صعوبات التعمم.الاغتراب النفسي  (.6102) وليد مخمد العتيبي -

 لمنشر والتوزيع
حركػي س الحػؾ الإدرار تطػوي عمػى حركيػة تربيػة برنامج فاعمية (.6109) ياسميف عبد النظير شحاتة -

رسةالة الزائػد،  المصػحوب بالنشػاط الانتبػاه تشػتت اضػطراب ذوى  الموىػوبيف الأطفػاؿ لػدي
 جامعة أسيوط. ، كمية التربية،غير منشورة ماجستير

التمكؤ الأكاديمي لدى طلاب الجامعة في ضوء متغيرات )النوع،  (.6109ياسميف ناجي شبار) -
-256(، 2)45، مصر -دراسات تربوية واجتماعيةالتخصص الدراسي، الفرقة الدراسية(. 

222. 
العلاقة بيف أنماط الاستثارات الفائقة والقدرة المدرسية لدى عينة مف  (.6106) يسري زكي عبود -

، مجمة كمية التربيةالطلاب الموىوبيف والعادييف في المرحمة المتوسطة في محافظة الاحساء. 
44(6 ،)623-663. 

. المدخل إلى التربية الخاصة(. 6106) يوسف القريوتي، عبدالعزيز السرطاوي، وجميل الصاوي  -
 مارات: دار القمـ لمنشر والتوزيع.الإ

 . عماف: دار المسيرة لمنشر والتوزيع.الموهبة والتفوق  (.6109يوسف قطامي) -

  - Akansha, S. (2019). Creativity in adolescents with and without attention 
deficit/hyperactivity disorder. International Journal of Scientific 
Research and Review. 7(3), 3167-3173. 
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 (: مقياس التفكير الابتكاري.3ممحق )
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 (: مقياس التفكير الابتكاري.3ممحق )
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 )صعوبات تعمم الرياضيات(. شخصي لصعوبات التعممت(: بطارية مقاييس التقدير ال4ممحق )
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 (: مقياس التمكؤ الأكاديمي.5ممحق )
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 (: مقياس وجهة الضبط الأكاديمي.6ممحق )
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 (: مقياس مفهوم الذات.7ممحق )
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 (: مقياس أساليب التفكير.8ممحق)
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 (: مقياس الاستثارة الفائقة.9ممحق)
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 .ADHD-SRSاتفاق المحكمين عمى مقياس نسب ( 11ممحق )

 المحكمون 
 

 العبارات

(1) (2) 
 
 

(3) 
 
 

(4) 
 
 

 نسبة الاتفاق

 %75 - - - ترجمة -1

2- - - - - 100% 

 %75 - - ترجمة - -3

 %50 - ترجمة - ترجمة -4

 %75 - - صياغة - -5

 %75 ترجمة - - - -6

7- - - - - 100% 

8- - - - - 100% 

9- - - - - 100% 

 %75 ترجمة - - - -10

 %75 - صياغة - - -11

 %75 - - ترجمة - -12

 %50 - ترجمة - صياغة -13

14- - - - - 100% 

15- - - - - 100% 

 %75 صياغة - - - -16

17- - - - - 100% 

18- - - - - 100% 

19- - - - - 100% 

 %75 صياغة - - - -20

21- - - - - 100% 

22- - - - - 100% 

23- - - - - 100% 

 %75 - ترجمة - - -24

 %75 ترجمة - - - -25

26- - - - - 100% 
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 المحكمون 
 

 العبارات

(1) (2) 
 
 

(3) 
 
 

(4) 
 
 

 نسبة الاتفاق

27- - - - - 100% 

 %75 - - صياغة - -28

29- - - - -- 100% 

 %75 - - - ترجمة -30

31- - - - - 100% 

32- - - - - 100% 

33- - - - - 100% 

34- - - - - 100% 

35- - - - - 100% 

 %75 - - صياغة - -36

37- - - - - 100% 

38- - - - - 100% 

39- - - - - 100% 

40- - - - - 100% 

41- - - - - 100% 

42- - - - - 100% 

 %75 - - ترجمة - -43

44- - - - - 100% 

 %75 - - - ترجمة -45

46- - - - - 100% 

47- - - - - 100% 

48- - - - - 100% 

49- - - - - 100% 

50- - - - - 100% 

51- - - - - 100% 

 %50 ترجمة - - ترجمة -52

53- - - - - 100% 

54- - - - - 100% 
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 المحكمون 
 

 العبارات

(1) (2) 
 
 

(3) 
 
 

(4) 
 
 

 نسبة الاتفاق

55- - - - - 100% 

56- - - - - 100% 
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 ( نسب اتفاق السادة المحكمين عمى عبارات مقياس وجهة الضبط الأكاديمية.11ممحق )
 النسبة التكرار العبارة النسبة التكرار العبارة

1 6 100% 15 4 67% 

2 6 100% 16 4 67% 

3 5 83% 17 6 100% 

4 6 100% 18 5 83% 

5 6 100% 19 6 100% 

6 4 67% 20 6 100% 

7 6 100% 21 6 100% 

8 5 83% 22 4 67% 

9 6 100% 23 6 100% 

10 6 100% 24 5 83% 

11 6 100% 25 6 %100 

12 5 83%    

13 6 100%    

14 5 83%    
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 ( نسب اتفاق السادة المحكمين عمى عبارات مقياس مفهوم الذات.12ممحق )
 المثاليةالذات  الذات الخُمقية الذات الأكاديمية الذات الاجتماعية

 النسبة التكرار العبارة النسبة التكرار العبارة النسبة التكرار العبارة النسبة التكرار العبارة
1 6 100% 1 6 100% 1 6 100% 1 5 83% 

2 6 100% 2 6 100% 2 6 100% 2 4 67% 

3 6 100% 3 6 100% 3 6 100% 3 6 100% 

4 6 100% 4 5 83% 4 6 100% 4 6 100% 

5 6 100% 5 6 100% 5 6 100% 5 5 83% 

6 6 100% 6 6 100% 6 4 67% 6 6 100% 

7 6 100% 7 6 100% 7 6 100% 7 6 100% 

8 6 100% 8 6 100% 8 5 83% 8 6 100% 

9 6 100% 9 6 100% 9 5 83% 9 6 100% 

10 5 83% 10 5 83% 10 6 100% 10 4 67% 

11 6 100% 11 6 %100 - - - 11 6 100% 

12 6 100% - - - - - - 12 6 100% 
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 ( نسب اتفاق السادة المحكمين عمى عبارات مقياس أساليب التفكير.13جدول )
 التفكير الإبداعي التفكير العاطفي التفكير التنفيذي التفكير التحميمي

 النسبة التكرار العبارة النسبة التكرار العبارة النسبة التكرار العبارة النسبة التكرار العبارة
1 6 100% 13 6 100% 24 6 100% 37 5 83% 

2 6 100% 14 6 100% 25 6 100% 38 5 83% 

3 6 100% 15 6 100% 26 6 100% 39 6 100% 

4 6 100% 16 5 83% 27 6 100% 40 6 100% 

5 6 100% 17 4 67% 28 6 100% 41 5 83% 

6 5 83% 18 6 100% 29 4 67% 42 6 100% 

7 4 67% 19 6 100% 30 6 100% 43 6 100% 

8 6 100% 20 6 100% 31 5 83% 44 6 100% 

9 6 100% 21 6 100% 32 5 83% 45 6 100% 

10 6 100% 22 5 83% 33 6 100% 46 5 83% 

11 6 100% 23 6 100% 34 5 83% 47 6 100% 

12 6 100% - - - 35 6 100% - - - 

- - - - - - 36 6 100% - - - 
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 . مقياس وجهة الضبط مع الدرجة الكمية( معاملات الارتباط بين عبارات 14ممحق )

 الارتباط بالدرجة الكمية العبارة بالدرجة الكميةالارتباط  العبارة

1 .445** 12 .450** 

2 .404** 13 .450** 

3 .525** 14 .366* 

4 .521** 15 .371* 

5 .324* 16 .434** 

6 .456** 17 .439** 

7 .482** 18 .405** 

8 .455** 19 .351* 

9 .374* 20 .381* 

10 .347* 21 .516** 

11 .427**   

 0.01 ** دال إحصائياً عند مستوى      
 0.05* دال إحصائياً عند مستوى        
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 إليو.مقياس التمكؤ الاكاديمي مع الدرجة الكمية لمبعد الذي تنتمي ( معاملات الارتباط بين 15ممحق )
 البعد المعرفي البعد الإنفعالي البعد السموكي

 الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة

1 .795** 3 .794** 26 .551** 

2 .610** 4 .638** 27 .716** 

5 .315* 7 .828** 28 .445** 

6 .430** 8 .697** 29 .603** 

9 .482** 11 .626** 30 .379* 

10 .369* 12 .572** 31 .394* 

13 .534** 15 .706** 32 .522** 

14 .646** 16 .692** 33 .673** 

17 .434** 23 .723** 34 .446** 

18 .553** 19 .629** 35 .605** 

20 .574**   36 .649** 

21 .702**     

22 .656**     

24 .329*     

25 .624**     

 0.01 ** دال إحصائياً عند مستوى      
 0.05* دال إحصائياً عند مستوى       

 
 

 

 



 ملاحق الدراسة                                                                              
 

 
272 

 إليو.مقياس مفهوم الذات مع الدرجة الكمية لمبعد الذي تنتمي ( معاملات الارتباط بين 16ممحق )

الخُمقيةالذات  الذات الأكاديمية الذات الاجتماعية  الذات المثالية 

 الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة

1 .549** 7 .752** 3 .656** 4 .739** 

2 .635** 11 .527** 8 .608** 12 .555** 

5 .552** 15 .817** 20 .692** 16 .440** 

6 .664** 19 .781** 27 .685** 24 .530** 

9 .355* 23 .877** 32 .695** 26 .622** 

10 .518** 25 .711** 35 .843** 29 .495** 

13 .643** 28 .587** 39 .779** 30 .606** 

14 .504** 31 .530** 41 .778** 33 .628** 

17 .580** 34 .745** 42 .631** 36 .505** 

18 .575** 37 .703**   38 .537** 

21 .721** 40 .448**     

22 .533**       

 0.01 ** دال إحصائياً عند مستوى 
 0.05 * دال إحصائياً عند مستوى  
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 إليو.مقياس أساليب التفكير مع الدرجة الكمية للأسموب الذي تنتمي ( معاملات الارتباط بين 17ممحق )

 التفكير الإبداعي التفكير العاطفي التفكير التنفيذي التفكير التحميمي
 الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة

1 .668** 12 .664** 22 .710** 34 .359* 

2 .656** 13 .475** 23 .481** 35 .776** 

3 .431** 14 .330* 24 .428** 36 .735** 

4 .732** 15 .650** 25 .543** 37 .427** 

5 .439** 16 .436** 26 .644** 38 .506** 

6 .726** 17 .666** 27 .555** 39 .327* 

7 .447** 18 .632** 28 .708** 40 .523** 

8 .485** 19 .756** 29 .566** 41 .657** 

9 .628** 20 .808** 30 .747** 42 .713** 

10 .710** 21 .405** 31 .567** 43 .553** 

11 .714**   32 .592** 44 .498** 

    33 .566**   

 0.01 ** دال إحصائياً عند مستوى 
 0.05* دال إحصائياً عند مستوى  
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 إليو.مقياس الاستثارة الفائقة مع الدرجة الكمية لمبعد الذي تنتمي ( معاملات الارتباط بين 18ممحق )

 الاستثارة الانفعالية )العاطفية( الفائقة الاستثارة العقمية الفائقة الاستثارة التخيمية الفائقة الحسية الفائقةالاستثارة  الاستثارة النفسحركية الفائقة
 الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة الارتباط بالبعد العبارة

1 .314* 11 .690** 21 .554** 31 .579** 41 .632** 

2 .491** 12 .444** 22 .636** 32 .594** 42 .745** 

3 .506** 13 .322* 23 .512** 33 .694** 43 .728** 

4 .420** 14 .619** 24 .447** 34 .726** 44 .679** 

5 .325* 15 .675** 25 .570** 35 .687** 45 .722** 

6 .604** 16 .634** 26 .527** 36 .739** 46 .705** 

7 .731** 17 .513** 27 .589** 37 .624** 47 .641** 

8 .675** 18 .615** 28 .613** 38 .654** 48 .684** 

9 .578** 19 .558** 29 .530** 39 .533** 49 .621** 

10 .410** 20 .566** 30 .537** 40 .668** 50 .716** 

 0.01** دال إحصائياً عند مستوى 
 0.05* دال إحصائياً عند مستوى  
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 .(:خطابات تسهيل مهمة الباحث19ممحق)
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 جامعة المنصورة

 كلية التربية

 قسم علم النفس التربوي

 
 
 

 ملخص الدزاسة ببللغة العسبية
بعض الخصبئص الدعسفية والانفعبلية لدى فئحي الدوهوبين عقليبً 

فسط النشبط ذوي صعوببت الحعلم وذوي صعوببت الانحببه مع 
 والحسكة من جلامير الدسحلة الدحوسطة بدولة الكويث

 

  الببحثرسبلة مقدمة من 

 وليد مخمد سعد العتيبي 
 دولة الكويث –عضو هيئة التدريب بكلية التربية الأسبسية 

 ضمن متطلببت الحصول على درجة دكتوراه الفلسفة في التربية
 )تخصص علم النفس التربوي(

 إشراف

 

 

 

 الأستاذ الدكتور                             الأستاذ الدكتور                                       
 محمود أحمد أبو مسمم                              ممدوح عبدالمنعم الكناني     
     أستاذ عمم النفس التربوي المتفرغ متفرغ                                أستاذ عمم النفس التربوي ال   

 كمية التربية جامعة المنصورةوالوكيل الأسبق ب           صورة     الأسبق لكمية التربية جامعة المنوالعميد  
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  الدراسة: نوانع

بعض الخصائص المعرفية والانفعالية لدى فئتي الموهوبين عقمياً ذوي صعوبات التعمم وذوي 
مع فرط النشاط والحركة من تلاميذ المرحمة المتوسطة بدولة الكويت صعوبات الانتباه  

الدراسة: شكمةم  
 :التالية التساؤلات الإجابة عمى مشكمة الدراسة في تتحدد

بين الطلاب الموهوبين عقمياً: ذوي صعوبات التعمم، وذوي صعوبات الانتباه  فروق هل توجد  -1
من طلاب المرحلة المتىسطة، في بعض الخصائص  (ADHD)مع فرط النشاط والحركة 

)أساليب التفكير، مفهوم الذات، التمكؤ الأكاديمي، وجهة الضبط، أنماط  المعرفية والانفعالية
 ؟الاستثارة الفائقة(

بين الطلاب الموهوبين عقميا: ذوي صعوبات التعمم، والموهوبين عقمياً من  فروق هل توجد  -2
المعرفية ن طلاب المرحلة المتىسطة، في بعض الخصائص مغير ذوي صعوبات التعمم 

)أساليب التفكير، مفهوم الذات، التمكؤ الأكاديمي، وجهة الضبط، أنماط الاستثارة  والانفعالية
 ؟الفائقة(

بين الطلاب الموهوبين عقميا: ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط  فروق هل توجد  -3
ً من غير روي صعىبات الانتباه مع فرط النشاط ، والمىهىبين (ADHD)والحركة  عقليا

 المعرفية والانفعاليةمن طلاب المرحلة المتىسطة، في بعض الخصائص   (ADHD)والحركة
 ؟)أساليب التفكير، مفهوم الذات، التمكؤ الأكاديمي، وجهة الضبط، أنماط الاستثارة الفائقة(

 :الدراسة أهداف
 :يمما يالدراسة الحالية  استهدفت  
بين الطلاب الموهوبين عقميا: ذوي صعوبات التعمم، وذوي صعوبات  الفروق الكشف عن  -1

من طلاب المرحلة المتىسطة، في بعض  (ADHD)الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

)أساليب التفكير، مفهوم الذات، التمكؤ الأكاديمي، وجهة الضبط،  المعرفية والانفعاليةالخصائص 
 .أنماط الاستثارة الفائقة(

بين الطلاب الموهوبين عقميا: ذوي صعوبات التعمم، والموهوبين عقمياً  الفروق الكشف عن  -2
المعرفية من طلاب المرحلة المتىسطة، في بعض الخصائص من غير ذوي صعوبات التعمم 
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)أساليب التفكير، مفهوم الذات، التمكؤ الأكاديمي، وجهة الضبط، أنماط الاستثارة  ةوالانفعالي
 .الفائقة(

بين الطلاب الموهوبين عقميا: ذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط  الفروق الكشف عن  -3
ً من غير روي صعىبات الانتباه مع فرط النشاط (ADHD)والحركة  ، والمىهىبين عقليا

 المعرفية والانفعاليةمن طلاب المرحلة المتىسطة، في بعض الخصائص   (ADHD)والحركة
 .)أساليب التفكير، مفهوم الذات، التمكؤ الأكاديمي، وجهة الضبط، أنماط الاستثارة الفائقة(

التي تميز هذه الفئات، والتي يمكن من خلالها التنبؤ والتمييز  الخصائصتحديد بعض  -4
 بينها.

 فروض الدراسة:
 في ضوء الإطار النظري والدراسات السابقة تم صياغة فروض الدراسة الحالية فيما يمي:

ذوي صعوبات   الطلاب الموهوبين عقميا متوسطات درجات توجد فروق دالة احصائياً بين -1
أساليب التفكير،  لمرحلة المتىسطة، فيمن طلاب ا العاديينالموهوبين عقمياً أقرانهم من التعمم، و 

 .لفائقةالذات، التمكؤ الأكاديمي، وجهة الضبط، أنماط الاستثارة ا مفهوم

ذوي صعوبات  الطلاب الموهوبين عقميامتوسطات درجات  توجد فروق دالة احصائياً بين -2
من طلاب العاديين  المىهىبين عقلياأقرانهم من ، و(ADHD)الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

الضبط، أنماط  التفكير، مفهوم الذات، التمكؤ الأكاديمي، وجهةأساليب  لمرحلة المتىسطة، فيا
 .الاستثارة الفائقة

الطلاب الموهوبين عقميا ذوي صعوبات  متوسطات درجات توجد فروق دالة احصائياً بين -3
لمرحلة من طلاب ا (ADHD)التعمم، وذوي صعوبات الانتباه مع فرط النشاط والحركة 

الضبط، أنماط الاستثارة  التفكير، مفهوم الذات، التمكؤ الأكاديمي، وجهةأساليب  المتىسطة، في
 .الفائقة

 :الدراسة إجراءات
 :الدراسة عينة: أولا       
تم اختيار عينة الدراسة الحالية من طلاب الصف الثامن المتوسط، الممتحقين بالمدارس      

م، حيث تم اختيار عينة عشوائية عن طريق القوائم التي 2118/2119الحكومية لمعام الدراسي 
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تم الحصول عميها من وزارة التربية والتعميم، موزعة حسب المناطق التعميمية )مبارك الكبير، 
( مدارس من هذه المناطق التعميمية، وتم اختيار 5ية، والجهراء(، بعد ذلك تم اختيار )والفروان

الصف الثامن المتوسط في كل مدرسة من تمك المدارس، حيث بمغت عينة الدراسة الأولية 
 ( طالباً. 982)

 :الدراسة في المستخدمة الأدوات: ثانيا

 .بالذكاء المتميزون  الطلاب لفرز لمذكاء المتتابعة المصفوفات اختبار -1

 (.الكناني ممدوح: إعداد)الابتكاري  التفكير عمى القدرة اختبار -2

 لصعوبات التشخيصية التقدير مقاييس في الرياضيات تعمم لصعوبات الفرعي الاختبار -3
 .(2117 الزيات، فتحي: إعداد التعمم،

 & Holland, Gimple: إعداد) ADHD-SRSمقياس صعوبات الانتباه مع فرط النشاط  -4

Merrell, 2001) (2113فهد الركدان، : )ترجمة. 
                 )إعداد الباحث(. الذات مقياس مفهوم -5

              .(الباحث إعداد) الأكاديمي مقياس التمكؤ -6

 (.الباحث إعداد) الضبط مقياس وجهة -7

 (.         الباحث إعداد) التفكير مقياس أساليب -8

 (.2111)تعريب وتقنين: ثامر المطيري،  الفائقة مقياس الاستثارة -9

 نتائج الدراسة:

 توصمت الدراسة الحالية إلى النتائج التالية:

 وأقرانهم التعمم صعوبات ذوي  الموهوبينمتوسطات درجات  بين إحصائياً  دالة فروق  وجود -1
 ووجهة الأكاديمي، والتمكؤ التفكير، وأساليب الذات، مفهوم في العاديين الموهوبين من

النفسحركية الفائقة، والحسية الفائقة، والتخيمية الفائقة،  الاستثارة وأنماط الأكاديمية، الضبط
 الفائقة. الانفعالية الاستثارة بُعد عدا ،والعقمية الفائقة

 فرط مع الانتباه صعوبات ذوي  الموهوبين متوسطات درجات بين إحصائياً  دالة فروق  وجود -2
 وأساليب الذات، مفهوم في العاديين الموهوبين من وأقرانهم (ADHD) والحركة النشاط
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الحسية الفائقة،  الاستثارة وأنماط الأكاديمية، الضبط ووجهة الأكاديمي، والتمكؤ التفكير،
 والاستثارة الفائقة، التخيمية والاستثارة الفائقة، النفسحركية الاستثارة بُعد عدا ،والعقمية الفائقة

 الفائقة. الانفعالية
 وأقرانهم التعمم، صعوبات ذوي  الموهوبينمتوسطات درجات  بين إحصائياً  دالة فروق  وجود -4

 الذات، مفهوم في (ADHD) والحركة النشاط فرط مع الانتباه صعوبات ذوي  الموهوبين من
: التفكير وأساليب الفائقة، الاستثارة وأنماط الأكاديمية، الضبط ووجهة الأكاديمي، والتمكؤ

 الإبداعي. التفكير بُعد عدا، والتنفيذي، والعاطفيالتحميمي، 
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Summary of the Study 

Title of the Study: 

Some Cognitive and Emotional Characteristics  at Gifted Students 
With Learning Disabilities and Attention Deficit Hyperactivity 
Disorders Of The Intermediate Stage Students In Kuwait. 

Problem of the Study: 

The Study tried to answer the following Questions: 

1- Are There any differences among the gifted students with learning 
disabilities and attention deficit with hyperactivity (ADHD) of the 
intermediate students in some cognitive and emotional characteristics 
(Thinking styles, Self-concept, Academic Procrastination, Locus of 
control, Types of over excitabilities)? 

2- Are There any differences among the gifted students with learning 
disabilities and gifted students without learning disabilities of the 
intermediate students in some cognitive and emotional characteristics 
(Thinking styles, Self-concept, Academic Procrastination, Locus of 
control, Types of over excitabilities)? 

3- Are There any differences among the gifted students with attention 
deficit, hyperactivity(ADHD) and gifted students without attention deficit, 
hyperactivity of the intermediate students in some cognitive and 
emotional characteristics (Thinking styles, Self-concept, Academic 
Procrastination, Locus of control, Types of over excitabilities)? 

Aims of the Study: 

The current study aims to: 

1- Find out the differences among the gifted students with learning 
disabilities and attention deficit with hyperactivity(ADHD) of the 
intermediate students in some cognitive and emotional characteristics 
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(Thinking styles, Self-concept, Academic Procrastination, Locus of 
control, Types of over excitabilities). 

2- Find out the differences among the gifted students with learning 
disabilities and gifted students without learning disabilities of the 
intermediate students in some cognitive and emotional characteristics 
(Thinking styles, Self-concept, Academic Procrastination, Locus of 
control, Types of over excitabilities). 

3- Find out the differences among the gifted students with attention deficit, 
hyperactivity(ADHD) and gifted students without attention deficit, 
hyperactivity of the intermediate students in some cognitive and 
emotional characteristics (Thinking styles, Self-concept, Academic 
Procrastination, Locus of control, Types of over excitabilities). 

4- Identify some facts which distinguish these categories and from which 
you can expect and differentiate among them. 

Hypotheses of the study: 

1- There  are significant differences between the gifted students with 
learning difficulties and their peers of the normal gifted ones in the 
intermediate stage in some cognitive and emotional characteristics 
(Thinking styles, Self-concept, Academic Procrastination, Locus of 
control, Types of over excitabilities). 

2- There are significant differences between the gifted students with 
attention deficit and hyperactivity disorders and their peers of the normal 
gifted ones in the intermediate stage in some cognitive and emotional 
characteristics (Thinking styles, Self-concept, Academic Procrastination, 
Locus of control, Types of over excitabilities). 

3- There are significant differences between the gifted students with 
learning difficulties and attention deficit with hyperactivity(ADHD) in the 
intermediate stage in some cognitive and emotional characteristics 
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(Thinking styles, Self-concept, Academic Procrastination, Locus of 
control, Types of over excitabilities). 
Limits of the study: 

The results of the present study are determined by the following: 

Firstly: Sample of the study: 

The sample of this study has chosen from the students in the eights 

intermediate of the governmental schools in the school year 2018/2019 

depending on the lists of the ministry of education, It has chosen 

randomly from the some educational districts (Mubarak Al-kabeer, Al-

Farwania, Al-Jahraa). After that, It has chosen 5 schools of these 

educational districts then we have chosen some students at every school. 

The sample consisted of (982) students. 

Secondly: Instruments of the study:  

1- Test Raven successive matrices. 

2-  Creative thinking test(Prepared by Mamdouh ElKenany). 

3-  Battery the diagnostic standards appreciation for mathematic disabilities, 
ADHD Symptoms Rating Scale (ADHD-SRS) (Prepared by Fathy 
Alzayat,2007). 

4- ADHD Symptoms Rating Scale (ADHD-SRS) (Prepared by Holland, 
Gimple & Merrell, 2001)Translated by Fahad AlRagdan, 2013). 

5-  Self-concept scale (Prepared by the searcher).  

6- Academic procrastination scale (Prepared by the searcher). 

7-  Academic locus of control scale (Prepared by the searcher). 

8-  Thinking styles scale (Prepared by the searcher). 

9-  Overexcitabilities scale (Prepared by Thamer AlMutairi, 2011).        
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Study results: 

1- There are significant differences between gifted students with learning 
disabilities and normal gifted in the dimensions of self-concept, 
Academic procrastination, Academic locus of control, Thinking styles 
scale, over excitabilities except emotional (OE). 

2-  There are significant differences between gifted students with attention 
deficit hyperactivity disorders (ADHD)and normal gifted in the 
dimensions of self-concept, Academic procrastination, Academic locus 
of control, thinking styles, over excitabilities except emotional (OE), 
psychomotor (OE), and imaginational (OE). 

3-  There are significant differences between gifted students with learning 
disabilities and gifted students with attention deficit hyperactivity 
disorders (ADHD) in the dimensions of self-concept, academic 
procrastination, academic locus of control, over excitabilities thinking 
styles except innovating thinking dimension. 

 

 


