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كلمة المؤلف

تربية  في  الأ�سا�سية  المقررات  من  عدد  درا�سة  على  �سنوات  عدة  مرور  من  بالرغم 

وا�سحة  المفاهيم غير  بع�ض  زالت  ما  والمهتمين،  الطلبة والخبراء  قبل  الموهوبين من 

التعريف، وي�سعب اإجراء مقارنات مطلقة بينها كما في: )الموهبة والتفوق(، )الإبداع 

والإختراع(، )الإبداع والإبتكار( وغيرها كثير. حتى اأن الإختلافات لي�ست قائمة بين 

بات  لذلك،  وغيرهم.  والباحثين  المحا�سرين  اإلى  و�سلت  بل  فقط،  القراء  اأو  الطلبة 

من ال�سروري ت�سليط الأ�سواء على مفاهيم الموهبة كافة من ناحية، وتحديد وتقييم 

الفروق بينها بدقة ومو�سوعية. 

في �سوء ذلك، ت�سمنت ف�سول الكتاب الع�سرة اأفكارا مهمة، ووا�سحة في التعريفات 

في  ال�سائعة  المفاهيم  بين  المقارنات  وكذلك  وتقييمها.  البرامج  وبناء  والإ�ستخدام، 

مجالت تربية الموهوبين في البيئة العربية. وهذا اإنما يعمل على توحيد الم�سطلحات، 

بهدف ت�سهيل الإ�ستفادة، وتي�سير الإقتبا�ض، والتعميم بدقة اأكبر. 

وفي مقدمة كل ذلك، ل بد من التذكير بجهود اإدارة رعاية الموهوبين في جائزة ال�سيخ 

حمدان بن را�سد التي ت�سعى اإلى تقديم ما يفيد في تطوير مفاهيم الموهبة والإبداع، 

من  والمهتمين  والقراء  والموؤلفين  الباحثين  لدى  وت�سنيفات  برامج  من  بها  يتعلق  وما 

طلبة العلم والأ�ساتذة ذوي الإهتمام.

ول بد من التذكير باأن جائزة ال�سيخ حمدان موؤ�س�سة رائدة في هذا المجال، وت�سعى 

اأن تكون �سانعة المبادرة، وال�سباقة في البحث عن المعرفة العلمية التي تت�سم بال�سحة 

والتلميذ،  للباحث   خدمة  المعرفة،  تلك  وا�ستثمار  تعميم  اأجل  من  والملاءمة،  والدقة 

وكذلك الجهات الم�ستفيدة، ذات العلاقة محليا واإقليميا. من ناحية اأخرى، اأبدى عدد 

غير قليل من الزملاء والخبراء والمهتمين من مختلف الجامعات ومراكز البحوث في 

العالم العربي اأن ي�ساهموا في تاأليف ف�سول مميزة في كتاب »مو�سوعات اأ�سا�سية في 

تربية الموهوبين«.

وفي الختام، يطيب لنا اأن نفتخر بجهود كل من اأ�سهم في �سناعة فكرة علمية، ومن 

قام بتحريرها، واإخراجها باأ�سلوب ي�سهل الإطلاع، ويعظم الإ�ستفادة، ويتيح المجال 
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نحو تكامل وا�ستثمار الإختلاف المقدم من عدد غير قليل من الباحثين والعلماء من 

مختلف اأنحاء الوطن العربي. من زاوية اأخرى، قد يختلف تعريف المفهوم من ف�سل 

اإلى اآخر ومن موؤلف اإلى اآخر. وذلك لعدم وجود اتفاق كامل بين مختلف الموؤلفين 

النخب  يجمع  اقليمي  اجتماع  عقد  اقتراح  نحو  يدفعنا  وهذا  التعريف.  ذلك  على 

العلمية ذات ال�سله بتربية الموهوبين للاإتفاق على تعريف مفاهيم الموهبة والإبداع 

والفروق بينها.   

أ.د. موسى النبهان
محرر الكتاب
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الفهرس

15 الف�صل الأول  

ــ  الموهبة والإبداع والإبتكاروالإختراع.. علاقات واإ�سكاليات

اأ. د.  �صاكر عبدالحميد �صليمان

65 الف�صل الثاني  

ــ  مناحي التجديد في مجال الك�سف عن الموهوبين

د. �صالح را�صي ال�صمري

105 الف�صل الثالث  

ــ الموهوبون وخ�سائ�سهم ال�سخ�سية وال�سلوكية

اأ.د. عبداللطيف محمد خليفة

161 الف�صل الرابع  

ــ اأ�ساليب التفكير ومدى �سيوعها لدى الطلبة الموهوبين

د. جمال الدين محمد ال�صامي

187 الف�صل الخام�س  

ــ الموهوبون ثنائيو الحتياجات

اأ.د. عمـاد عبدالـرحيم الـزغول

227 الف�صل ال�صاد�س  

ــ دور المعلم والأ�سرة في التعامل مع الموهوبين

د. عو�صه اأحمد المهيري

261 الف�صل ال�صابع  

ــ اإر�ساد الطلبة الموهوبين وتوجيههم: الحا�سر والم�ستقبل

د. �صمر حبيب مقلد
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321 الف�صل الثامن  

ــ  برامج رعاية الموهوبين ح�سب فئاتهم العمرية

د. عوني معين �صاهين

377 الف�صل التا�صع  

ــ  نظرية الذكاءات المتعددة واأهمية توظيفها في تدري�ض الطلبة العاديين والموهوبين

د. تي�صير محمد الخزعلي

411 الف�صل العا�صر  

ــ توظيف نموذج المنهاج الموازي في التخطيط لتنمية ال�ستعداد 

ي قدرات الطلبة المتفوقين والموهوبين    للتعلُّم وتحدِّ

د. تي�صير محمد الخزعلي
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كلمة المحرر

جامعة  في  تخرج  والتقييم،  النف�سي  القيا�ض  في  دكتور  اأ�ستاذ  النبهان:  محمد  مو�سى 

بيت�سبيرغ/ بن�سلفانيا في الوليات المتحدة الأمريكية عام 1991، عمل اأ�ستاذا وعميدا لكلية 

العلوم التربوية في جامعة موؤتة-الأردن، ثم عمل اأ�ستاذا في ق�سم علم النف�ض في جامعة 

الإمارات العربية المتحده، وم�ست�سارا وباحثا في المركز الوطني لتنمية الموارد الب�سرية في 

الأردن. وق�سى ثلاثة ف�سول درا�سية كاإجازة تفرغ علمي في التدري�ض والبحث العلمي في 

جامعة بيت�سبيرغ. ومنذ ع�سر �سنوات وحتى اللحظة، يعمل اأ�ستاذا في ق�سم تربية الموهوبين، 

ونائبا لعميد كلية الدرا�سات العليا في جامعة الخليج العربي في مملكة البحرين. 

 2013 الأولى،  )الطبعة  الموهوبين  عن  الك�سف  في  المرجعي  الدليل   )1( بتاأليف:  قام 

اآل مكتوم للاأداء التعلميي  2015( بتكليف من جائزة حمدان بن را�سد  والطبعة الثانية، 

الكمية  الفروق  دللت  فح�ض  اأ�سا�سيات   )2( مثل:  من  منهجية  كتبا  األف  كما  المتميز. 

والعلوم  التربية  في  الإح�ساء  اأ�سا�سيات   )3(  .2014 عام   SPSS برنامج  با�ستخدام 

)قيد  متقدمة  اإح�سائية  اأ�ساليب   )4(  ،2005 الثانية،  الطبعة  والإجتماعية  الإن�سانية 

الثانية عام )2013(، )6(  ال�سلوكيه الطبعة  العلوم  القيا�ض في  اأ�سا�سيات  الن�سر(، )5( 

منهجيات البحوث الكمية والنوعية في التربية وعلم النف�ض )قيد الن�سر(. علاوة على اأنه 

ن�سر اأكثر من �ستين بحثا باللغتين، واأ�سرف على اأكثر من 120 اأطروحة ماج�ستير ودكتوراه 

في تربية الموهوبين والقيا�ض النف�سي في اأكثر من جامعة عربية. 
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المشاركون في التأليف

�ساكر عبد الحميد �سليمان: اأ�ستاذ دكتور في علم نف�ض البداع، تخرج في جامعة القاهرة 

عام 1984 ويعمل حاليا اأ�ستاذا في ق�سم فل�سفة الفن وعلومه في المعهد العالي للنقد الفني- في 

جمهورية م�سر العربية. وقبل ذلك كان وزيرا للثقافة، واأمينا للمجل�ض الأعلى للثقافة، وعمل 

ال�سلطان  وجامعة  المتحده،  العربية  الإمارات  وجامعة  القاهرة،  جامعة  من  كل  في  اأ�ستاذا 

وقيم  وترجم  األف  العربي.  الخليج  جامعة  في  الموهوبين  تربية  لبرنامج  ومديرا  قابو�ض، 

عددا كبيرا من المراجع والكتب والأعمال في مجالت علم النف�ض عموما، والبداع والموهبة 

تحديدا. كما ح�سل الدكتور �ساكر على جائزة ال�سيخ زايد للكتاب عام 2012، وجائزة الدولة 

للتفوق في م�سر عام 2003، وجائزة �سومان للعلماء العرب في العلوم الإن�سانية عام 1990.

عماد عبدالرحيم الزغول: اأ�ستاذ دكتور في علم النف�ض التربوي. تخرج في جامعة 

تك�سا�ض )A & M( عام 1997 وح�سل منها على درجة الدكتوراه. ومن جامعة اليرموك، 

ح�سل على درجة الماج�ستير في علم النف�ض التربوي عام 1987م. وح�سل قبل ذلك على 

درجتي البكالوريو�ض في الإقت�ساد والدبلوم في التربية من جامعة اليرموك عام 1984م. 

�سغل عددا من المواقع الإدارية والأكاديمية المتقدمة في جامعة موؤته. اأ�سرف على عدد من  

األف عددا من الكتب،  اأكثر من جامعة عربية واأردنية.  ر�سائل الماج�ستير والدكتوراه في 

وقيم العديد من الأعمال في مجالت علم النف�ض. ويعمل الآن رئي�سا لق�سم تربية الموهوبين 

في جامعة الخليج العربي في مملكة البحرين.

م�ساعدا في  اأ�ستاذا  مدر�سي. عملت  وتوجيه  واإر�ساد  تربية خا�سة  �سمر مقلد: خبيرة 

الجامعة الأميركية في بيروت. ح�سلت على درجة الدكتوراه في التربية الخا�سة في جامعة 

اإر�ساد  تخ�س�ض  التربوي  النف�ض  علم  في  ماج�ستير  وعلى  يورك،  نيو  مدينة  في  كولمبيا 

الأميركية في بيروت  التدري�ض في الجامعة  مار�ست  ذات الجامعة.  وتوجيه مدر�سي في 

لمدة 22عاما وكانت من�سقة لبرنامج الدبلوم في التربية الخا�سة والماج�ستير في الإر�ساد 

التربية.  دائرة  في  والمتحانات  المناهج  لجنة  اإدارة  الى  بال�سافة  المدر�سي  والتوجيه 

تدريب  وخا�سة  العربي  العالم  في  التربوي  التطوير  م�ساريع  من  العديد  على  اأ�سرفت 
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الموهوبين  الطلبة  واإر�ساد  عامة  ب�سورة  المدر�سي  والتوجيه  الإر�ساد  مجال  في  المعلمين 

ب�سورة خا�سة. اأدخلت مفهوم الإر�ساد المدر�سي الوقائي الى وزارة التربية والتعليم العالي 

في لبنان، كما قامت بالتدريب على هذا المنحى الحديث في الإر�ساد المدر�سي في المملكة 

اآل  را�سد  بن  ال�سيخ حمدان  المتحدة )جائزة  العربية  الإمارات  ودولة  ال�سعودية  العربية 

مكتوم للاأداء التعليمي المتميز( والأردن وال�سودان وغيرها. 

بكالوريو�ض  على  حا�سل   ،1969 عام  الكويت  دولة  في  ولد  ال�سمري:  را�سي  �سالح 

للتعليم  العامة  الهيئة  الأ�سا�سية،  التربية  كلية  وريا�سيات.  علوم  تخ�س�ض  التربية- 

الخليج  جامعة  من  ح�سل  الموهوبين،  تربية  مجال  وفي   .)2005( والتدريب  التطبيقي 

العربي على ثلاث درجات في تربية الموهوبين هي الدبلوم العالي عام )2006( والماج�ستير 

عام  )2008( والدكتوراه عام )2014(. ح�سر وقراأ اأوراق علمية في عدد من الموؤتمرات 

والدورات التخ�س�سية في عدة مجالت في تربية الموهوبين عموما وتنمية التفكير الإبداعي 

على وجه التحديد. ن�سر عددا من الأبحاث العلمية المحكمة. ومهتم بجوانب الك�سف عن 

الموهوبين؛ وخ�سائ�سهم؛ واأ�ساليب التفكير؛ واأ�ساليب التعلم، ومهارات التفكير الإبداعي.

الإجتماعي  النف�ض  علم  في  دكتور  اأ�ستاذ  ف�سالي:  خليفة  محمد  اللطيف  عبد 

الإرتقائي. ويراأ�ض حاليا ق�سم علم النف�ض في جامعة القاهرة. �سارك في عدد من الموؤتمرات 

والندوات العلمية في عدد من البلاد العربية مثل م�سر والأردن والكويت. واأ�سرف على عدد 

من ر�سائل الماج�ستير والدكتوراه في جامعات: القاهرة، وعين �سم�ض، والإ�سكندرية، والملك 

العلمية في عدد من المجلات  البحوث  العديد من  �سعود، والكويت. كما �ساهم في تحكيم 

ومجلة  الإن�سانية،  العلوم  ومجلة  عربية،  ودرا�سات  نف�سية،  درا�سات  مثل:  العربية  العلمية 

كلية الآداب في جامعة �سوهاج، ومجلة العلوم الجتماعية، ومجلة علم النف�ض المعا�سر.  األف 

و�سارك في تاأليف عدد من الكتب المرجعية مثل: علم النف�ض العام، المعتقدات والإتجاهات 

والدافعية  التغيير.  القيا�ض،  المفهـوم،  الإتجاهات:  �سيكولوجية  النف�سيين،  المر�سى  نحو 

للاإنجاز. وعلم النف�ض فى التراث الإ�سلامى، الدوافع والإنفعالت، درا�سات فى �سيكولوجية 

كتاب  وحرر  المعرفـــة،  عالم  �سل�سلة  نف�سية في  درا�سة  القيم:  ارتقاء  كتاب  ون�سر  الم�سنين. 

درا�سات في علم النف�ض الإجتماعي. كما �ساهم في ترجمة عدد من الكتب اإلى العربية. 
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البكالوريو�ض في علم  الدكتور الخزعلي على درجة  تي�سير محمد الخزعلي: ح�سل 

النف�ض ودرجة الدبلوم في التربية من الجامعة الأمريكية في بيروت )AUB( عام 1983. 

التحق بجامعة كان�سا�ض )KU( في الوليات المتحدة الأمريكية وح�سل منها على درجة 

درا�سية  بعثة  في  وفِد 
ُ
اأ  .1987 عام  الموهوبين  التربوي/تربية  النف�ض  علم  في  الماج�ستير 

التعليم  ت�سميم  مجال  في  الدكتوراه  درجة  على  منها  وح�سل  اأوهايو  ولية  جامعة  اإلى 

اليرموك  بجامعة  التربية  كلية  تي�سير عمله في  الدكتور  با�سر    .1995 عام  والتكنولوجيا 

في الأردن. وح�سل على اإجازة من جامعة اليرموك لمدة عامين للعمل في المركز الوطني 

لأبحاث الموهبة والإبداع بجامعة الملك في�سل في المملكة العربية ال�سعودية. ن�سر العديد 

بداية  ومع  متنوعة.  تربوية  مجالت  في  هامة  مو�سوعات  حول  والدرا�سات  البحوث  من 

العام الأكاديمي 2014/2013 التحق الدكتور الخزعلي بجامعة الخليج العربي في مملكة 

البحرين، وما يزال يعمل فيها في ق�سم التعلُّم والتدريب عن بُعد بكلية الدرا�سات العليا. 

�سارك في عدد من الموؤتمرات العلمية العالمية والإقليمية.  

موهوبين.  تربية  تخ�س�ض  الخا�سة  التربية  في  م�سارك  اأ�ستاذ  �ساهين:  معين  عوني 

عمل في التدري�ض الجامعي لدى جامعة موؤتة في الأردن، ويعمل حاليا في جامعة الباحه 

والماج�ستير  الدكتوراه  درجة  على  �ساهين  الدكتور  ح�سل  ال�سعودية.  العربية  المملكة  في 

التربية الخا�سة مثل:  األف عددا جيدا من بحوث  الأردنية.  والبكالوريو�ض من الجامعة 

الزائد  الن�ساط  انت�سار متلازمة  المتفوقين، مدى  الطلبة  برامج  والدرا�سات في  البرامج 

وعجز الإنتباه في المدار�ض لدى عينة اأردنية، الأطفال ذوو متلازمة داون، التاأهيل المرتكز 

واأ�ساليب  مناهج  الإنتباه،  وت�ستت  الزائد  الن�ساط  متلازمة  علمي(،  )دليل  المجتمع  على 

تعليم المعوقين، معيقات الإبداع في الجامعات الأردنية وعلاقته ببع�ض العوامل، درا�سة 

لواقع دمج الأطفال المعوقين في اليمن، درا�سة تقييمية لواقع التاأهيل المرتكز على المجتمع، 

ال�سفين  م�ستوى  الريادي من  المركز  المتفوقين في  للطلبة  العلوم  اإثرائي في  برنامج  اأثر 

ال�سابع والثامن الأ�سا�سي على اتجاهاتهم نحو مادة العلوم. كما ن�سر بحثا بعنوان فاعلية 

ببع�ض  وعلاقته  عقلياً  المعوقين  للاأطفال  اللغوية  المهارات  تطوير  في  تعليمي  برنامج 

المتغيرات في مجلة التربية/ جامعة عين �سم�ض.

ح�سلت  الخا�سة.  التربية  تخ�س�ض  في  م�سارك  اأ�ستاذ  المهيري:  اأحمد  عو�سه 
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المتحده عام  العربية  المارات  التربية الخا�سة في جامعة  الدكتوراه في  على درجة 

2001. وتعمل الآن  رئي�سا لق�سم التربية  1994، وماج�ستير في ال�سحة النف�سية عام 

الخا�سة في كلية التربية في جامعة الإمارات العربية المتحدة منذ 2012. األفت ون�سرت 

عددا من الكتب المتخ�س�سه في ميادين التربية الخا�سة. ون�سرت عددا من البحوث 

التربية  مقررات  معظم  بتدري�ض  قامت  وقد  الخا�سة.  التربية  فروع  في  والدرا�سات 

ذات  الفنية  المراكز  من  قليل  غير  عدد  بع�سوية  عو�سه  الدكتوره  وتتمتع  الخا�سة.  

اأنواع  تدر�ض  التي  اللجان  ع�سوية  وكذلك  ديبونو(،  )مركز  التفكير  بتعليم  العلاقة 

الإعاقات والتي تهتم برعاية الموهوبين. اإ�سافة اإلى ع�سويتها في مجل�ض اأمناء جائزة 

ال�سيخ محمد بن خالد اآل نهيان للاأجيال. ح�سلت على جائزة ال�سيخ را�سد للتفوق 

للدوره  را�سد  بن  حمدان  جائزة  في  متميز  كمحكم  اختيارها  وتم  دبي،  في  العلمي 

الثانية ع�سرة عام 2010. 

ق�سم  يعمل في  الموهوبين.  تربية  م�سارك في  اأ�ستاذ  ال�سامي:  الدين محمد  جمال 

علم النف�ض التربوي وال�سحة النف�سية في  كلية التربية، جامعة دمياط. جمهورية م�سر 

العربية. ح�سل على درجة الدكتوراه في تربية الموهوبين من جامعتي المن�سوره في م�سر 

عام  1994 وبالتعاون في الإ�سراف مع جامعة جورجيا في مدينة اأثنز. و�سغل الدكتور جمال 

الدين عددا من المواقع البحثية والتدريبية في كلية التربية، جامعة دمياط في جمهورية 

م�سر العربية مثل: مدير وحدة الدرا�سات الإح�سائية  بمركز الخدمة العامة، ومديرا 

لمركز رعاية الطفولة، ورئي�ض وحدة القيا�ض والتقويم بمركز القيا�ض والتقويم النف�سي 

والتربوي. وقد األف ون�سر عددا من الكتب العلمية ذات العلاقة بتربية الموهوبين مثل: 

المعلم وابتكار التلاميذ، الدافعية والتعليم، �سيكولوجية الأطفال غير العاديين والتربية 

عقليا(،  (المتخلفون  الخا�سة  والتربية  العاديين  غير  الأطفال  �سيكولوجية   ، الخا�سه 

وع�سبيا)،  ج�سميا  (المعاقون  الخا�سة  والتربية  العاديين  غير  الأطفال  �سيكولوجية 

المدخل اإلى التربية الخا�ض، �سيكولوجية الموهبة والتفوق، تنمية الموهبة والتفوق، تنمية 

المواهب، تنمية التفكير، مناهج البحث في التربية الخا�سه، التدخل المبكر. كما اأنه قراأ 

عددا من المو�سوعات العلمية في التخ�س�ض في عدد من الموؤتمرات العالمية والإقليمية 

والمحلية. 
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ما سر أهمية هذا الكتاب ؟ 

تنبع قيمة هذا الكتاب من اأكثر من م�سدر تم تداولها مع عدد من موؤلفي الف�سول، واآخرين 

ممن كانوا على توا�سل مع المحرر اأثناء اإنجاز بع�ض مكونات العمل. اأولها: اأنه تم �سناعة 

هذا العمل بمبادرة م�ستركة بين محرر الكتاب وموؤ�س�سة »جائزة ال�سيخ حمدان بن را�سد اآل 

مكتوم للاأداء التعليمي المتميز« تلك الموؤ�س�سة التي تعرف باأنها كيان اإقليمي رائد  في مجال 

تربية الموهوبين ورعايتهم. وثانيها: اأن العمل قد ظهر اإلى حيز الوجود نتيجة تظافر جهود 

نخبة مميزة من العاملين والباحثين والمهتمين في مجال تربية الموهوبين الذين يتوزعون 

على خارطة وا�سعة من الإهتمامات والإخت�سا�سات في الف�ساء العربي. وثالثها منطقية 

توزيع وتنوع المو�سوعات وحتى ترتيب تقديمها. فقد بداأت تلك المو�سوعات بالجزء المتعلق 

بالمفاهيم الرئي�سة انطلاقا من الموهبة اإلى الإبداع والإختراع و�سول اإلى الإبتكار. وامتدت 

ا�ستخدام  امكانية  ب�ساأن  والت�ساوؤل  والتفكير  الموهوبين،  عن  الك�سف  مناحي  تناول  اإلى 

الخ�سائ�ض والموؤ�سرات الوجدانية والإخلاقية في عمليات الك�سف عن الموهوبين. 

الإنتقال  ثم  ومن  وال�سلوكية.  ال�سخ�سية  الموهوبين  خ�سائ�ض  اإلى  التعر�ض  ذلك  تبع 

اإلى تقديم م�سح �سامل لأ�ساليب التفكير ومدى انت�سارها لدى الموهوبين. تبع ذلك تناول 

احتمال الح�سول على مجموعة من الموهوبين ثنائيي الإحتياجات. هوؤلء الأ�سخا�ض الذين 

قد يتم تحديدهم نتيجة لعملية الك�سف عن الموهوبين. وذلك عندما يبرز تفاوت وا�سح في 

م�ستوى الأداء على قدرات معرفية محدده كالذكاء بالمقارنة مع ق�سور وا�سح في م�ستوى 

التح�سيل الدرا�سي. وهذا ربما يقود الى �سرورة التفكير باأ�سباب ذلك. هل هي �سعوبات 

تعلمية اأو نمائية؟ اأو ب�سبب المعاناة من حرمان ثقافي اأو غير ذلك.  

الطلبة  ار�ساد  في  الأ�سرة  بدور  وعلاقته  المعلم  دور  على  ال�سوء  ت�سليط  تم  ذلك،  بعد 

وتوجيههم من خلال الف�سلين ال�ساد�ض وال�سابع. وهنا يمكن الرجوع اإلى نتائج الف�سل 

الخام�ض وما قبله من نتائج الك�سف ب�سفتيه: التقليدية والتجديدية، التي تقترح ا�ستخدام 

الموؤ�سرات الوجدانية والأخلاقية والقيادية وغيرها في تقييم فعالية الك�سف عن الموهوبين. 

وفي �سوء ما تقدم، ل بد من الإطلاع على برامج الرعاية المقترحة اأو المتوفرة ليلتحق 

ابتداء  الطلبة  ت�سنيف  يتم  اأن  العاده  جرت  اإذ  عنهم.  الك�سف  تم  الذين  الموهوبون  بها 

للاإلتحاق
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الكتاب المحرر وتوثيقه

الكتاب المحرر The Edited Book هو الكتاب الذي يحوي عددا من الف�سول. وكل 

تلك  بجمع  يقوم  اأكثر،  وربما  �سخ�ض  وهناك  اأكثر.  اأو  �سخ�ض  قبل  من  تاأليفه  تم  منها 

الف�سول، وي�سرف على ت�سويبها وتن�سيقها وتدقيقها ومتابعتها. وهذا ال�سخ�ض هو المحرر 

The Editor. وغالبا ما يوجد كتاب محرر في معظم مجالت العلوم والق�سايا ال�ساخنة 
التي تت�سمن عوامل م�ستركة بينها. ويمكن توثيق معلومة تم الرجوع اليها اأو ا�ستخدامها 

اأو ربما اقتبا�سها من ف�سل من كتاب محرر  ح�سب نظام رابطة علم النف�ض الأمريكية 

APA  على النحو التالي: 
لنفر�ض اأن اأحد الباحثين يريد اأن يوثق رجوعه اإلى ف�سل »الموهوبون ثنائيو الإحتياجات«  

من تاأليف اأ.د. عماد الزغول. وهذا اأحد ف�سول كتابنا المحرر من قبل اأ.د. مو�سى النبهان 

 135 115 اإلى   اأ�سا�سية في تربية الموهوبين« من ال�سفحات بين:   بـ »مو�سوعات  والمعنون 

على النحو التالي: 

الزغول، عماد. )2015(. الموهوبون ثنائيو الإحتياجات. في: مو�سى النبهان )محرر(. 

اآل  135(. دبي: جائزة حمدان بن را�سد  اأ�سا�سية في تربية الموهوبين )115-  مو�سوعات 

مكتوم للاأداء التعليمي المتميز.
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الفصل الأول
الموهبة والإبداع والإبتكاروالإختراع

علاقات وإشكاليات

اإعداد وتاأليف

اأ. د.  �ساكر عبدالحميد �سليمان

وزير الثقافة الأ�سبق ـــ اأكاديمية الفنون الجميلة

جمهورية م�سر العربية
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مقدمة

الموهبة �سفة لهوؤلء الأفراد الذين يظهرون م�ستويات مرتفعة من الإ�ستعداد، وقد عُرفت 

هذه الم�ستويات على اأنها القدرة الإ�ستثنائية على التفكير والتعلم اأو الأداء المتميز. والموهبة 

ذات �سلة قوية كذلك بالإبداع والإبتكار والإختراع، كما �سنرى خلال هذا الف�سل. ويتطلب 

ا �سيئًا اأكثر؛  فمن اأجل الإبتكار،  الإبتكار وجود الإبداع وكذلك الإختراع، لكنه يتطلب اأي�سً

اإلى  ما  اختراع  لتقديم  والموارد  الأموال  ب�سخ  ما  اأو موؤ�س�سة  ما  �سخ�ض  يقوم  واأن  ل بد 

العالم، وهذا لي�ض �سروريًا في الفن اإل مع بع�ض الأنواع كما في اإنتاج الأفلام ال�سينمائية 

للعمل،  فريق  للاإبتكار  اأن  بالقول،  وجدير  الفردية.  الإختراع  اأو حالت  مثلًا،  ال�سخمة 

ولي�ض فردًا كما هو الحال في بع�ض حالت الإبداع اأو الإختراع، ومن ثم يمكننا القول اأن:

• الإبداع Creativity: هو القدرة العامة المتعلقة باإنتاج �سي جديد، اأو اأ�سيل، اأو غير 
عادي، ومفيد.

ت�سورات  �سوء  في  جديد  ل�سيء  اأو التطوير  التوظيف  هو:   Innovation الإبتكار   •
اإبداعية �سابقة.

• الإختراع Invention هو: الإنتاج اأو الإبداع ل�سيء لم ي�سنع اأو ي�ستخدم من قبل. 
ويتم القول اأن الإختراع ي�ستمل على نتاج لإ�ستب�سار جديد. وهكذا، فاإنك لو كنت تقوم 

عدد  اإلى  وو�سلتم  الذهني،  بالع�سف  الخا�سة  للعملية  بالممار�سة  فريق  �سمن  لقاء  في 

كبير من الأفكار الجديدة؛ فاإن هذه الأفكار �ستكون اأفكارًا اإبداعية بعد تقييمها واختيار 

ا اإلى مرحلة الإبتكار عندما يتم اختيار اأف�سلها،  الأن�سب منها، ولكنها �سوف تنتقل اأي�سً

وتطبيقه اأو توظيفه في مجال العمل.

وقد تحدث عمليات الإبداع على نحو تدريجي )كر�سم بيكا�سو »لوحة اليرنيكا« مثلًا( 

ا قد  اأو على نحو مفاجئ )مثال اإختراع الم�سباح الكهربائي على يد اأدي�سون مثلًا(، واأي�سً

تتم عمليات الإبتكار من خلال التطبيق التدريجي لفكرة  اإبداعية كبيرة وعبر مراحل، 

اأو يتم التطبيق لهذه الفكرة على نحو كلي. 

تكون  قد  اإنها  بل  نادرًا،  اأمرًا  والإبتكارات  والإختراعات  الإبداعات  تعد  عام،  وب�سكل 

ذروتها؛  اإلى  والإبتكارية(  )الإختراعية  الإبداعية  الفكرة  و�سول  مجرد  حقيقتها  في 
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فتبدو هكذا نتيجة لإكتمالها المده�ض كاأنها مفاجئة؛ وذلك لأن الإبداع وكذلك الإختراع، 

ول  اأو المتزامنة،  المتتابعة  العمليات  من  مجموعة  خلال  من  يحدث  قد  ا-  اأي�سً والإبتكار 

يظهر الناتج اإل في المرحلة الأخيرة. 

من زاوية اأخرى، قد تكون المرحلة الأخيرة من الإبداع اأو الإختراع )ظهور الناتج( وهنا 

تكون هذه المرحلة بمثابة المرحلة الأولى في الإبتكار )توظيف هذا الناتج اأو ا�ستخدامه(. 

وقد ي�ستخدم ناتج )الإبداع اأو الإختراع( الخا�ض بمجال تقنيات المعلومات وا�ستخدامها 

والممار�سات  العمليات  من  عدد  على  وغيرهم  والمعلمين  والمديرين  الموظفين  تدريب  في 

والطرق ونماذج العمل، كما يحدث مثلًا في عالم الإنتاج والإعلان والت�سويق وغير ذلك 

من الأمور المرتبطة بالإبتكار. 

قال بيتر دراكر Peter Drucker ذات مرة »اإن كل موؤ�س�سة ينبغي اأن تكون م�ستعدة 

للتخلي عن كل �سيء تقوم به الآن«؛ ومن ثم ينبغي عدم ق�سر روؤيتنا للاإبتكار على الناتج 

فقط كما يقول بع�ض الباحثين، كما اأن بع�ض اأكثر الإبتكارات التي يمكن القيام بها قوة 

ديل  مثل  �سركات  اإلى  نظرنا  ولو  الت�سويق،  وخدمات  العمل  اأ�ساليب  مجال  في  موجودة 

Dell، واأمازون؛ �سنرى اأن ابتكاراتها العظيمة كانت متعلقة بالنماذج اأو الطرائق المثالية 
للعمل، اأكثر من تعلقها بتقديم نتاجات جديدة.

 )www.destination-innovation.com/articles, 2015(

أولًا- الموهبة
اإلى  النظر  الما�سي،  القرن  �ستينيات  حتى  ربما  قريب،  وقت  حتى  �ساع  عام،  ب�سكل 

ت�ساوي  الذكاء  الذين يح�سلون على درجة مرتفعة في  للاأطفال  اأنها �سفة  على  الموهبة 

اأو المو�سيقي  اأو الح�سابي  اللغوي  الن�سج  من  عادية  غير  حالة  وجود  مع  اأو اأكثر،   )140(

اأو الميكانيكي... اإلخ.

الـ%3  ن�سبة  اإلى  لي�سير  »الموهبة«  مفهوم  ا�ستخدام  تم   Burt بيرت  بحوث  معظم  وفي 

ا اأدنى للفرد الموهوب.  الأعلى في الجمهور العام، ومع و�سع ن�سبة ذكاء 130 بو�سفها حدًّ

ا اأدنى للموهبة، واعتبر اأن القدرة  اأما تيرمان، فقد اعتمد ن�سبة الذكاء 140 بو�سفها حدًّ

على التفكير المجرد والمنطقي والإ�ستدلل وعمليات التقييم هي جوهر الذكاء والموهبة .. 

اأ�سابت  اأمل  اأدى اإلى خيبة  لكن الإعتماد على اختبارات الذكاء في درا�سات تيرمان قد 
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الكثيرين، خا�سة عندما ل يظهر الإنجاز الإبداعي من جانب ال�سخ�ض المتفوق في الذكاء 

الذي كان ي�سمى بالموهوب )ال�سيد، 1980، 452(. 

ومنهم،  التاريخ،  ذلك  منذ  كثيرون  علماء  قدمها  التي  العلمية  الجهود  تلك  وخلال 

تمثيلًا ل ح�سرًا ثورندايك وتيرمان وثر�ستون و�ستريندبرغ وغاردنر وبيرت وغيرهم، 

ت�سورات  قُدمت  كما  والخا�سة،  العامة  بالقدرات  لديهم  وا�سحة  اهتمامات  ظهرت 

ونظريات متعددة حول الموهبة ل ن�ستطيع اأن نحيط بها كافة في هذا الف�سل. وقد اأ�سار 

فيلدمان Feldman اإلى اأهمية العوامل الأربعة التالية في تحديد الموهبة اأو تعريفها:

1- ظهور دافعية ا�ستثنائية ملمو�سة في واحد من مجالت ال�سلوك التي يعترف المجتمع 

ب�سرعيتها.

2- توفر البيئة المنا�سبة التي تقوم باإثراء الموهبة الخا�سة وتغذيتها اأو اإثرائها.

3- وجود عمليات تعليم فائقة، وملاحظة �سديدة داخل المجال ل�سلوك المجتمع وفنه.

4- اأهمية القيمة اأو المكانة الن�سبية المعطاة لمجال معين من مجالت الموهبة في وقت معين.

وفي تعريف للموهبة قدمته الجمعية القومية لدرا�سة التربية في الوليات المتحدة عام 

1979، عرفت الموهبة على اأنها: �سفة للاأطفال المتميزين الذين يكونوا من خلال القدرات 

في  والتميز  المرتفع،  التح�سيل  وعلى  المرتفع،  الأداء  على  قادرين  بهم  الخا�سة  الفائقة 

الخا�ض،  الدرا�سي  الإ�ستعداد  العامة،  العقلية  القدرة  التالية:  الجوانب  من  ما  جانب 

القدرات  والأدائية،  الب�سرية  الفنون  القيادة،  قدرات  والإنتاجي،  الإبداعي  التفكير 

.)Grinder, 1985( النف�سية الحركية

ال�سرط  باعتباره  المرتفع  الذكاء  اإلى  ينظر  يعد  فلم  ذلك،  بعد  كثيًرا  العلم  تقدم  لقد 

الأ�سا�سي والوحيد لتحديد الموهبة، كذلك تم تحديد الحدود التي يمكن اأن ت�ساهم عندها 

اختبارات التفكير الفارقي )التباعدي( في تف�سير الموهبة والإبداع وقيا�سهما. كما تزايد 

الإهتمام بالموهوبين في مواقع الحياة الفعلية، وخلال قيامهم بالن�ساطات المختلفة .. ولم 

يعد الأمر يقت�سر كما كان في الما�سي على المواقع الدرا�سية اأو المنزلية المحددة، بل على 

مواقع الحياة كافة. كذلك تزايدت جهود العلماء في اكت�ساف الكثير من العلاقات الممكنة 

بين الموهبة والإبداع. وقد تجلى ذلك - تمثيلًا ل ح�سرًا - في تلك النظرية التي قدمها 

رينزولي، التي نُظر اإليها منذ البداية على اأنها نظرية حول الإبداع الإنتاجي، وكما تجلى 

ذلك من عناوين بع�ض درا�ساته والف�سول التي كتبها مبكرًا، كذلك والتي ميز خلالها بين 
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:)Renzulli, 1986( نوعين من الموهبة هما

ــ الموهبة المنزلية المدر�سية School house giftedness ، والتي تظهر في الن�ساطات 

المدر�سية والمنزلية.

Creative productive giftedness، التي تظهر  ــ الموهبة الإبداعية الإنتاجية 

في ن�ساطات مثل المو�سيقى والر�سم والتعامل مع الأجهزة العلمية وغير ذلك من الأمور 

المماثلة.

ا بين هذين النوعين من الموهبة، بالإ�سافة اإلى تطويره  وهناك تفاعل ما قال به رينزولي اأي�سً

الموهبة«،  حول  الحلقات  ثلاثي  »الت�سور  الم�سمى  ال�سهير  الت�سور  ذلك  خلال  من  لنظريته 

:)Renzulli, 1997(  والذي يقول بوجود تفاعلات بين ثلاثة مكونات اأو حلقات هي

ــ القدرة فوق المتو�سط: وي�ستمل هذا المكون على القدرة العامة والقدرات الخا�سة.

ــ الإنهماك في العمل: ويتعلق بخ�سائ�ض واقعية كالحما�ض والإ�ستغراق في م�سكلة مهمة 

معينة لوقت طويل، وكذلك قوة الأنا والثقة بالنف�ض ودافعية الإنجاز وغيرها.

الخبرة  على  والإنفتاح  والأ�سالة  والمرونة  الطلاقة  قدرات  على  وي�ستمل  الإبداع:  ــ  

للاأفكار  الجمالية  والخ�سائ�ض  والتاأمل  الإ�ستطلاع  اإلى  والميل  للتفا�سيل  والح�سا�سية 

والأ�سياء... اإلخ  .

تعريفات الموهبة
من الناحية التاريخية كان التعرف على الموهوبين يحدث من خلال اأدائهم المرتفع على 

اختبار معين للذكاء، ولم يكن ينظر اإلى الطلاب الذين ل يح�سلون على درجات مرتفعة 

في مثل هذه الإختبارات على اأنهم يندرجون �سمن فئة »الموهوبين«. اأما في اأيامنا هذه، 

الموهبة  اأ�سبحت  بحيث  »الموهبة«،  مفهوم  اإلى  النظر  في  العلمي  التغير  من  نوع  فحدث 

اأنواع عدة من المهارات والقدرات. هكذا نجد مثلًا اأن العالم �ستيرنبرغ في  ت�ستمل على 

التحليلية،  الموهبة  هي:  ثلاثة  فئات  اإلى  الموهوبين  يق�سم  الموهبة  حول  الخا�ض  نموذجه 

والموهبة التركيبية، والموهبة العلمية.

اأما العالِم هوارد غاردنر في نظريته الخا�سة حول الذكاءات المتعددة، فق�سم المواهب 

اإلى اأنواع عدة قد ت�سل اإلى اأربعة ع�سر نوعًا، ومنها تمثيلًا ل ح�سرًا: الموهبة المنطقية 

الريا�سية، الموهبة اللغوية، الموهبة المو�سيقية، الموهبة المكانية، الموهبة الج�سمية الحركية، 
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الموهبة الخا�سة بالعلاقات الإجتماعية، الموهبة ال�سخ�سية اأو الخا�سة بفهم المرء لذاته 

.)Jolly, 2005( اأو لأعماق نف�سه وغير ذلك من اأنواع الموهبة

�ستيرنبرغ  قال  والإبداع  والموهبة  الذكاء  مجال  في  عملهما  من  مبكرة  مرحلة  وفي 

من  مجموعة  اإنها  الموهبة  عن   )Davidson, 1986 & Sternberg( ودافيد�سون 

ال�سلوكيات والمهارات المتميزة التي قد ت�ستمل على:

والب�سرية  والح�سابية  اللفظية،  المهارات  على  )وت�ستمل  نوع  كل  من  عقلية  مهارات   •
والمكانية والخا�سة بالذاكرة ...اإلخ(.

والتمثيل  والمو�سيقى  الزيتي  والت�سوير  بالر�سم  )الخا�سة  نوع  كل  من  الفنية  المهارات   •
والرق�ض وما �سابه ذلك(.

• المهارات ال�سرورية للقيام بال�سلوك المنا�سب )ومنها تلك المهارات المتعلقة بالتكيف مع 
التغيرات البيئية والعلاقات الجتماعية وبما ينا�سب الحفاظ على الموهبة وا�ستمرارها 

من الموهوبين، هنا نجد المحامين ورجال الأعمال والأطباء وغيرهم من هوؤلء الذين 

يخلقون بيئة ما تنا�سب عملهم(.

• المهارات الج�سمية )تلك الخا�سة بالألعاب الريا�سية والخا�سة بالإحتفاظ بج�سم �سليم(.
وقد اقترحت- خلال الن�سف الثاني من القرن الع�سرين- نماذج ونظريات عديدة حول 

وت�ستمل  وتاأثيًرا هي نظرية رينزولي،  والنظريات قبولً  النماذج  اأكثر هذه  لكن  الموهبة، 

على حلقات ثلاثة تتفاعل معًا لت�سكل الموهبة وهذه الحلقات هي:

• القدرة المرتفعة )بما فيها الذكاء وغيره من القدرات المعرفية(. 
• الإبداع المرتفع )القدرة على �سياغة اأفكار جديدة وتطبيقها(.

• الدافعية المرتفعة والمثابرة في متابعة مهمة اأو فكرة معينة.
وتقدم التعريفات عامة، اإطارًا مرجعيًّا من اأجل و�سع البرامج للموهوبين وتقديم 

القرارات المتعلقة بهم، ومنها تلك  التعريفات توجه  اأن هذه  اإليهم، كما  الخدمات 

اأو تقدم  معين  برنامج  عليهم  �سيطبق  الذين  الطلاب  بتحديد  الخا�سة  القرارات 

بها خلال ذلك  الإهتمام  �سيتم  التي  الموهبة  اإليهم خدمة معينة، وكذلك مجالت 

الريا�سيات  في  محددة  اأو موهبة  عام،  ب�سكل  اأو الفنية(  العقلية  الموهبة  )مثلًا 

اأو المو�سيقى اأو اأحد العلوم ... اإلخ(. ولي�ض هناك من تعريف للموهبة يقبله الجميع 

ب�سكل عام.
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 National Association الموهوبين«  للاأطفال  الوطنية  هكذا عرفت »الجمعية 

باأنهم  الموهوبين  الأفراد  الأمريكية  المتحدة  الوليات  for Gifted Children  في 
الأفراد الذين يظهرون م�ستويات مرتفعة من الإ�ستعداد، وقد عرفت هذه الم�ستويات 

على اأنها القدرة الإ�ستثنائية على التفكير والتعلم والتمكن Competence )الأداء 

اأو اأقل  الأداء  قمة  من   %10 م�ستوى  عند  يقع  الذي  اأو الإنجاز  توثيقه  الذي تم  الموثق 

من ذلك(، وذلك في مجال اأو اأكثر. وت�ستمل هذه المجالت على اأي نطاق منظم من 

اللغة(،  المو�سيقى،  الريا�سيات،  )مثلًا  به  الخا�سة  الرموز  ن�سق  وكذلك  الن�ساط، 

اأو مجموعة من المهارات الح�سية الحركية )مثلًا الر�سم، الرق�ض، الألعاب  ا/  واأي�سً

الريا�سية ... اإلخ(.

ا، تم ن�سره عام 2010، اأنه يوجد في كل ولية من  وقد جاء في تقرير لهذه الجمعية اأي�سً

الوليات المتحدة الأمريكية تقريبًا تعريفها الخا�ض للطلاب الموهوبين والنابغين. كما اأن 

هناك بع�ض المواهب التي يتم تعريفها في �سوء مقارنة اأداء الطالب باأداء اأقرانه المماثلين 

له في العمر. بينما يتم تعريف مواهب اأخرى في �سوء تلك الأداءات وال�سلوكيات المتعلقة 

كثيرة  وليات  تطالب  ل  كذلك  الدرا�سي،  الف�سل  داخل  يقدم  ما  اأو تفوق  تتجاوز  باأمور 

المناطق التعليمية التابعة لها باأنها ت�سير على هدى التعريف الذي تتبناه الولية نف�سها. 

اأما بخ�سو�ض التعريف الفيدرالي للموهوبين والنابغين في الوليات المتحدة فاإن ن�سه كما 

يلي: »عندما ي�ستخدم م�سطلح »موهوب« اأو »نابغة« بالن�سبة للطلاب والأطفال وال�سباب، 

فاإنه يق�سد به هوؤلء الطلاب والأطفال وال�سباب الذين اأظهروا ما يدل على وجود قدرات 

اأو التي  اأو الفنية،  اأو الإبداعية  العقلية  الكفاءة  واإنجازات عالية لديهم في مجالت مثل 

تتعلق بمهارات القيادة، اأو في مجالت اأكاديمية نوعية، كما اأنهم هوؤلء الذين يحتاجون 

ا اإلى خدمات واأن�سطة ل تقدمها المدر�سة عادة ب�سكل منظم، وذلك من اأجل التطوير  اأي�سً

الكامل لهذه القدرات اأو الكفاءات«.

المبادئ العامة المحددة للموهبة
بالرغم من �سعوبة مبادئ اأو ت�سورات عامة يمكن تطبيقها على الموهوبين جميعهم، فاإن 

�ستيرنبرغ ودافيد�سون )1985( قد قدما هذه المبادئ العامة التي نراها ل تزال مقبولة 

ب�سكل عام، وهي:
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• يمتلك الموهوبون م�ستويات مرتفعة ن�سبيًّا من القدرة العامة وم�ستويات مرتفعة ب�سكل 
ا من القدرة الخا�سة التي تميزهم في مجال معين. مرتفع جدًّ

• ل يمتلك الموهوبون م�ستويات مرتفعة من القدرات العامة والخا�سة فقط، بل اإن لديهم 
الموجودة  القدرات  اأو الكبيرة من تلك  الق�سوى  الإ�ستفادة  اأو موهبة خا�سة في  براعة 

لديهم.

• تقوم البيئة بت�سكيل كل فرد في المجتمع ب�سكل عام، لكن هذا الت�سكيل ربما يكون اأكثر 
حدوثًا في حالة الموهوبين، ويبدو اأن الموهوبين ي�ستفيدون من الفر�ض كلها التي تتيحها 

فاإنهم  معها؛  تكيفهم  اأو عدم  معهم  البيئة  هذه  تنا�سب  عدم  حالة  وفي  لهم،  البيئة 

ي�سكلون بيئة خا�سة تنا�سبهم، وهم يقومون بعد ذلك من خلال اإنجازاتهم بت�سكيل تلك 

البيئة الكبيرة.

• القدرة غير العادية على الإكت�ساف للم�سكلات: على الرغم من عدم و�سوح التكوينات 
فاإنه  بتكوينها،  اأو تقوم  الم�سكلات  باكت�ساف  الخا�سة  القدرة  ت�سكيل  في  ت�سهم  التي 

اأن الموهوبين في مجالت عديدة يكونون قادرين على اكت�ساف الم�سكلات  من الوا�سح 

الموجودة في مجال وا�سع من اهتماماتهم، وعلى تتبعها واكت�ساف الحلول الخا�سة بها 

ا. اأي�سً

• القدرة الفذة، اأو الإ�ستثنائية، على اإدراك العلاقات من الرتبة الأعلى: اأي القدرة على 
الفهم والت�سور للعلاقات من خلال ما ي�سمى بالتفكير المنظم والتفكير ما وراء المنظم 

�سل�سلة  مجرد  اأنها  على  مهامهم  اإلى  ينظرون  ل  اإنهم   ،meta-systematic ا  اأي�سً

من الم�سروعات المنعزلة اأو ذات ال�سلات ال�سعيفة، بل على اأنها مكونات تُ�سهم في كل 

متكامل يتطور عبر الزمن في �سوء خطة كبرى حاكمة له يبدعونها عبر الزمن .. هكذا 

يك�سف ما ينجزونه عبر حياتهم عن نوع من الوحدة والإنتظام يكون مفقودًا في الجهد 

.)Sternberg & Davidson, 1985, 37 – 74( الذي يقوم به من هم اأقل موهبة

ومن الوا�سح اأن �ستيرنبرغ ودافيد�سون كانا يخلطان اإلى حد ما، بين الموهبة والإبداع، 

اأو - على الأقل- يعتبرانهما حلقتين في �سل�سلة متوا�سلة، كما كانا مفعمين بالتفاوؤل على 

نحو مبالغ فيه من حيث تحديدهما للتاأثير الإيجابي الخا�ض بالبيئة في ت�سكيل ال�سلوك 

الخا�ض بالموهوبين. 
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الخصائص المميزة للموهوبين
بع�ض  من  القائمة  هذه  ظهرت  وقد  للموهوبين،  المميزة  الخ�سائ�ض  من  كثير  هناك 

الدرا�سات التي اأجراها العلماء حول الطلاب الموهوبين في المجالت المختلفة، ومن هذه 

الخ�سائ�ض ــ تمثيلًا ل ح�سرًا  ــ نجد ما يلي: 

يمتلك الموهوب قدرات متفوقة في الإ�ستدلل العقلي والقدرة على التجريد. اأي القدرة 

على الو�سول اإلى الفهم والقواعد العامة عند روؤية مجموعة من الحالت الخا�سة التي 

يمكن اأن يوجد بينها بع�ض الت�سابه، كما اأنه يمتلك درجة عالية من حب الإ�ستطلاع وطرح 

الأ�سئلة، ولديه القدرة على الإنتباه والتركيز في مو�سوع معين لفترة طويلة، ولديه تفوق 

ويتعلم  ب�سكل م�ستقل بمفرده،  بعمله  القيام  اإلى  وكيفًا، ويميل  ا  كمًّ اللفظية  في مفرداته 

القراءة مبكرًا قبل �سن المدر�سة، ولديه القدرة على الملاحظة، ويت�سم بالمبادرة والأ�سالة 

في التفكير، ويُظهر يقظة ذهنية و�سرعة في الإ�ستجابة للاأفكار الجديدة، ويتذكر ب�سرعة. 

ومتعدد  عديدة،  هوايات  ولديه  يقروؤه،  ما  ويفهم  ب�سرعة  ويقراأ  خ�سبًا،  خيالً  ويمتلك 

الإهتمامات، ويذهب اإلى المكتبة كثيًرا، ويتفوق في مادة معينة من المواد الدرا�سية ب�سكل 

وا�سح، وي�ستطيع حل الم�سكلات المعقدة بطرائق جديدة ومنا�سبة ومده�سة، ولديه ح�ض 

)عبد  عام  اأو ب�سكل  معين  مجال  في  قيادية  ميول  ولديه  بالفكاهة،  متميز  اأو اإح�سا�ض 

الخ�سائ�ض  هذه  الموهوب  يمتلك  اأن  ي�سترط  ل  باأنه  بالقول  وجدير   .)2010 الحميد، 

جميعها، لكن كلما زاد ما يمتلكه منها زادت درجة الموهبة لديه. 

هل تتطور الموهبة دائمًا اإلى اإبداع؟

مبدعين،  را�سدين  في�سبحوا  الموهوبون  الأطفال  ين�سج  اأن  ال�سرورة  من  لي�ض  كان  لما 

اأن المبدعين الكبار كانوا موهوبين في طفولتهم. هكذا قدمت  كذلك لي�ض من ال�سرورة 

بع�ض الت�سنيفات لتو�سيح طبيعة العلاقة بين الموهبة والإبداع، ولعل اأ�سهرها ذلك الذي 

قدمه مايكل هاو )M. Howe( من الت�سنيفات للعلاقة بين الموهبة والإبداع قام مايكل 

هاو بت�سنيف العلاقات الممكنة بين الموهبة التي تظهر في ال�سغر والإبداع الذي يظهر 

خلال مرحلة الر�سد في �سوء التفاعلات بين الظروف الثلاثة التالية:

• خلفية الفرد العائلية المبكرة )هل هي محفزة داعمة لموهبته اأم اأنها لي�ست كذلك؟(. 
الطفولة )كون  الإ�ستثنائي في مجال معين خلال مرحلة  الفائق  المتميز  التقدم  • طبيعة 
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الطفل موهوبًا اأم غير موهوب(.

• الإنجازات في مرحلة الن�سج )وجود الإنجازات خلال الر�سد اأو غيابها(. وقد �سنف 
هاو هذه الفئات الأطفال والرا�سدين في �سوء هذه المتغيرات في �ست فئات هي:

اأطفالً  وكانوا  وداعمة  محفزة  بتن�سئة  ا�ستمتعوا  الذين  الأفراد  وت�سم  الأولى:  الفئة  ــ 

موهوبين، كما اأنهم اأ�سبحوا را�سدين قادرين على الإنجاز الإبداعي. 

اأطفالً  وكانوا  وداعمة  محفزة  بتن�سئة  ا�ستمتعوا  الذين  الأفراد  وت�سم  الثانية:  الفئة  ــ 

موهوبين، ولكنهم- وهم را�سدون- كانوا غير قادرين )لأ�سباب �سخ�سية اأو اجتماعية 

اأو �سحية( على الإنجاز الإبداعي. 

يكونوا  لم  لكنهم  وداعمة،  محفزة  بتن�سئة  نعموا  الذين  الأفراد  وت�سم  الثالثة:  الفئة  ــ 

اإنجازات  تقديم  على  قادرين  اأ�سبحوا  فقد  ذلك،  من  الرغم  وعلى  موهوبين.  اأطفالً 

تول�ستوي،  الرو�سي  الروائي  ل ح�سرًا،  )ومنهم تمثيلًا  الر�سد  متميزة خلال  اإبداعية 

وعالم النف�ض وليم جيم�ض، وعالم البيولوجيا ت�سارلز دارون(.

ــ الفئة الرابعة: وت�سم الأفراد الذين لم يتعر�سوا لتن�سئة محفزة ومدعمة، لكنهم كانوا 

ا خلال مرحلة ر�سدهم )ومنهم مثلًا  موهوبين في طفولتهم، وقادرين على الإنجاز اأي�سً

الروائي الت�سيكي فرانز كافكا، والكاتب الم�سرحي الأيرلندي جورج برنارد�سو، وموؤلف 

الخيال العلمي الروائي الإنجليزي ويلز، والعالم الإنجليزي مايكل فارادي ..وغيرهم(.

ــ الفئة الخام�صة: وت�سم الأفراد الذين لم تتوفر لهم تن�سئة محفزة وداعمة، لكنهم كانوا 

موهوبين في طفولتهم ولم يكونوا - وهم را�سدون- قادرين على القيام باأي اإنجازات 

اإبداعية )والمثال الذي يذكره هاو يتعلق هنا بطفل اأمريكي كان معا�سرًا للعالم والمهند�ض 

الإنجليزي البارز جورج بيدر خلال القرن التا�سع ع�سر، وكان ا�سم ذلك الطفل المناف�ض 

»زيزها كولبرن«، وقد كان يمتلك موهبة فائقة في الح�ساب العقلي خلال طفولته المبكرة، 

ومنذ ال�ساد�سة من عمره طاف اأنحاء الوليات المتحدة مقدمًا عرو�سه وبراعته، وح�سل 

من خلالها على اأموال، لكنه لم يقدم اأي اإنجازات اإبداعية بعد ذلك، وقد مات مبكرًا 

في عمر الخام�سة والثلاثين.

ــ الفئة ال�صاد�صة: وت�سمل الأطفال الذين لم تتوفر لهم تن�سئة محفزة وداعمة ولم يكونوا 

ــ على الرغم من ذلك- كانوا قادرين على الإنجاز الإبداعي  اأطفالً موهوبين، لكنهم 
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اخترع  الذي  �ستيفن�سون  جورج  الإنجليزي  العبقري  هو  هنا  الأمثلة  واأبرز  ذلك،  بعد 

القاطرة التجارية، وقد كان في طفولته مولعًا بالآلت البخارية لكنه لم يك�سف منذ وقت 

مبكر عن اأي موهبة فذة كما حدث بعد ذلك )هاو- 2005(.

ويخل�ض هاو من ت�سنيفه هذا اإلى اأن طبيعة الظروف التي يعي�ض فيها الأطفال الموهوبون 

لها تاأثيرات كبيرة على اإنجازاتها التالية، اإيجابًا و�سلبًا، واأن عددًا من الأطفال، الذين 

بع�سها  يرجع  قد  �سخ�سية،  �سعوبات  من  ا  اأي�سً عانوا  قد  طفولتهم،  في  موهوبين  كانوا 

ا اإلى الظروف غير الطبيعية التي ميزت طفولتهم. وفي بع�ض الحالت ومن بينها  جزئيًّ

ال�سارم  بالتدريب  المرتبطة  ال�سغوط  اأدت  الثانية(  )الفئة  �سيد�ض  بوليم  الخا�سة  تلك 

ال�سرورية  الأخرى  الأن�سطة  ومن  الحرية  من  حرمانه  اإلى  الوالدين  جانب  من  للطفل 

لإبنه  العقلي  بالإرتقاء  والده  اهتم  فقد  وموجهة،  م�ستقرة  بحياة  للاإ�ستمتاع  المطلوبة 

ن�ساأ طفلًا مفتقدًا  الوجدانية والإجتماعية؛ ومن ثم  واأهمل احتياجاته  )�سيد�ض( فقط، 

ب�سكل  يرتدي ملاب�سه  اأن  عليه  ي�سعب  كان  قد  اإنه  بل  الإجتماعية،  المهارات  للكثير من 

وقليل  �سيء،  كل  والديه في  على  معتمدًا  واأ�سبح  ا،  اأي�سً نظيفة  عليها  يحافظ  واأن  جيد، 

الثقة في نف�سه، عندما و�سل اإلى �سن ال�ساد�سة والأربعين كان غير �سعيد وكارهًا للعلوم 

والريا�سيات. هذا على الرغم من اأن والده كان يتباهى باإنجازات ابنه خلال طفولته في 

هذين المجالين وين�سرها ويلفت نظر الإعلام اإليها على نحو متكرر )هاو، 2005(.

الموهبة والإبداع: علاقات وإشكاليات
اإن الإهتمام بالأطفال الموهوبين اهتمام موجه اأ�سا�سًا نحو الم�ستقبل، كذلك فاإن الإبداع 

هو الذي يميز بين اأمة متقدمة واأمة اأقل تقدمًا، والموهبة هي حجر الأ�سا�ض للاإبداع، لكن 

 J.Gowan اأ�سار جون جوان  وقد  الر�سد.  الإبداع في  الطفولة مختلفة عن  الموهبة في 

الإبداع.  هو  الذي  الكبير  للن�ساط  ا  خا�سًّ اأو ا�ستعدادًا  اإمكانًا  فقط  تمثل  الموهبة  اأن  اإلى 

المرء  ي�سبح  اأن  »اإمكان  اأنها:  على  الموهبة  تعريف  يمكننا  اأنه  العلماء  بع�ض  يرى  هكذا 

اإ�سكالية ل تزال  اأن الإبداع يرتقي، ومع ذلك فهناك  اأو الطفل مبدعًا«، والمغزى هنا هو 

تفر�ض نف�سها هنا، فالأطفال الموهوبون ل يكونون بال�سرورة من المبدعين عندما يكبرون، 

كذلك فاإن بع�ض المبدعين الكبار لم يكونوا بال�سرورة من الأطفال الموهوبين في طفولتهم، 

فلم يكن هيجل )الفيل�سوف( ول اآين�ستاين )العالم( من المتميزين خلال فترة المدر�سة، 
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ولم يكن توما�ض اأدي�سون كذلك. ومع ذلك فقد كانت هناك علاقات اأخرى على الموهبة 

في �سلوك بع�سهم، مثلًا: كان اآين�ستاين يق�سي الكثير من الوقت المخ�س�ض للدرا�سة في 

.)Gowan, 1980( المكتبة والقراءات الحرة، وكذلك كان توما�ض اأدي�سون يفعل

اأ�سبحوا را�سدين مبدعين متميزين،  اأن بع�ض الأطفال الموهوبين قد  ل ينفي ما �سبق 

موزارت  ال�سهير  النم�ساوي  المو�سيقي  بالموؤلف  الخا�ض  ذلك  هو  هنا  الأ�سهر  المثال  ولعل 

الذي بداأ العزف في �سن الرابعة، وبداأ التاأليف في �سن الخام�سة اأو ال�ساد�سة من عمره.

 )Gifted( »هكذا يقترح بع�ض الباحثين في المجال �سرورة اإطلاق م�سطلح »موهوب

على الطفل فقط، وربما المراهق، وكلمة »مبدع« )Creative( على الرا�سد؛ فاأن »يوهب« 

اأو الريا�سية غير  المو�سيقية  القدرة  مثل  موهبة  عطي 
ُ
اأو اأ مُنح،  قد  اأنه  معناه  �سيئًا  المرء 

العادية، واأنه لم يبذل جهدًا كبيًرا على هذه »الأعطية« اأو المنحة، بل اأن العوامل النظرية 

والوراثية هي التي لعبت دورًا كبيًرا هنا، ومن ثم فاإن الموهبة، ولأنها تظهر في �سن مبكر، 

فاإنها اأقرب اإلى اأن تكون وراثية الطبع، ومتعلقة بالإ�ستعدادات الفطرية، ومن ثم مرتبطة 

بمرحلة الطفولة، وكذلك بالعوامل التي تمكن هذه الإ�ستعدادات من اأن تظهر على نحو 

مت�سم بالتلقائية والقدرة على لفت الإنتباه اإليها على نحو مبكر .. ويبدو اأن هذا ل ي�ستبعد 

ا التاأثير الخا�ض بالبيئة والإ�ستعداد والإكت�ساب؛ فقد كان والد موزار ياأخذه معه اإلى  اأي�سً

الحفلات المو�سيقية التي كان يقوم بالعزف فيها اأمام الأمراء والنبلاء، لكن موهبة الإبن 

الفطرية فر�ست نف�سها بعد ذلك، فظهرت بو�سفها موهبة فطرية اأقرب اإلى المعجزة التي 

ل تتكرر كثيًرا في التاريخ.

وهكذا فاإنه، ومع المزيد من التطوير للموهبة من خلال التربية والتعليم المنا�سبين قد 

تتحول اإلى اإبداع. هكذا تقول دوري�ض وال�ض D. Wallace اإنه عندما يكون المرء مبدعًا 

فاإن ذلك ل ي�سير اإلى حالة موؤقتة اأو ظهرت فجاأة، بل اإلى ن�ساط دائم م�ستمر، ربما بداأ 

»تُمنح«  التي  الموهبة  اأن  الرغم من  اإليه. هذا على  اأحد  ينتبه  منذ وقت مبكر، وربما لم 

للاأطفال الموهوبين تكون بارزة وغير عادية، اأو ا�ستثنائية، ب�سبب ظهورها المبكر والمميز 

لمرحلة الطفولة، اأما اإبداع الرا�سد فيكون مده�سًا لأنه تنتج عنه ظواهر، لم ي�سهدها العالم 

من قبل.

ومن الوا�سح هنا اأن دوري�ض وال�ض )Wallace, 1985( كانت تتحدث عن نوع معين 

الإبداع،  م�ستويات  �سمن  له  عر�سنا  الذي  النبثاقي  الإبداع  وهو  األ  الإبداع،  اأنواع  من 
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وكما قدمها تايلور في الق�سم الخا�ض بالإبداع من هذا الف�سل، لكن الإبداع لي�ض دائمًا 

ا، فيه تلك التلقائية والعفوية والجدة الن�سبية، كما هو  ا اأي�سً انبثاقيًّا، بل قد يكون تعبيريًّ

الحال بالن�سبة لر�سوم الأطفال التي تنتمي اإلى الم�ستوى التعبيري من الإبداع )وفي �سوء 

ا(. الت�سنيف الذي قدمه تايلور اأي�سً

وهناك كذلك من قام بالتمييز بين الموهبة والإبداع من خلال م�سطلحات تنتمي اإلى 

ا  اأي�سً اإذ اعتبرت دوري�ض وال�ض  مجال الإدراك، ومنها م�سطلحا »ال�سكل« و»الأر�سية«. 

الموهبة اأ�سبه بالأر�سية النف�سية التي تمهد الطريق لبروز �سكل خا�ض متميز منها يكون هو 

الإبداع، لكن هذا التمييز قد يمكن تطبيقه كذلك على الموهبة في حد ذاتها اأو مفردها، 

يكون  بينما  الأر�سية،  هي  الكامنة  بالإ�ستعدادات  المرتبطة  المتميزة  القدرة  تكون  حيث 

الأداء الفعلي المتميز ذاته هو ال�سكل الدال على وجود هذه الموهبة التي تتجلى على اأنحاء 

اإلخ(   ... والقيادة  والعلم،  والر�سم،  )المو�سيقى،  فيه  تظهر  التي  المجال  �سوء  في  �ستى 

 .)Wallace, 1985, 363(
بالن�سبة للاإبداع، حيث تكون القدرات الإبداعية المعروفة هي الأر�سية  وكذلك الحال 

وي�ساف  ال�سكل.  هو  متميزة  اأ�سيلة  اإبداعية  لأعمال  اأو الإبتكار  اأو الإنجاز  الأداء  ويكون 

اإلى ذلك كله اأنه يمكننا اأن ن�سع الموهبة والإبداع معًا �سمن فئة ت�سنيفية اأكبر، هي فئة 

ا�ستخدام  يف�سل  قد  البع�ض  اأن  من  الرغم  على  اأو النوابغ، هذا  العاديين  الفائقين غير 

المجال  في  و»النوابغ«  فقط،  اأو الأكاديمي  الدرا�سي  المجال  في  »الفائقين«  م�سطلح 

الدرا�سي ومعه الأدبي والفني، كما في ال�سعر )النابغة الذبياني مثلًا(. ويف�سل البع�ض 

الثالث ق�سر م�سطلح »النبوغ« على المجال الدرا�سي، بينما يربطه البع�ض الرابع بعمليات 

الظهور المبكر للموهبة.

هكذا، وفي �سوء ما �سبق كله يظل هناك م�ساحة مفهومية، اأو ت�سورية، م�ستركة ت�سم 

والتفوق  بالتميز  مرتبطين  ون�ساطين  ت�سويرين  بو�سفهما مجالين  معًا،  والإبداع  الموهبة 

ا، يكون الفهم للموهبة مفيدًا في الفهم الأعمق  ا. وهكذا اأي�سً والقدرات فوق العادية اأي�سً

للاإبداع، ويكون الفهم للاإبداع مفيدًا في الو�سول اإلى الفهم الأعمق للموهبة، وقل الأمر 

نف�سه عن الفهم للاإبتكار والإختراع وغيرها من الم�سطلحات الموجودة في هذا المجال، 

والتي نعر�ض لها ونناق�سها في مكان لحق في هذا الف�سل.

كذلك يمكننا القول بوجود عنا�سر م�ستركة اأخرى بين موهبة الطفل واإبداع الرا�سد، 
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وذلك لأن خ�سائ�ض موهبة الطفل اإنما تتجلى اأكثر في �سمات التلقائية والعفوية التعبيرية 

والقدرة  واللعب  التفكه  اإلى  والميل  الخيالي  والن�ساط  التعبيرية  والطلاقة  والب�ساطة 

اأن  كما  به،  الخا�ض  العمري  الإطار  المتوقع �سمن  وغير  والعجيب  بالمده�ض  الإتيان  على 

يتمنون  اإنهم  الكبار  المبدعين  التي قال بع�ض  نف�سها الخ�سائ�ض  هذه الخ�سائ�ض هي  

ا�ستعادتها اأو الو�سول اإليها. هكذا، قال بيكا�سو ذات مرة: »لقد ق�سيت عمري كله اأحاول 

اأن اأر�سم مثل الأطفال«.

قد تكون الأعمال الفنية والأدبية التي ينتجها الكبار مت�سمة بالتنظيم العالي والتقنية 

المرتفعة وال�سنعة، وربما التكلف والق�سدية، ومن ثم قد يوجه اإليها نقدا �سديدا لإفتقادها 

للب�ساطة والعفوية التي تكون عليها الأداءات المتميزة للاأطفال الموهوبين.

لكن  والكبار،  للاأطفال  المتميزة  الأداءات  في  م�ستركة  ما  مهارات  هناك  تكون  هكذا 

مهارات الأطفال تكون اأقرب اإلى الإ�ستعدادات الفطرية اأو القدرات الولدية، بينما تكون 

مهارات الكبار اأقرب اإلى ذلك المزيج الذي ت�سكل من القدرات الفطرية ثم المهارات التي 

تم اكت�سابها بالتدريب والتعلم والملاحظة وغير ذلك من الو�سائل المهمة في حقل المهارات 

الفطرية الخا�سة بالموهبة وتحويلها اإلى مهارات اإبداعية تجمع بين الدقة والو�سوح.

للمبدعين  المميزة  الخ�سائ�ض  اأن  كما  الإبداع،  لحدوث  الطريق  الموهبة  تمهد  هكذا 

وقدرتهم مثل الطلاقة والمرونة والأ�سالة والح�سا�سية للم�سكلات وغيرها، تكون موجودة 

بالطلاقة  اأداءاتهم  تت�سم  حيث  ا،  اأي�سً الموهوبين  الأطفال  لدى  ا  اأي�سً �ستى،  اأنحاء  على 

المعرفي،  والف�سول  الإ�ستطلاع  وحب  للم�سكلات  والح�سا�سية  المرونة  وكذلك  الوا�سحة، 

وربما كانت الأ�سالة فقط هي القدرة الفارقة هنا بين الموهبة والإبداع؛ وذلك لأن العن�سر 

الأ�سا�سي في الأ�سالة هو الجدة والمنا�سبة، ومن ثم فاإنه - وخلال مرحلة الطفولة - عندما 

تظهر الموهبة قد ل يتوقع اأن تظهر نتاجات جديدة لدى الأطفال، قد يكونون اأكثر طلاقة، 

وربما اأكثر مرونة وح�سا�سية للم�سكلات واأكثر خيالً، وخا�سة في الفترة من �سن �سنتين 

وحتى �ست �سنوات. وكما ي�سير �ستيفن ليهان )Lehane, 1979, 3(. هكذا يظل عامل 

»الجدة« ي�سكل عاملًا فارقًا بين موهبة الأطفال واإبداع الكبار، ومع ذلك فاإن هذا التميز 

ا، وربما كان المتغير الو�سيط الذي لم نركز عليه في كلامنا المهم ال�سابق  لي�ض حا�سمًا اأي�سً

متمثلًا في تلك الفئة العمرية الو�سيطة بين الطفولة والر�سد، ومن ثم بين الموهبة والإبداع، 

نق�سد بذلك مرحلة المراهقة التي تت�سمن ــ في بدايتها ــ نهاية الطفولة والتمهيد للبلوغ 
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ثم المراهقة. وجدير بالذكر، اأن رينزولي قد ميَّز بين نوعين من الموهوبين هما: 

• الموهوبون درا�سيًّا في البيت والمدر�سة،
• الموهوبون في الإنتاج الإبداعي، 

وقال اإن المتميزين درا�سيًّا يتم الك�سف عنهم في مرحلة الطفولة ومن خلال التح�سيل 

الدرا�سي واختبارات الذكاء، اأما المتميزون اإبداعيًّا فيتم الك�سف عنهم في مرحلة الر�سد 

ومن خلال اإنتاجهم الإبداعي المتميز. وهناك فروق اأخرى ذكرها رينزولي، لكنها ت�سير 

في اتجاهها العام اإلى اأن هذا التمييز يكون بين الموهبة والإبداع اأكثر من كونه تمييزًا بين 

نوعين من الموهوبين.

وهناك من يُعرف الإبداع باأنه طاقة اأو قدرة اإن�سانية متطورة تتج�سد وتظهر على اأنحاء 

اأو طاقة تتعلق بقدرة ما  اأو هبة  اأو اإمكانات  اأما الموهبة فهي قدرة طبيعية فطرية  �ستى. 

اأو مجموعة من القدرات وا�سحة التفوق في مجالت الفنون اأو العلوم اأو التعلم اأو الأداء 

ل�سيء ما )Maisel, 2007, 13(. وقد راأينا في ق�سم �سابق من هذا الف�سل اأن الموهبة 

اأن عدم ظهورها  كما  الر�سد،  �سن  الإبداع في  دائمًا ظهور  عليها  يترتب  ل  الطفولة  في 

الباحثين  بع�ض  يرى  كذلك  ا.  اأي�سً الر�سد  الإبداع خلال  غياب  يعني  ل  وا�سح  نحو  على 

اأمثال والبرغ Walberg اأن الإبداع ل بد اأن يعتمد على الموهبة، �سواء كانت موهبة ولدية 

فطرية اأو كانت موهبة مكت�سبة، »فالطفل الموهوب هو ذلك الطفل الذي يُظهر اأداءً مت�سقًا 

الممار�سة  وتلعب  المهمة«،  ال�سلوك  مجالت  من  مجال  اأي  في  ملحوظ  نحو  على  متميزًا 

اأو التدريب دورهما في جعل الموهبة تكتمل، كما اأنه وبالمثابرة يمكن التغلب على جوانب 

.)Walberg, 1988( العجز اأو النق�ض الأولية

الخا�سة  العمليات  من  الثراء  �سديد  مركب  نوع  على  الإبداعية  الموهبة  تعتمد  هكذا 

روابط  على  ت�ستمل  التي  وربما  المعرفية،  العنا�سر  بين  والعلاقات  الترابطات  بتكوين 

ا. هكذا ي�ستطيع الأطفال الموهوبون- كما ذكر �ستيرنبرغ  اأي�سً وجدانية ونف�سية وحركية 

ودافيد�سون- تكوين علاقات وروابط )�سلات( على نحو �سديد ال�سرعة ب�سكل يفوق كثيًرا 

 .)Walberg, 1988( ما يقوم به الأطفال العاديون

وقد اأ�سارت البحوث التي اأجراها والبرغ التي ا�ستملت على اأكثر من 200 من الرجال 

ل  تمثيلًا  ومنهم  الع�سرين،  والقرن  ع�سر  الثامن  القرنين  بين  ما  ولدوا  الذين  النابغين 

فُح�ست  بهم،  الذاتية الخا�سة  ال�سير  ولينكولن، ومن خلال  ونيوتن،  ح�سرًا، موزارت، 



32

خلالها الخ�سائ�ض ال�سيكولوجية الم�ستركة، وكذلك ال�سروط الأ�سرية والتربوية والثقافية 

التي ن�ساأوا فيها، اأ�سارت النتائج اإلى وجود خ�سائ�ض محددة مميزة لهم منها: التمكن 

وال�سحة  الآخرين،  مع  التوا�سل  ومهارات  الإجتماعية  والمهارات  والدافعية  العقلي، 

والمواظبة  والإ�ستك�ساف  الإ�ستطلاع،  وحب  الإهتمامات،  وتنوع  العامة،  ال�سيكولوجية 

اأو المثابرة المت�سمة بالتركيز خلال طفولتهم. وقد حدثت الإ�ستثارة العقلية والدافعية لهم 

كذلك من خلال وجود مثيرات ومواد بيئية وثقافية متاحة ترتبط بمجال نبوغهم. وكذلك 

.)Walberg, 1988( من خلال معلميهم ووالديهم وغير هوؤلء من الرا�سدين

خلال  ممطرة  فترات  الم�سرقة  ال�سباحات  بعد  تاأتي  قد  اأحيانًا،  يحدث  كما  لكن، 

الظهيرة، هكذا قد تكون �سمات الطفولة والظروف الخا�سة بها هاديات وموؤ�سرات ممكنة 

موؤ�سرات  ولي�ست  عامة  موؤ�سرات  مجرد  الر�سد،  خلال  يحدث  الذي  للنبوغ  )محتملة( 

.)Walberg, 1988( تنبوؤية دقيقة بذلك النبوغ

في درا�سة اأخرى، اأجراها والبيرغ على عينة قومية قوامها 711 من طلاب المدار�ض 

الثانوية قام بتق�سيم هذه العينة اإلى ثلاث مجموعات: هوؤلء الذين ح�سلوا على جوائز 

تناف�سية في الفنون، وهوؤلء الذين ح�سلوا على جوائز تناف�سية في العلوم، وهوؤلء الذين 

ا من  لم يح�سلوا على اأي جوائز. ثم قارن بين هذه المجموعات في �سوء 300 بندًا م�ستمدًّ

ال�سير الذاتية. ووجد اأن المجموعتين المبدعتين تميلان اأكثر من المجموعة الثالثة، اإلى 

اأن ت�سف نف�سها على اأنها مفعمة بالود ومحبة للن�ساطات الخارجية، وواثقة من نف�سها، 

ا، وقد كان لدى المجموعتين اهتمامات قوية مبكرة  اأي�سً والقراءة  للكتب  بة  واأكثر محَح

ا بالأ�سياء والمو�سوعات الميكانيكية والعلمية وكذلك الفنون، كما كانوا ي�ستمتعون  اأي�سً

الإ�ستمتاع  اأجل  بالتقنيات، وكانوا يزورون المكتبات من  اأكثر بالكتب المهنية والخا�سة 

في  الكتب  من  اأكبر  عدد  ا  اأي�سً ولديهم  الدرا�سية،  بالمواد  �سلة  ذات  غير  بقراءات 

ا اأكثر ولعًا بالإن�سغال بالتفا�سيل الدقيقة للمهام التي يندمجون  منازلهم، وكانوا اأي�سً

من  اأ�سرع  ا  اأي�سً العمل  في  اإيقاعهم  وكان  اأو الإ�سترخاء،  للراحة  وقت  ولديهم  فيها، 

اإبداعية وخيالً  اأكثر  باأنهما  ا  اأي�سً اأقرانهم. وكذلك كانت هاتان المجموعتان ت�سعران 

ا للاإ�ستطلاع وقدرة تعبيرية واأكثر ميلًا اإلى تقديم الإقتراحات الأ�سيلة، كما كان  وحبًّ

اأفرادهما اأكثر توقعًا لأن يك�سبوا قدرًا اأكبر من المال بعد تخرجهم واأن يحظوا بوظائف 

مرموقة.
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اأ�سارت  العلماء قد  اأن مجموعة  والعلماء وجد  الفنانين  المقارنة بين مجموعتي  عند 

اإلى اأن النا�ض يجدون �سعوبة في الحديث معهم عن م�سكلاتهم ال�سخ�سية، واأنهم هم 

بالجن�ض  علاقاتهم  اأن  كما  مدار�سهم،  يغيرون  عندما  اأكثر  �سعوبة  من  يعانون  ا  اأي�سً

الآخر كانت اأكثر �سعوبة من مجموعة الفنانين، كما اأنهم كانوا اأقل �سعورًا بالإرتباك 

وكانوا  الخا�سة،  الآخرين  باهتمامات  اهتمامًا  اأقل  وكذلك  الجيدة،  غير  المواقف  في 

اأكثر من  والميكانيكا،  بالعلم  بالكتب الخا�سة  اهتمامًا  اأكثر  متوقع -  هو  - كما  كذلك 

اهتمامهم بالكتب الخا�سة بالفنون الت�سكيلية والمو�سيقى والكتابة الإبداعية. كما اأنهم 

للاإندماج في  ميلًا  واأقل  فيها،  يندمجون  التي  الأعمال  لإكمال  ميلًا  اأكثر  ا  اأي�سً كانوا 

الأن�سطة المدر�سية المنظمة اأو الر�سمية، وكانوا اأكثر ميلًا للتعبير عن ثقتهم في ذكائهم 

فيما  وت�سميمًا  عزمًا  واأكثر  اأعلى  اأكاديمي  طموح  منهم  العلماء  لدى  وكان  الخا�ض، 

ا المهن التي تحظى بقدر  يتعلق بالمهنة التي �سيعملون فيها في الم�ستقبل، ويف�سلون اأي�سً

اأكبر من الأمان، اأما �سغار الفنانين فكانوا ي�سعرون بمثل هذه الثقة ولكن حول اإبداعهم 

الخا�ض.

باخت�سار، كان العلماء اأكثر ان�سغالً بالأ�سياء والأفكار اأكثر من اهتمامهم بالنا�ض والم�ساعر، 

وكانوا يتجنبون حالت الإقتراب الحميم من الآخر وكذلك الم�ساعر العاطفية القوية، واأكثر 

وبالعالم  المهام  نحو  اأكثر  ومتوجهين  والتفا�سيل،  الأكاديمية  للمهام  انجذابًا  واأكثر  مثابرة، 

الخارجي، اأما الفنانون فكانوا اأكثر اهتمامًا بالتوا�سل والتو�سيل للم�ساعر الداخلية والجمال، 

 .)Walberg, 1988, 365, 7( اأما العلماء فكانوا اأكثر ان�سغالً بالحقائق

اأظهرت  متنوعة؛  قيا�ض  اأدوات  خلال  ومن  كثيرة،  درا�سات  �سوء  وفي  فاإنه،  وكذلك 

المتغيرات  من  بعدد  يرتبط  والر�سد  المتاأخرة  المراهقة  مرحلتي  في  الإبداع  اأن  البحوث 

الأ�سا�سية الخا�سة بمرحلة الطفولة وما بعدها، ومنها:

• الخ�سائ�ض المحفزة والمثيرة للاإهتمام والتفكير داخل المنزل.
• وجود مدى مت�سع وم�ستوى مرتفع من الإندماج في الأن�سطة داخل المدر�سة وخارجها.

• المثابرة والتركيز وموا�سلة الإتجاه والذي يتجلى في المتابعة لبع�ض الأن�سطة على الرغم 
من ال�سعوبات التي يواجهونها.

اأن الم�ستوى المرتفع من هذه  • وجود حالة من الدافعية العقلية المرتفعة على الرغم من 
الحالة اأو من الذكاء لي�ض اأمرًا �سروريًّا.
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ثانياً ــ الإبداع
ا في تعريفات العلماء  اأدى الثراء المميز للاإبداع، وكذلك تنوع جوانبه، اإلى تنوع وثراء اأي�سً

ا اإلى ظهور ذلك التنوع الكبير في اهتمامات الباحثين ومناحيهم  له؛ كما اأدى ذلك اأي�سً

البحثية ومناهجهم ومعالجاتهم المتنوعة في التعامل مع ظاهرة الإبداع. 

كذلك، تنوعت المناهج والمعايير التي ا�ستخدمها العلماء في درا�سة الإبداع، فالذي اهتم 

اأ�سلوب  ا�ستخدم  الإبداعية،  اأو بقدراتهم  للمبدعين،  المميزة  ال�سخ�سية  بال�سمات  منهم 

العاملي  للبناء  اأو الب�سيطة  الأ�سا�سية  المكونات  اإلى  الو�سول  اأجل  من  العاملي  التحليل 

القدرات  من  موجز  قليل  عدد  خلال  ومن  ن�ستطيع،  وبحيث  اأو لقدراتهم.  للمبدعين 

من  كبير  عدد  ن�سف  اأن  مثلًا،  للم�سكلات  والح�سا�سية  والمرونة  والطلاقة  كالأ�سالة 

اأو المجتمعات في �سوء القدرات وال�سفات المميزة لها، اأما من اهتم  ال�سمات اأو الأفراد 

والمنا�سبة،  الجدة،  وبخا�سة:  النواتج  لهذه  المميزة  بالمحكات  فاهتم  الإبداعية،  بالنواتج 

والقيمة، وهنا يتم اللجوء عادة اإلى اآراء المحكمين والخبراء والعلماء والنقاد وغيرهم من 

ذوي ال�سلة والمقدرة على الحكم على مدى تميز الناتج الإبداعي اأو عدم تميزه.

والإ�ستبيانات  ال�سخ�سية  والمقابلات  الإ�ستبطانية  التقارير  العلماء  ا�ستخدم  كذلك 

والتراجم  للمبدعين  الذاتية  ال�سير  وا�ستخدمت  الإبداعية.  العملية  درا�سة  في  وغيرها 

اأو اأ�سرهم في تلك  اأمكن الح�سول عليها من معلميهم  التي  والتقارير  التي كتبت عنهم 

الدرا�سات التي اهتمت بالعملية الإبداعية. وكل جانب من جوانب الإبداع مهم، وكل جانب 

قد يمكن درا�سته باأكثر من منهج واأكثر من طريقة؛ فالإبداع عالم يتجلى على اأنحاء �ستى، 

كما يمكن معرفته من خلال طرائق عديدة.

تعريف الإبداع
اهتموا  التي  اأو الجوانب  التركيز  نقاط  العلماء للاإبداع في �سوء  تعريفات  لقد اختلفت 

اأنه  على  ا  اأي�سً الإبداع  اإلى  العلماء  بع�ض  نظر  وهكذا  للاإبداع.  درا�ستهم  خلال  بها 

اأنه  على  اآخرون  اإليه  ونظر  حياة،  اأو اأ�سلوب  داخلية  عملية  اأو اأنه  �سخ�سي،  ا�ستعداد 

يقف  الذي  واأنه  ال�سن،  كبار  لدى  وحتى  والرا�سدين،  والمراهقين  الأطفال  لدى  موجود 

ا وراء الإبتكارات والإختراعات العلمية والنتاجات الأدبية والفنية والأفكار الجديدة،  اأي�سً

مت�سم  نحو  بل على  م�ستقيم،  نحو  اأو على  ا  يكن ذلك خطيًّ - واإن لم  ا  اأي�سً يرتبط  واأنه 
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يكتمل  واأنه  والأ�سالة،  النف�سية  وال�سحة  والقلق  والتوتر  بالذكاء  اإح�سائيًّا -  بالإنحناء 

من خلال عملية تحقيق الذات )النظرية الإن�سانية لدى ما�سلو وروجرز مثلًا( وبعملية 

الت�سامي بالدوافع الغريزية البدائية )نظريات التحليل النف�سي(، اأو من خلال التنظيم 

رايت  ف  عرَّ هكذا  الج�سطلت(.  )نظرية  المختلفة  الإدراكية  للمكونات  التنظيم  واإعادة 

على  التركيز  مع  الم�سكلات  حل  حالت  من  خا�سة  »حالة  باأنه:  الإبداع   D.S.Wight
الإبداع ذاتها  التعريف على عملية  اأ�سالة الحل وقيمته وتفرده«، والتركيز هنا في هذا 

ا. ونظر ماكيلر P. Mckeller   اإليه على اأنه: »يج�سد نوعًا  وعلى الناتج الإبداعي اأي�سً

نوع  على  هنا  والتركيز  الخيالي«،  والتفكير  الواقعي  التفكير  بين  المركب  التفاعل  من 

التفكير اأو عملياته. 

بطريقة  للعمل  توظيفها  يتم  طاقة  جوهره  »في  الإبداع:  اإن   F.Barron بارون  وقال 

بنائية«، والتركيز هنا على الجانب الدافعي الخا�ض من الإبداع؛ اأي على �سمة من �سمات 

R. Whitfield اإلى اأن: »الفكرة الإبداعية  ال�سخ�سية الإبداعية. بينما اأ�سار وايتفيلد 

لبد اأن تكون مت�سمة بالجدة والب�ساطة والمنا�سبة والدقة والإكتمال«، وهنا نوع من التركيز 

ا )عبد الحميد، 1993، 32 : 33(.  على عملية الإبداع وعلى الناتج الإبداعي اأي�سً

وقال دور�سن Duhrssen اأن الإبداع: ترجمة المعرفة اأو الأفكار اأو تحويلها اإلى �سكل 

اأن الإبداع  اأي  جديد، وعرف �سبيرمان الإبداع في �سوء حدوث علاقات بين متعلقات، 

)�سورتين،  اأو متغيرين  �سيئين  بين  علاقة  اإلى  الو�سول  في  العقل  ينجح  عندما  يحدث 

جانبين من مو�سوعين اأو حدثين اأو �سكلين... اإلخ( اأو اكت�سافها، وذلك من خلال اكت�ساف 

يتكون من  اأنه  الإبداع على  اإلى  اأخرى، نظر غيلفورد  ناحية  ثالث يجمعهما. من  جانب 

عدد كبير من العوامل العقلية اأو المعرفية، واأن العوامل الأكثر اأهمية بينها تلك الخا�سة 

ا. وقد عرف غيلفورد عوامل الإكت�ساف  بالإكت�ساف، وتلك المتعلقة بالتفكير الفارقي اأي�سً

التي  المعلومة  تلك  يتجاوز  نحو  على  المعلومات  تطوير  على  المقدرة  تلك  في  تتمثل  باأنها 

اأما عوامل التفكير الفارقي فهي  اأو العمليات المتاحة،  قدمت من خلال عمليات التنبيه 

تلك المتعلقة بالمقدرة على التفكير الذي ي�سير في اتجاهات مختلفة عندما يواجه المرء 

.)Taylor, 1988( م�سكلة معينة

وكذلك، اهتم نويل و�سو و�سيمون بدور الحل الإبداعي للم�سكلات، فقالوا: في الإبداع، 

ذاته  للمبدع  بالن�سبة  �سواء  والقيمة،  بالجدة  مت�سمًا  عليه  المترتب  الناتج  يكون  اأن  لبد 
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اأو للبيئة التي يعي�ض فيها، ولبد من اأن يكون تفكير المبدع غير ماألوف، ويت�سمن تعديلًا 

ا لها، واإن ذلك يحدث من خلال واقعية عالية ومثابرة،  اأو حتى رف�سً للاأفكار ال�سابقة، 

وفترة طويلة من التركيز على العمل«، هنا اهتمام بالجوانب الخا�سة بالعمليات المعرفية 

والدافعية، وكذلك الحلول اأو النواتج الإبداعية )عبد الحميد – 1993، 33(.

نقاط الإتفاق في دراسات الإبداع
والإختلاف  الت�ستت  من  الرغم  وعلى  فاإنه،   F. Barron بارون  فرانك  قاله  لما  ووفقًا 

الإتفاق  نقاط  بع�ض  فاإن هناك  للاإبداع،  تعريفهم  العلماء في  بين  الظاهر   diffusion
المن�سورة  غير  الأكاديمية  والر�سائل  العلمية  المقالت  في  متكرر،  نحو  على  ظهرت،  التي 

والمراجعات للاأدبيات والكتابات في المجال، لعل اأهمها ما يلي:

لأ�ساليب  الإحتياجات  مواجهة  في  تكيفية  بطريقة  الإ�ستجابة  على  قدرة  الإبداع  اإن   -1

اأو مناحٍ جديدة في ال�سلوك، ومن اأجل الو�سول اإلى نتاجات جديدة.

2- يتم الو�سول اإلى هذه النتاجات الجديدة من خلال عملية يقوم بها �سخ�ض معين.

3- تعد �سفات الأ�سالة والملاءمة وال�سدق وكذلك الكفاءة في اإ�سباع الحاجات من اأهم 

ما ينبغي اأن يميز الناتج الإبداعي والعملية الإبداعية وال�سخ�ض المبدع، وي�ساف اإلى 

ذلك خا�سية دقيقة مرهفة اأو مهمة، األ وهي المنا�سبة اأو الملاءمة، وهي ذات اأنواعٍ �ستى 

منها، مثلًا، المنا�سبة اأو الملاءمة الجمالية )في الفنون والأدب(، والمنا�سبة البيئية )في 

العلوم مثلًا(، وكذلك و�سول هذه النتاجات والعمليات من خلال الأ�سخا�ض طبقًا اإلى 

ا .. وهنا تاأكيد  ال�سكل المثالي لها، اأي اأن تكون �سحيحة و�سادقة ومنا�سبة واأ�سيلة اأي�سً

على �سفات الجدة والمهارة والبراعة والندرة، وغيرها من ال�سفات المهمة.

تتمثل  قد  حيث  تمامًا،  ومتنوعة  مختلفة  نتاجات  الإبداعية  النتاجات  هذه  مثل  تعد   -4

لمقطوعة  التكوين  جديدة،  كيميائية  لعملية  الإكت�ساف  الجديد،  العلمي  الإختراع  في: 

مو�سيقية، اأو ق�سيدة، اأو لوحة فنية، ال�سياغة اأو الت�سكيل لن�سق فل�سفي جديد، الإبتكار 

لقانون، اأو الطرح لطريقة جديدة في التفكير حول بع�ض الم�سكلات الإجتماعية، القيام 

باختراعات تتعلق بتطوير الطرائق الم�ستخدمة في علاج الأمرا�ض، والإبتكار لأ�ساليب 

جديدة لتوجيه عقول الآخرين.

5- ينبغي اأن نلاحظ اأن الكثير من النتاجات هي في جوهرها عمليات. وكذلك فاإن الكثير من 
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ا اأن ال�سخ�ض هو مح�سلة لمجموعة من العمليات والنتاجات،  العمليات هي نتاجات، واأي�سً

بعبارة اأخرى الإبداع هو: »مجال داخل مجال«، واإنه لمجال مفتوح ل يغلق اأبدًا، وذلك لأن 

الإبداع في جوهره مجموعة من الأن�ساق المفتوحة متبادلة التفاعل، ل يوجد بداخله خط 

ا. وا�سح محدد يف�سل الناتج اأو العملية عن ال�سخ�ض، والعك�ض �سحيح اأي�سً

6- وهكذا فاإن الإبداع لي�ض مجرد عملية، لكنه خا�سية مميزة لأن�ساق متطورة .. كذلك 

فاإن الإبداع هو المجال الأكبر الذي يحتوي بداخله عمليات واأن�ساق معرفية، ومجالت 

وغيرها.  والعبقرية  والإكت�ساف  والإبتكار  والإختراع  الموهبة  منها  متميزة،  متطورة 

كان  اإذا  الفعالة،  والإ�ستجابة  بالنقد، والحكمة،  لأن تحظى  دائمًا  الإبتكارات  وتحتاج 

ف من اأجل خدمة الإن�سان، وكذلك من اأجل اأن يتم تطويرها في اأ�سكال  عليها اأن تُوظَّ

يكون  ل  )قد  المجتمع  اإلى  المبتكر  يقدمها  التي  اأو الهدية  المنحة  تلك  واأح�سن.  اأف�سل 

النظام الجديد هو ما نحتاجه، كما اأنه قد يحتاج اإلى وقت طويل وجهد كبير كي يتم 

.)Barron, 1988( )مقاومته اأو التخلي عنه

مستويات الإبداع
المفاهيم  وحول  الإبداع  حول  المتنوعة  النظر  وجهات  بين  تكاملًا  يحدث  اأن  تايلور  حاول 

ا مثل الإختراع والإبتكار، ومن ثم فاإن ت�سنيفه هذا مهم بالن�سبة لنا في  المتداخلة معه اأي�سً

ال�سياق الحالي لهذا الف�سل. هكذا قال تايلور بوجود خم�سة اأنواع اأو م�ستويات للاإبداع هي:

1-الإبداع التعبيري Expressive Creativity: وفيه تتجلى الأ�سالة الخا�سة بالمنتج 

في عفويته، وكذلك كمية الحرية المتج�سدة فيه، ويظهر ذلك - تمثيلًا ل ح�سرًا - في 

ر�سوم الأطفال التلقائية.

2- الإبداع الإنتاجي Productive Creativity : ويتعلق بالنواتج الفنية اأو العملية التي 

لم تعد تخ�سع بعد للتلقائية تمامًا - كما كان الإبداع في النوع ال�سابق - بل لل�سوابط 

والتطوير من  الأداء  تقنيات  والتركيز على  واللعب الحر  للتلقائية  وال�سبط  والتنظيم 

اأجل الو�سول اإلى نتاجات جديدة مكتملة.

لدى  خا�ض  نحو  على  يظهر  وهو   :Inventive Creativity الإختراعي  الإبداع   -3

والمناهج  المواد  مع  التعامل  في  الفائقة  البراعة  تظهر  حيث  والم�ستك�سفين،  المبتكرين 

والمعالجات والأ�ساليب من اأجل الو�سول اإلى اختراع جديد اأو فكرة جديدة.
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4- الإبداع الإبتكاري Innovative Creativity: ويتعلق بعمليات التح�سين الم�ستمرة 

عالية  وت�سويرية  تجريدية  معرفية  لمهارات  الإ�ستخدام  تتطلب  بتعديلات  والقيام 

�سابقة(،  ونظريات  اأفكار  �سوء  في  اأو العلم  الفن  في  جديدة  نظرية  ابتكار  في  )كما 

ولكن الإبتكار هنا يكون معتمدًا على اأفكار ونظريات موجودة من قبل. ويتم توظيفها 

اأو تطوير الإ�ستخدام لها عمليًّا بعد ذلك.

5- الإبداع الإنبثاقي Emergenive Creativity: هنا يتم تقديم مبداأ اأو افترا�ض، 

اأو نظرية جديدة كليًّا تزدهر حوله اأو حولها مدار�ض جديدة. وهذا النوع )الخام�ض( 

اأذهان  في  الموجود  النوع  ذلك  يكون  قد  لكنه  الوجود،  نادر  الإبداعي  التفكير  من 

العديدين عندما يتحدثون عن الإبداع، وكاأن العمل الإبداعي هنا لبد اأن يكون جديدًا 

واأنه يت�سمن كذلك تغيًرا في  للده�سة،  اأن يحدث على نحو مباغت مثير  كلية، ول بد 

اأمر بالطبع، كما  اإبداعي ب�سكل يفوق غيره من الأعمال، وهذا  اأو مجال  حقل معرفي 

.)Torrance, 1965( نعرف، غير دقيق اإلى حد ما

المناحي الأساسية في دراسة الإبداع
ذكر رود�ض )M. Rhodes, 1987( اأنه قد قام بتجميع اأكثر من اأربعين تعريفًا للاإبداع 

اأن هذه التعريفات للاإبداع والخيال متداخلة  واأكثر من �ستين تعريفًا للخيال، واأنه وجد 

ا اأنه - بالبحث - قد اكت�سف وجود ما يتراوح  فيما بينها، كذلك ذكر كالفن تايلور اأي�سً

بين 50  و 60 تعريفًا للاإبداع، واأن القائمة تزداد كل يوم، وقد قال تايلور ذلك عام 1988، 

.)Taylor, 1988( اأي منذ اأكثر من ربع قرن من الزمن

ووفقًا لما ذكره موني Ross Mooney واأعاد تايلور C.W. Taylor التاأكيد عليه، فاإن 

هناك اأربعة مناحٍ اأ�سا�سية في درا�سة الإبداع، ويعتمد الأمر في جوهره على الجانب الذي 

يركز عليه الباحث اأو الباحثون في درا�ستهم للاإبداع، وهو كذلك الجانب الذي قد يحمل 

بين جنباته ــ �سراحة اأو �سمنًا ــ التعريف الذي يتبناه الباحث/ الباحثون للاإبداع. وهكذا 

اأو الموقف  البيئة  على  اآخرون  يركز  وقد  المبدع،  ال�سخ�ض  على  الباحثين  بع�ض  يركز  قد 

الذي ينمو في ظله الإبداع ويتحقق، وقد يركز فريق ثالث على العملية الإبداعية، ورابع 

على الناتج الإبداعي.

الأربعة  الجوانب  عن   1961 عام  الخا�ض  رود�ض  تعبير  اإلى  كذلك  توران�ض  اأ�سار  وقد 
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للاإبداع، وهي: ال�سخ�ض Person، والعملية Process، والناتج Product، والمكان 

Place، وكذلك الجوانب الإجتماعية، من حيث عر�ض العمل الإبداعي اأو طبيعة ال�سغوط 
 Place or Press،(  )المتبادلة بين المبدع والبيئة اأو المكان الذي يعي�ض فيه )�سلبًا اأو اإيجابًا

Torrance, E.P 1966( وقد تم تلخي�ض العلاقة التي تجمع بين هذه الجوانب من خلال 
التعبير: حروف P الأربعة للاإبداع )The Four P’s of Creativity )4P’s، ويمكننا 

اقتراح ال�سكل التالي لتلخي�ض هذه الجوانب:

�صكل رقم )1( مقترح يلخ�س جوانب الإبداع

وهكذا فاإن الإبداع هو �سيء يتجلى على اأنحاء �ستى، جديدة ومفيدة، وكما اأ�سار غيلفورد، 

الأداءات  اأكثر  واحد من  بل هو  المركب،  الإن�ساني  الأداء  نوع من  الإبداع هو  فاإن  كثيًرا، 

والإنجازات رقيًّا وارتقاءً، كما اأنه الأداء الذي يطمح الب�سر عمومًا، اأفرادًا وجماعات في 

)Taylor, 1988, 199(. ولأن معظم درا�سات الإبداع ومناهج درا�سته  اإليه  الو�سول 

تقوم على اأ�سا�ض الإهتمام بجانب معين اأو اأكثر من هذه الجوانب؛ فاإننا �سنتوقف قليلًا 

عند كل جانب منها.

The Creative Person الشخص المبدع
وي�ستمل هذا الجانب على الموؤ�سرات والمتغيرات المعرفية والدافعية وتلك الخا�سة ب�سمات 

ذلك  وغير  له،  المميز  المعرفي  الأ�سلوب  وكذلك  المبدع،  يتبناها  التي  والقيم  ال�سخ�سية 
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من الجوانب. هكذا يغطي م�سطلح »ال�سخ�ض« تلك المعلومات كلها الخا�سة بال�سخ�سية 

والعقل والمزاج، والناحية الج�سمية وال�سمات والعادات والإتجاهات، وكذلك مفهوم الذات 

واأن�ساق القيم والآليات الدفاعية وال�سلوك. 

وداخلية،  خارجية  م�سادر  من  والإدراكات  الإح�سا�سات  المبدع  ال�سخ�ض  ويتلقى 

كما اأنه يمتلك عقلًا متعدد الأبعاد والعوامل، يحتوي على القدرات الخا�سة بتخزين 

مكونات الذاكرة وا�ستدعاء الأفكار والترتيب بينها. وتعك�ض كل فكرة الطابع الفريد 

اأنتجها، ذاته و�سماته وعقليته وطابعه الح�سي والإدراكي، ن�سق قيمه  لل�سخ�ض الذي 

العادية  اليومية  الحياة  خبرات  مواجهة  في  داخله  الموجودة  والمعتقدات  والإتجاهات 

وغير العادية. هكذا يدرك كل �سخ�ض بيئته بطريقة فريدة، وما يمثل قوتًا ل�سخ�ض 

ا. وتحاول درا�سات ال�سغوط اأن تقي�ض مدى  قد يمثل موتًا لآخر والعك�ض �سحيح اأي�سً

التاآلف والتنافر وعواملها في بيئة ال�سخ�ض. في هذا ال�سياق، ل بد لنا اأن ن�سير اإ�سارة 

�سريعة اإلى ذلك ال�سوؤال الذي يطرح كثيًرا، والذي فحواه: هل الذكاء �سروري لحدوث 

الإنتاج الإبداعي؟ 

تيرمان  وحاول  الوراثة،  علم  منظور  من  ال�سوؤال  هذا  عن  الإجابة  غالتون  حاول  لقد 

الإجابة عنه من خلال المنظور الخا�ض بالموهوبين، وا�ستنتج �ستيرنبرغ عام 1995 اأن هوؤلء 

الأفراد الأذكياء »متوقدو الذهن لكنهم لي�سوا عباقرة«، ويمكن قراءة هذا الأمر على النحو 

التالي: اإنه فوق العتبة الخا�سة بن�سبة معينة من الذكاء تكون الزيادة في هذه القدرة لي�ست 

 Getzels & Jackson بذات اأهمية في الأداء الإبداعي، وقدد حدد جيتزلز وجاك�سون

هذه العتبة عند درجة 120 ن�سبة ذكاء )Funke, 16-17(، وي�ساف اإلى ذلك اأنه ينبغي 

لنا اأن ننظر اإلى الذكاء على اأنه لي�ض مجرد قدرة واحدة ول مجرد عامل عام واحد، 

وذلك لأن هناك، في واقع الأمر، ذكاءات متعددة ذكرها غاردنر كثيًرا، ومنها الذكاء 

اللفظي، والذكاء المنطقي، والمكاني، والمو�سيقي، والحركي، وال�سخ�سي... اإلخ.

القدرات  يت�سمن مجموعة من  اإنما  الناجح  الذكاء  اأن  �ستيرنبيرغ عن  وكذلك تحدث 

اأو المكونات التحليلية والإبداعية والإجتماعية .. وبالإ�سافة اإلى الذكاء هناك مجموعة من 

ال�سمات ال�سخ�سية التي ظهر اأنها تميز الأ�سخا�ض المبدعين، ومنها: الميل اإلى الإ�ستقلال، 

النفور من الإن�سياع، ال�سلوك غير النمطي، المدى الوا�سع من الإهتمامات، الإنفتاح على 

الخبرات الجديدة، الميل اإلى المغامرة اأو المخاطرة، المرونة المعرفية وال�سلوكية.
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The Creative Process العملية الإبداعية
 ،1926 عام  وال�ض  اقترحها  التي  العمليات  بتلك  فقط  الإبداعية  العملية  تتعلق  ل 

والإدراكات  بالدوافع  المتعلقة  بالجوانب  رود�ض،  قاله  ما  �سوء  ا، وفي  اأي�سً تتعلق  بل 

وعمليات التعلم والتفكير والتوا�سل مع الآخرين التي تكون جوهرية بالن�سبة للمبدعين 

من  متكامل  اأو مزيج  اأ�سبه بمركب  الإبداع  عملية  تعد  )Rhodes 1987(. هكذا 
لن  وبدونها  والإجتماعية،  بل  والدافعية،  والمزاجية  المعرفية  العمليات  مجموعة من 

التي  الفرعية  الإبداعية  للعمليات  اإبداع. وقد كان هناك تق�سيم تقليدي  يكون هناك 

تنتظم داخل الإطار الخا�ض بالعملية الإبداعية الكلية .. وقد ا�ستمل هذا التق�سيم على 

اأربع مراحل اأو فترات اقترحها وال�ض وطورها اآخرون بعد ذلك، وهذه المراحل هي:

الأولى- مرحلة الإعداد Preparation اأو مرحلة التعلم وجمع البيانات، وهي كذلك 

المرحلة التي تبحث فيها الم�سكلة اأو العمل الذي يرتكز عليه المبدع من جميع الإتجاهات، 

كما يكت�سب خلالها عن طريق الملاحظة والتذكر مجموعة من الحقائق والأفكار والأدوات 

المفيدة في عمله.

الثانية-مرحلة الإختمار Incubation: ويكون الهدف من وراء هذه المرحلة التحرر 

ن�سبيًّا من �سيطرة التفكير المنهجي المن�سبط المقيد، واإتاحة الفر�سة للخيال كي ينطلق، 

ا اأن تحدث، وللمبدع اأن ي�سعر المبدع بالإ�سترخاء الن�سبي  ولتداعيات الأفكار البعيدة اأي�سً

ج�سديًّا وعقليًّا، ومن ثم يمكنه اأن يرى الم�سكلة في �سوء اإطار اأو اأطر جديدة.

الثالثة- مرحلة الإ�صراق Illumination: فيها تظهر الأفكار بطريقة مفاجئة اأو دون 

يقولون  اآخرين  لكن علماء  يقول،  وال�ض  كان  كما  اإرادي،  اأقل مجهود  توقع، ومن خلال 

اإن هذا الإكتمال المفاجئ للاأفكار اإنما حدث نتيجة عمليات تنظيم واإعادة تنظيم دائمة 

خفية غير مرئية، كان المبدع يقوم بها لأفكاره، حتى عندما يكون م�سغولً في اأعمال اأخرى 

المرحلة بمرحلة  ت�سمى هذه  ما  واأحيانًا  الأ�سلي.  ال�سلة تمامًا عن عمله  بعيدة  تبدو  قد 

الإلهام اأو الحد�ض اأو التنوير اأو الإ�ستب�سار، اأو غير ذلك من الم�سطلحات والمفاهيم التي 

تركز على عن�سر المباغتة والفورية اأو الفجائية الخا�سة بهذه العملية، هذا على الرغم 

الإبداع الخا�ض  انغم�سوا طوال حياتهم في  قد  يكونوا  اإل لمبدعين قد  اأنها ل تحدث  من 

بهم وم�سكلاته واأهدافه وكيفية تطويره. اأو كما قال لنا العالم لوي�ض با�ستير »اإن الأفكار 

.)Jones, 1979, 62( »الإبداعية نادرًا ما تزور العقول التي لم تكن مهياأة لها
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The Creative Product الناتج الإبداعي
قد يكون الناتج الإبداعي متمثلًا في ال�سلوكيات والأداءات والأفكار والأ�سياء اأو غير ذلك 

والم�سرحية  والرواية  الق�سيرة  كالق�سة  اأدبية  تكون  قد  والتي  الإبداعية،  النتاجات  من 

اأو عملًا  ت�سكيلية  اأو لوحة  ا  علميًّ اأو اختراعًا  نظرية  تكون  وقد  ال�سعرية،  والق�سائد 

مو�سيقيًّا، وقد يكون اأ�سلوبًا جديدًا في الإدارة، اأو اأحد برامج تكنولوجيا المعلومات... اإلخ. 

والدقة  بالجدة  تت�سم  اأن  ينبغي  الإبداعية  النواتج  اإن  هنا  العلماء  يقول  عام،  وب�سكل 

اإبداعي، وترتب عليه  ا ما قد قام بتفكير  اإن �سخ�سً والمنا�سبة، وهكذا فاإنه عندما نقول 

 ،Originality ظهور ناتج اإبداعي معين، فاإن هذا الناتج ل بد اأن يكون مت�سمًا بالأ�سالة

والتميز، خا�سة  التفرد  اإلى جانب  للاإ�سارة  الإبداع  ي�ستخدم في درا�سات  وهو م�سطلح 

عندما نقارن هذا الناتج الإبداعي بالنتاجات ال�سابقة عليه في مجاله. وهنا يميز العلماء 

هنا بين نوعين من الجدة الإبداعية، هما:

اأ- الجدة الثورية: وتتجلى مثلًا في تلك النظريات الجديدة على نحو ثوري، اأي التي تقوم 

بتطوير مجال النظر والعمل، �سواء في مجال العلم )الن�سبية مثلًا(، اأو الفن )التكعيبية 

ا اإلى اأن الجدة المطلقة  لدى بيكا�سو وبراك مثلًا(. بيد اأنه ينبغي لنا اأن ن�سير هنا اأي�سً

اأمر نادر تمامًا، بل يكاد يكون م�ستحيلًا، فالكثير من الأعمال الإبداعية تعتمد على ما 

التي  الطريق للاأعمال  اأنها تمهد  اأو تقل، كما  تزيد  اأعمال بدرجة ما،  جاء قبلها من 

ا عندما امتدحه  اأي�سً �ستاأتي بعدها، ولعلنا نتذكر هنا مقولة العالم نيوتن التي قالها 

واإن  »اإني  العلم، وبخا�سة فيما يتعلق بنظرية الجاذبية:  معا�سروه على ما اأنجزه في 

.» كنت قد راأيت اأبعد، فذلك لأني قد كنت اأقف على اأكتاف ال�سابقين عليَّ

ب - الجدة الن�سبية اأو جدة الإمتداد بالأفكار وتو�سيع مداها: مثلًا كان ما قدمه اآين�ستين 

امتد  اأنه  بعد ذلك هو  به هايزنبرج  قام  ما  لكن  ثوري،  ب�سكل  العلم  جديدًا في مجال 

باإطار هذه النظرية وغيرها اإلى مجالت جديدة من التطبيق )�سايمنتن، 1993، 124(.

Press/ Place الضغط الاجتماعي أو المكان
يكون  ما  غالبًا  لأنه  وذلك  وبيئتهم،  الب�سر  بين  العلاقات  تلك  اإلى  الجانب  هذا  ي�سير 

الناتج الإبداعي مح�سلة لأنواع معينة من القوى التي تمار�ض تاأثيرها على اأنواع معينة 

اأحد الأ�سخا�ض الأفكار  اأثناء نموهم ون�ساطهم. هكذا قد تت�سكل لدى  من الأفراد في 
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له،  المميزة  والإدراكات  بالإح�سا�سات  المتعلقة  الإ�ستجابة  من  نوعًا  بو�سفها  الخا�سة 

وكذلك الخيال الن�سط بداخله. 

والتحفيز  للمبدعين  والت�سجيع  والتعليم  والتربية  التن�سئة  عمليات  على  البيئة  وت�ستمل 

اأولً،  الإبداعية  العملية  اأثارت  التي  المواقف  تلك  وكذلك  اأو تعيقه،  عملهم  وتي�سر  لهم، 

ا، وقد تكون هذه البيئة بيئة طبيعية اأو اجتماعية اأو حتى  والتي تعمل على ا�ستمرارها اأي�سً

نف�سية، منا�سبة اأو غير منا�سبة.

الإبداعي على  ال�سلوك  اإلى  النظر  الإبداع، وتم  البيئة في  هكذا تزايد الإعتراف بدور 

اأنه، مثله مثل ال�سلوكيات الأخرى، كالتفاعل ال�سخ�سي مع الموقف اأو المواقف الإجتماعية، 

وكذلك الوعي باأن الإبداع اإنما يتطور نتيجة للتكامل بين القدرات المتنوعة الخا�سة بالفرد 

من ناحية، وبين البنيات الإجتماعية والم�سادر الإقت�سادية والظروف ال�سيا�سية والقيم 

الثقافية من ناحية اأخرى.

متاحة  ما  اإمكانات  يمثل  اأنه  على  اأو البيئة  الإبداعي  المناخ  اإلى  يُنظر  اأ�سبح  هكذا 

ينبغي تن�سيطها من خلال التوا�سل الإن�ساني والتفاعل، واأن ما يجعل مكانًا ما جذابًا 

اأو مزايا  به من خ�سائ�ض  يوجد  ما  ولي�ض  به،  اأو المتخيلة الخا�سة  الفعلية  المزايا  هو 

مدركة فعليًّا. هكذا تكون الخ�سائ�ض المحتملة، الممكنة، المتوقعة، وكذلك المتخيلة، لها 

الفعلية  المميزة  اأو الخ�سائ�ض  المزايا  تلك  يفوق  وب�سكل  الإبداع،  على  الأكبر  تاأثيرها 

ا  التي ربما يمر عليها النا�ض ول يهتمون بها. ومن عوامل الجاذبية لموقع اأو مكان ما اأي�سً

ذلك المعنى الرمزي المتعلق به؛ �سهرته وجاذبيته ودللته التاريخية والثقافية والوطنية، 

وكلها اأمور ل تتعلق فقط بجدارته اأو قيمته الحالية، بل بقيمته الما�سية والمتراكمة عبر 

ا. الأجيال اأي�سً

والآمال  والفوائد  والتوقعات  الإحتمالت  عليها  تظهر  �سا�سة  يُ�سبه  ــ الموقع ــ  المكان  اإن 

والأمنيات  والتوقعات  وال�سيت  ال�سهرة  يعك�ض  �سطح  اإنه  عليه،  اإ�سقاطها  يتم  التي 

اأظهرت  وقد  فيه.  الموجودة  والموؤ�س�سات  بالأ�سخا�ض  الخا�سة  القيمة  وكذلك  والأحلام 

درا�سات �سايمنتن اأن الإختلاف ي�ساعد على الإبداع اأكثر من التجان�ض، ويق�سد بذلك اأن 

ا في تح�سين البيئة الإبداعية؛ فهو يحفز التناف�ض، كما اأن  التنوع الثقافي يعد عاملًا مهمًّ

الإتجاهات ال�سيا�سية والإقت�سادية الليبرالية والمدعمة للحريات اأف�سل من تلك الخا�سة 

بالإقت�ساد الموجه والنظم ال�سيا�سية المقيدة لحريات الأفراد وخيالهم )�سايمنتن 2003(.
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الذات والإبداع بين الفردية والجمعية
تاأكيد القيم الفردية التي تعزز التفرد والحرية  اأكثر، من خلال  يتحرك الإبداع، وينمو 

الفردية، وبما ل يتعار�ض مع القيم الجماعية، ذلك لأن حريات الأفراد واإبداعاتهم قد 

الثبات  فتوؤكد  الجمعية  النظرة  اأما  والثقافة،  الجماعات  حريات  اأفق  ات�ساع  على  تعمل 

والمحافظة. وقد نقول اإن التناغم يقود الفرد ب�سهولة اإلى �سلوك تقليدي، بينما الإ�ستقلال 

قد يوجهه نحو ال�سلوك الإبداعي غير التقليدي. 

لكن الح�سارة ال�سينية في القرون الو�سطى كانت اأكثر الح�سارات اإبداعًا على الأر�ض. 

ومع ذلك فقد ترتب على الإختراعات العلمية والثورة ال�سناعية في اأوروبا تغيرات �سيا�سية 

واإبداعية وفنية هائلة، وذلك لم يحدث في ال�سين؛ ربما كما يقول البع�ض لأنه كان نظامًا 

طبقيًّا ل ي�سمح بالحراك الإجتماعي وارتفاع �ساأن الإن�سان العامل كما كان الأمر في اأوروبا، 

وذلك لأن البيروقراطية جزء اأ�سا�سي من التكوين الذي قد يقو�ض العقل الإبداعي.

اإن التوقعات الناتجة والقيم من الأمور المهمة في م�ساألة النزعة الفردية، بينما كانت 

النزعة الجمعية المهيمنة على ثقافة النظام الجتماعي التقليدي في ال�سين نظامًا جامدًا 

اأو التجان�ض  اأهمية التناغم والإن�سجام  اإذ ل ي�سجع الإ�ستقلال، ويركز على  اإلى حد ما، 

والإعتدال  والتوفيقية  الو�سطى  الحلول  خلال  من  تحقيقه  يمكن  ذلك  واأن  الإجتماعي، 

والإن�سياع، ويبحث النا�ض عن التوجيه والإر�ساد من خلال النظر اإلى اأعلى نحو ال�سلطة 

اأو اإلى الوراء نحو التراث والتقاليد الخا�سة بالما�سي، هكذا يوؤكد الوالدان والمعلمون في 

تربية  في  والم�سوؤولية  الأخلاقي،  وال�سلوك  الذاتي،  والإن�سباط  الطاعة،  اأهميةَح  ال�سين 

الأطفال. ومع ذلك فاإن تجربة ال�سين، في التقدم والفن والإبداع، تجربة فريدة.

اأنها م�ستقلة  اإلى الذات وتعريفها على  اأمريكا ال�سمالية واأوروبا الغربية، تتم النظرة   في 

عن الجمع والح�سد والقطيع، طبعًا في �سوء القوانين العامة للمجتمع الديمقراطي الليبرالي 

الحداثي وما بعد الحداثي. اأما في الثقافات الجمعية يتم النظر للذات- الفرد في �سوء ال�سياق 

الإجتماعي- العائلة/ الأ�سرة/ القبيلة و�سرورة الإلتزام بمعاييرها و�سوابطها وواجباتها. 

الإ�ستقلال  قيمة  من  تُعلي  وزملاوؤه،  ترياندي�ض  قاله  لما  وفقًا  الفردية،  والثقافات 

والإعتماد على الذات والإبداع، بينما تُعلي الثقافات الجمعية من قيمة الطاعة والتعاون 

والواجب والتقبل ل�سلطة الجماعة الداخلية. في الثقافة الأولى يميل الفرد اإلى اأن يكون 

متمايزًا متفا�سلًا، في الثقافة الأخرى متكاملًا مندمًجا في الأولى مهتمًا بتقديم الجديد 

والخا�ض. اأما في الأخرى )الجمعية( فيكون مهتمًا بتقديم المفيد العام، فهناك تراوح في 
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حياة المبدع وعملياته بين هذين البعدين.

المعرفي  والأ�سلوب  الغمو�ض  وتحمل  الدافعية  مثل:  هنا  دورًا  تلعب  اأخرى  عوامل  ة  وثمَّ

والمثابرة والمغامرة واللحظة التاريخية وروح الع�سر والدافعية الإبداعية الذاتية، ... اإلخ.

لقد اخترع ال�سينيون البارود والحرير والورق وال�ساعات والدولب المائي، واخترع العالم 

اأ�سياء كثيرة؛ منها- تمثيلًا ل ح�سرًا- ما حدث عندما اكت�سف األك�سندر فلمنغ  الغربي 

البن�سيلين عام 1928، و�سمم فرانك ويتل المحرك النفاث، واخترع روبرت واط�سون وات 

W.Watt نظام الرادار عام 1935، وماركوني الراديو، وبيرد التليفزيون، وجراهام بيل 
التليفون، واإدي�سون الم�سباح الكهربائي، والفوتوغراف، وهنري فورد واأورفيل وولبررايت 

الطائرة، وجورج اي�ستمان مواد ت�سوير. 

 Innovation ثالثاً ــ الإبتكار
اأمكن  اأ�سياء  تتحدث عامة عن  كلمة  باأنها  قيا�سها  اإذ يمكن  ب�سيء خارجي،  تتعلق  كلمة 

اأما الإبداع فهو  الواقعي.  العالم  اأنها ذات فاعلية في  اختبارها على نحو منا�سب، وثبت 

ا، اإنه اأ�سبه  �سيء اأكثر »داخلية«، اإنه اأمر ذاتي، اأمر ي�سعب قيا�سه وي�سعب تعريفه اأي�سً

برحلة تتم داخل المبدع وغيره، ل تتعلق كثيًرا بالخارج، ولعل هذا اأحد الأ�سباب التي تجعل 

الكلمة  هذه  ا�ستخدام  عن  يبتعدون  والموؤ�س�سات  والأعمال  المال  دنيا  مجال  في  الكثيرين 

ب�سكل ر�سمي، ويف�سلون بدل منها كلمات مثل: القيمة، التميز، الجودة، الإبتكار.

http://lateralaction.com/articles/creativity-innovation/
هكذا يتعلق الإبداع لدى البع�ض بالتفكير في �سيء، اأما الإبتكار فيتعلق بالأداء اأو القيام 

الإبتكار فعملي، وواقعي، وخارجي،  اأما  راأيهم، داخلي، ذاتي.  ب�سيء، الإبداع نظري في 

تع�سفية  تمييزات  التمييزات،  هذه  والآخرين.  والموؤ�س�سة  بالعمل  ومتعلق  ومو�سوعي، 

الناتج  لأن  وذلك  خارجي؛  واآخر  داخلي  جانب  على  ي�ستمل  اأن  ل بد  فالإبداع  راأينا؛  في 

الإبداعي اإنما ينجلي في الخارج، ومن ثم يتعلق هذا بالآخرين ويكون مو�سوعيًّا، كذلك ل 

يوجد اإبتكار دون اإبداع، والإبتكار قد يكون هو التطوير اأو التطبيق الواقعي لأفكار اإبداعية 

لم تتح لها الفر�ض من قبل للتطوير والتطبيق.

الم�سكلات  من  الإقتراب  خلال  من  الجديدة  للاأفكار  بالتوليد  الإبداع  يتعلق  قد  هكذا، 

ا اأو اإداريًّا .. وقد يتم هذا الإقتراب  ا اأو فنيًّ الموجودة في مجال معين، وقد يكون مجالً اأو علميًّ

بطريقة ابتكارية خيالية اأكثر عملية جديدة اأو تكيفية اأو من خلال الإ�سافة الجديدة تماما 
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اختراعًا.  ي�سمى  ثم  ومن  اإلخ(،   .. لل�سوت  اأو ت�سجيل  ت�سوير  اأو اآلة  علمي  )جهاز  لمنتج 

ا.  وي�سود  وقد يتم هذا التجديد في ميدان المال والأعمال والموؤ�س�سات في�سمى اإبتكارا اأي�سً

ا�ستخدام كلمة »ابتكار« في عالم الأ�سواق والبور�سة ودنيا المال والأعمال، وكل ما من �ساأنه 

توظيف الأفكار الإبداعية من اأجل الح�سول على اأرباح ومكا�سب مادية، بل معنوية ثم مادية 

ا )ا�سم ال�سركة و�سهرتها ورمزها اأو اللوجو اأو ال�سعار المميز لها والذي قد يجلب بدوره  اأي�سً

.)McGuinness, https:// www.google.com.eg( )ا اأرباحًا اإ�سافية اأي�سً

ا  في جوهر تعريف الإبداع، هناك تاأكيد على اأهمية الجدة )Novelty( وتاأكيد اأي�سً

عملية  اإل  الإبتكار  وما   .Usefulness أو الفائدة   Suitability الملاءمة  اأهمية  على 

توظيف لهذين المكونين ولكن في مجالت عملية وعلمية، وقد يكون هذا التطبيق متعلقًا 

اأكثر  اأو متعلقًا  المجودون(  به  )ويقوم  التدريجي  المتمهل  والتطوير  والنفع  بالفائدة  اأكثر 

بالجدة والمغامرة والخيال المحلق )ويقوم به المجددون(. وحتى في الإبداع الأدبي والفني 

ا تجويد وتجديد، ويحدث ذلك لدى المبدع الفرد الواحد نف�سه حين ي�ستفيد من  هناك اأي�سً

اأفكار وكتابات ونتاجات ال�سابقين عليه )التجويد(، ثم يحاول اأن ي�سيف اإليها من �سوته 

الخا�ض واإبداعه الخا�ض )التجديد(.

الإبداع والإبتكار
اأن  قبل  واأنه  الإبداع،  دون  اأن يحدث  كان، ل يمكن  اأيًّا  ابتكار،  اأي  اأن  على  اتفاق  هناك 

يحدث الإبتكار ل بد من التوليد للاأفكار الإبداعية بوا�سطة الأفراد وفرق العمل المبدعة 

كثيرة  بحوث  اأظهرت  وقد  ذلك،  بعد  ناجح  نحو  على  الأفكار  هذه  توظيف  يمكن  حتى 

اأن  اآليات الإبداع الخا�سة بالموؤ�س�سات لها علاقتها القوية بالأداء الإبتكاري لها، كما  اأن 

ا اإلى اأن الإبداع الفردي هو الذي يقدم المادة  اأمابيل )T. A. Amabile( قد اأ�سارت اأي�سً

الخام للاإبتكار الموؤ�س�سي، ومن ثم فاإن الإبداع الفردي عامل حا�سم في النموذج البتكاري 

.)Pucci, 2010( للموؤ�س�سات

في درا�سة قام بها ديفني Devinney  وميدغلي Midgley وديرنغ Deering  عام 

2002 قاموا خلالها بترتيب 317 موؤ�س�سة على مقيا�ض للاإبتكار، وكذلك في �سوء الأرباح 

المالية التي ترتبط به، وتبين لهم اأن الموؤ�س�سات الأكثر ابتكارية كانت هي تلك الموؤ�س�سات 

التي كانت اأكثر ن�ساطًا وفاعلية في الإ�ستخدام للاإبداع من اأجل التوليد للمعارف والمعلومات 
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الجديدة. كذلك اأظهرت بحوث اأخرى اأن الموؤ�س�سات الإبتكارية تح�سل على اأ�سواق اأكبر 

.)Puccia & Cabra, 2010( وتحظى بموجودات مالية واأرباح اأكثر

ال�سخ�ض  للاإبداع:  الأربعة  بالجوانب  الخا�سة  والأفكار  الت�سورات  تلك  قدمنا  ومثلما 

وتطبيقها على  الأفكار  بتلك  الإمتداد  المكان(، كذلك يمكن  )اأو  والمجتمع  والناتج  والعملية 

Per-( المفرد  بال�سخ�ض  الخا�سة   P ال من  بدلً  لكننا  ا،  اأي�سً بالموؤ�س�سات  الخا�ض  ـللإبتكار 

 )P’s( Ps P في �سيغة الجمع  son( في حالة الإبداع الفردي يمكننا ا�ستخدام حرف الـ 
Ps2( Proces Persons، والأمر نف�سه بالن�سبة للعمليات -  يي ي�سير اإلى الأ�سخا�ض

�سوف  وهنا   ،Places )Ps4( اأو الأماكن  والبيئات   Products )Ps3( والنتاجات   )es
و�سمات  وخبراتهم  وقدراتهم  وتعليمهم  مهاراتهم  اإلى  بالأ�سخا�ض  الخا�ض  الجانب  ي�سير 

�سخ�سياتهم ودوافعهم... اإلخ.

هكذا ي�سير الجانب الخا�ض بالعمليات التي ت�ستخدم من اأجل تقديم اأفكار اإبداعية اإلى 

تلك العمليات الجماعية التي ت�ستخدم لتوليد مثل هذه الأفكار )الع�سف الذهني بالتاأليف 

بين الأ�ستات، طريق �سكامبير مثلًا، وطريقة تريز وغيرها(، وكذلك تلك العمليات التي 

تتم  ماهرة،  متميزة  اأداءات  �سكل  وتوظيفها، في  الأفكار  اأجل تحويل هذه  من  ت�ستخدم 

اآخرين.  اأو بالم�ساركة مع  الموؤ�س�سة،  الأفراد وحدهم داخل  بها  يقوم  عبر مراحل منظمة 

كومبيوتر،  اأجهزة  فيكون:  الموؤ�س�سة  طبيعة  لختلاف  وفقًا  طبعًا  الناتج  تختلف  ول�سوف 

برامج للكومبيوتر، اأجهزة تليفون محمولة، اآلت لت�سوير الورق... اإلخ..

�صكل )2(: جوانب الإبتكار في الموؤ�ص�صات
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إبداع الفرد في مقابل إبداع المؤسسة 
يُعرف اإبداع الموؤ�س�سات باأنه »الإبداع لناتج جديد ومفيد؛ خدمة، فكرة، اإجراء، اأو عملية 

ذات قيمة بوا�سطة الأفراد الذين يعملون معًا في ظل نظام اجتماعي مركب«. ويُعد الفعل 

الإبداعي فعلًا مركبًا بدرجة كافية عندما يقوم فرد واحد باإنتاجه بمفرده، قد يكون هذا 

اإلخ، فتخيل قدر الدينامية العالية التي  الفرد فنانًا، م�سورًا فوتوغرافيًّا، كاتبًا، عالمًا... 

يمكن الو�سول اإليها عندما ي�سترك في اإنتاج هذا الفعل اأو الن�ساط داخل اأنظمة موؤ�س�ساتية! 

حتى منت�سف �سبعينيات القرن الما�سي لحظ بع�ض العلماء اأنه على الرغم من البحوث 

ا في مجال الإبداع، فاإن البحوث المتعلقة باإبداع الموؤ�س�سات بحوث قليلة على نحو  الكثيرة جدًّ

ملحوظ، بعد ذلك تزايد عدد هذه البحوث، كما توالى ظهور المجلات والكتب المتخ�س�سة 

في هذا المجال، وقد حدث ذلك نتيجة لذلك ال�سعور ب�سرورة الإ�ستجابة لتلك الحاجة الملحة 

الموجودة والمتزايدة لدى الموؤ�س�سات اأو المنظمات المختلفة لأن تتكيف على نحو منا�سب مع 

تلك التغيرات الهائلة التي تحدث في عالم ال�سناعة والإدارة والتعليم والعمل ب�سكل عام، 

 .)Puccia & Cabra( وكذلك تزايد ال�سعور باأهمية الإبتكار والتجديد في هذا المجال

اأن اأكثر من ن�سف الإبتكارات التكنولوجية والإجتماعية الكبرى التي غيرت  لقد تبين 

الحياة الحديثة قد حدثت خلال ال�سنوات المائتين الما�سية، بل اإنه منذ �ستينيات القرن 

وا�ستك�ساف  المدنية،  بالحقوق  الخا�سة  المجالت  في  كبيرة  تطورات  حدثت  الع�سرين 

الف�ساء، والحوا�سيب ال�سخ�سية، والتليفونات المحمولة، والإنترنت، واأجهزة الت�سوير 

الف�سائية  والقنوات  الإجتماعي،  التوا�سل  و�سبكات  الوراثية،  والهند�سة  الرقمية، 

.)Puccia & Cabra 2010(
هكذا تطورت المجتمعات الإن�سانية على نحو �سريع، كما اأن الموؤ�س�سات على اأنواعها اإنما 

وُجِدت - كما يقول العلماء - من اأجل اأن تقدم الحلول للاإحتياجات والم�سكلات الخا�سة 

بالمجتمعات. بل اإن هذه الموؤ�س�سات، من اأجل اأن تبقى حية، ل بد اأن تتغير، واأن تتكيف مع 

التغيرات التي تحدث حولها اأو في العالم ب�سكل عام، ومن اأجل هذا فاإنها تكون في حاجة 

للموارد ال�سرورية، واأكثر هذه الموارد اأهمية هي الموارد والمهارات الب�سرية الإبداعية، ولعل 

اأبرز المهارات هي التي تو�سلت اإليها بحوث كثيرة، هي: التفكير الإبداعي، القدرة على حل 

الم�سكلات واتخاذ القرارات، والإ�ستدلل المنطقي، والقابلية للتكيف، ومعرفة كيفية التعلم، 

فاإن   Schmedt و�سميت   Hunter هنتر  اأ�سار  كما  للمعرفة.  الإبتكاري  والإ�ستخدام 
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المنتجات ال�سناعية تكون عر�سة لتغيرات جوهرية في الت�سميمات الخا�سة بها كل فترة 

تتراوح من 5 : 10 �سنوات، اأما في مجال التكنولوجيا الفائقة النا�سئة High Tech فاإن 

.)Puccia & Cabra 2010( هذه الفترة تتقل�ض كي تتراوح من �ستة اأ�سهر اإلى �سنة

والإبداع اأمر �سديد الأهمية في الإبتكار؛ فقد اأ�سبح معروفًا الآن، ب�سكل عام، اأنه ومن 

اأن يكون العاملون فيها مت�سمين  اأن تكون الموؤ�س�سات قادرة على التكيف، فاإنه ل بد  اأجل 

ا بالخيال المرتفع، وكذلك القدرة على تحمل الغمو�ض،  بالمرونة والتكيفية، ويتمتعون اأي�سً

ا في الإبتكار، فالتغيرات  باخت�سار اأن يكونوا مبدعين، واأن تكون لديهم رغبة مرتفعة اأي�سً

قدرة  خلال  من  ا  اأي�سً ولكن  فقط،  التكيف  على  القدرة  خلال  من  تتم  لن  تحدث  التي 

هذه الموؤ�س�سات على التغير من خلال ممار�سة وعمليات ونتاجات وخدمات عملية ابتكارية 

ا.  اأي�سً

هكذا فهمت �سركات مثل اآبل وجوجل وتويوتا وديزني و�سوني وغيرها من ال�سركات الرائدة 

  Jansen قال جينزن  الإبتكار، هكذا  قدرتها على  يعتمد على  اإنما  الأ�سا�سي  اأن نجاحها 

)عام 2000( اإنه وبعد ع�سر الكفاءة، خلال خم�سينيات و�ستينيات القرن الع�سرين، وع�سر 

وت�سعينياته،  ثمانينياته  خلال  والمرونة  القرن،  ذلك  وثمانينيات  �سبعينيات  خلال  الجودة 

 .)Puccia & Cabra 2010( فاإننا نعي�ض الآن في ع�سر الإبتكار

في   I.B.M �سركة  في  التنفيذيين  المديرين  من   765 مع  معمقة  مقابلات  خلال  ومن 

عام 2006، قال هوؤلء المديرون اإن هناك ثلاثة اأ�سكال متمايزة من الإبتكار هي: الإبتكار 

المتعلق بنموذج العمل Busines Model Innovation )مثلًا ابتكار هياكل اأو نماذج 

مالية جديدة مثلًا( والإبتكار الإجرائي Operational innovation )مثلًا: التقديم 

لأفكار تعمل على تح�سين فاعلية وكفاءة العمليات والوظائف داخل الموؤ�س�سات(، ثم الإبتكار 

.)Puccia & Cabra 2010( الخا�ض بالناتج/ اأو الخدمة/ ال�سوق

ا وغير معروف ب�سبب المفاهيم الفردية  لقد بقي الإبداع الجماعي فترة طويلة مرفو�سً

الموجودة في المجتمع الراأ�سمالي، ووفقًا لهذه المفاهيم كان ينظر اإلى الإبداع على اأنه في 

جوهره من اإنتاج الأفراد ولي�ض الجماعة. وفي نهاية القرن الما�سي ن�سر غو�ستاف لوبون 

كتابه »علم نف�ض الح�سود«، وفيه عزل عقلية الفرد عن عقلية الجماعة، وراأى اأن الجماعة 

تحبط القدرات الفردية المتميزة. ومع ذلك يحظى مفهوم »الإبداع المتفرد« بقبول العديد 

من الباحثين. فالإبداع - في �سوء ما يقولونه -هو نتاج روح فردية؛ وكذلك الإكت�سافات 



50

ا قد ارتبطت با�سم �سخ�ض اأو فرد واحد. والإبتكارات التي تمت في الما�سي والحا�سر اأي�سً

وتعد الموؤ�س�سات حاليًّا الأ�سا�ض في التطور الب�سري؛ فلها اأثر كبير على م�ستقبل الأفراد 

�سواء بالإيجاب اأو ال�سلب، فالموؤ�س�سة لها تاأثيرها من حيث غر�ض قيم وعادات وتوجهات 

اإلى  اأطلق عليه الباحثون »ثقافة الموؤ�س�سات«. هذا بالإ�سافة  معينة لدى الفرد، وهذا ما 

والتجديد، ومدى ما تثيره من  بالإبداعية  المتعلقة  الموؤ�س�سات في زيادة الخ�سائ�ض  دور 

تناف�ض ومناخ يمكن اأن ي�ساعد على العمل اأو يعوقه. ويتوقف دور الموؤ�س�سات على مدى ما 

توفره للعاملين بها من و�سائل ومي�سرات يمكن اأن توؤدي اإلى تح�سين وتطوير العمل بها. 

وعلى مدى العقود الأربعة الأخيرة قدم الباحثون )في علوم النف�ض والإجتماع والإقت�ساد( 

العديد من الأ�سباب والنتائج الخا�سة بالتجديد والإبداع في الموؤ�س�سات. فالإبتكار والإبداع 

الحياة  م�ستوى  اأو تح�سين  الحياة  نوعية  وزيادة  الوطني  للاإقت�ساد  كبيرة  اأهمية  لهما 

ومواجهة حاجات الم�ستقبل.

الإبداع مقابل الإبتكار
ا بين مفهومي  هناك خلط كبير بين مفهومي »الإبداع والتجديد«، مثلما يوجد خلط اأي�سً

الإبداع والإبتكار، ونادرًا ما تميز البحوث بينهما ب�سكل اإجرائي دقيق، ومن اأجل هذا قدم 

كيرتون نظريته المفيدة في هذا التمييز.

المستوى مقابل الأسلوب: أسلوبان في الإبداع
بذل المهتمون بمجال الإبداع في الما�سي الكثير من الجهد في درا�سة م�ستوى الإبداع، اأي ما 

لدى الإن�سان من اإبداع، وكان التركيز هنا على درا�سة خ�سائ�ض الأفراد ذوي الم�ستويات 

العليا من الإبداع، وتميزهم عن ذوي الم�ستويات الدنيا. وحديثًا اتجه الهتمام نحو درا�سة 

الأ�سلوب )Style(، وكيف يعبر ال�سخ�ض عما لديه من اإبداع، وتفتر�ض درا�سات الأ�سلوب 

هذا  عن  تعبيرك  كيفية  هو  به  الهتمام  ينبغي  ما  واأن  بالفعل،  اإبداعًا  لديك  اأن  عمومًا 

الإبداع، وعلى النحو التالي:

الم�ستوى: على اأي درجة اأنا مبدع 

    

مرتفع

منخف�ض
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الأ�سلوب: كيف اأعبر عما لدي من اإبداع         مجود                 مجدد

اإن الحل الناجح للم�سكلات يتطلب ا�ستخدام اأ�ساليب تفكير مختلفة، وكل اأ�سلوب له دوره 

في التو�سل اإلى مثل هذا الحل، والأ�سلوب الذي ي�ستخدمه المرء يماثل في اأهميته الم�ستوى 

المتوفر لديه من القدرات، فهو يحدد ما اإذا كان المرء �سي�سبح مبدعًا اأم ل، فمن الممكن 

اأن نجد بع�ض المبدعين الذين توفرت لديهم قدرات اإبداعية هائلة، ومع ذلك لم يتمكنوا 

بع�ض  ب�سبب  واإما  بهم،  الخا�سة  الحياة  اأ�ساليب  ب�سبب  اإما  لها،  الكامل  ال�ستغلال  من 

الأ�ساليب المعرفية غير المنا�سبة لديهم )القابلية للت�ستت مثلًا(، اأو �سمات معينة �سلبية في 

ال�سخ�سية، بينما توفرت لمبدعين اآخرين قدرات اإبداعية، ربما اأقل منهم، لكنهم نجحوا 

في توظيفها حتى حدها الأمثل؛ ب�سبب توفر الأ�سلوب المعرفي واأ�سلوب الحياة المنا�سبين 

لهم، وكذلك الذكاء العاطفي المنا�سب، وغير ذلك من �سمات ال�سخ�سية الإيجابية.

لقد اأم�سى كيرتون Kirton  ما يزيد على 30 عامًا في درا�سة الموؤ�س�سات بهدف فهم 

كيفية حدوث التغيير بها، وركز بحوثه على المديرين، وما ياأتون به من مبادرات من اأجل 

التغيير، ونتيجة لهذه الدرا�سات تو�سل كيرتون اإلى اأ�سلوبين اأ�سا�سيين في اإحداث التغيير 

هما:

الأسلوب الأول
التغيير في مجرد  اأ�سلوبهم في  بتركيز  المديرون  يقوم  عندما  يظهر  الذي  الأ�سلوب  وهو 

يتقبله  ما  وغالبًا  المقاومة،  يثير  ل  الأ�سلوب  وهذا  الموؤ�س�سة.  في  القائمة  النظم  تح�سين 

وتقبل  العليا،  الإدارة  الأ�سلوب مقربون من  الأفراد هذا  ويف�سل  الجميع دون م�سكلات. 

ل  الأ�سلوب  هذا  اأ�سحاب  اأن  كما  للتنفيذ.  طريقها  وتجد  م�سكلات،  دون  مقترحاتهم 

الإطار،  اأو التحديات من خارج  الفر�ض  اإلى  يتطلعون  القائم، ول  الإطار  ينظرون خارج 

وهوؤلء هم المجودون.

الأسلوب الثاني )التجديد أو الإبتكار(
هنا نجد مجموعة من المديرين الذين يف�سلون اإحداث تغييرات راديكالية في الموؤ�س�سة، 

من حيث اإعادة تتم تعريف الإطار القائم، وتقديم اأ�سلوب جديد يختلف تمامًا عنه، وهذه 
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الفئة من المديرين قد تكون غير مقبولة من الإدارة العليا، ويعاقبون على اأي خطاأ .. هوؤلء 

يواجهون  لذلك  دائمًا خارجه،  ينظرون  بل  بالموؤ�س�سة،  الإطار الخا�ض  داخل  ينظرون  ل 

اأو  المجددون  هم  هوؤلء  التنفيذ،  مو�سع  و�سعها  اأو في  اآرائهم  قبول  في  كثيرة  �سعوبات 

المبتكرون.

من هذه الملاحظات و�سع كيرتون نظريته في التجويد والتجديد، وهما في راأيه اأ�سلوبان 

مطلوبان في الإبداع الموؤ�س�سي، التي تهتم بالفروق بين الأفراد في اتجاهاتهم نحو التغيير، 

وبتف�سيلهم لأ�سلوب اتخاذ القرار وحل الم�سكلات والتعبير عن اإبداعهم، وقد و�سع كيرتون 

اأ�سلوبي التجويد والتجديد على متغير مت�سل للاأ�سلوب، على اأحد قطبيه يقع المجددون اأو 

.  )Kirton, 1987, 5( المبتكرون، وعلى القطب الآخر يقع المجودون

الإبتكار في عالم المعرفة الجديدة والصناعات الثقافية الإبداعية
في مواجهة الأزمات المتتابعة والمتراكمة في ع�سرنا، لي�ض هناك اأف�سل من بين ما نمتلكه 

المالية  الإ�ستقرار  عدم  حالت  مواجهة  يمكننا  خلالهما،  فنحن،  والإبتكار،  الإبداع  من 

ا كل  واأزمات ال�سيولة والإنتاج الراكد، وكذلك التذبذبات المفاجئة في اأ�سعار النفط، واأي�سً

تلك الم�ستويات الخا�سة بالقيم المركبة الخا�سة بالم�سكلات العالمية بعيدة المدى الخا�سة 

بالبيئة والطاقة والفقر .. 

هكذا قد يمكن فقط ومن خلال المناحي الجديدة حول المعرفة الإبداعية الجديدة المتعلقة 

الم�سكلات،  تلك  لمثل  حلولً  نجد  اأن  للاأفكار،  الحر  وبالتبادل  المعرفة  وبتنظيم  بالمعرفة 

ويقينًا فاإن الأفكار العامة حول الإبداع والخيال، داخل اقت�ساد المعرفة الرقمي العالمي، 

وقد اأدت اإلى ظهور احترام متزايد بـ»النفتاح« كاتجاه واأيديولوجيا للاأفراد وللنظريات 

وللاتجاهات  منا�سبة  تكنولوجية  تحتية  بنية  يوفر  قد  اأمر  وهو  والموؤ�س�سات،  المعرفية 

البتكارية، ويقدم كذلك نوعًا من التفكير المرن والجديد حول طبيعة توزيع نظم المعرفة، 

ا، وخا�سة فيما يتعلق بتلك الأزمات  وحول التبادل الفعال للمعلومات العلمية والبحثية اأي�سً

العامة الخا�سة بالغذاء والطاقة التي تف�سد عمليات التنمية لدى الأمم الفقيرة اأكثر من 

الغنية، والتي تحتاج اإلى اإبداعات وابتكارات واختراعات كثيرة وجديدة ومفيدة ومتنوعة 

.)Peters, Mariginson & Murphy, 2008(
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الإبداع والإبتكار كموارد طبيعية
المهمة،  الطبيعية  الموارد  اأحد  اأنه  على  غيلفورد  و�سفه  للاإبداع،  درا�سته  بدايات  منذ 

�سكل  باأنه   ،Robinson and Runco ورونكو  روبن�سون  اأمثال  اآخرون  علماء  وو�سفه 

من اأ�سكال راأ�ض المال الإن�ساني Human Capital، ومن ثم فقد اعتبرا الإبداع منحة 

طبيعية موجودة بدرجات متفاوتة لدى النا�ض جميعهم، واأن هذا النوع من راأ�ض المال اإنما 

ي�سير اإلى المهارات الخا�سة والمعرفة المتراكمة التي ت�سترك في عمليات الإنتاجية. وهكذا 

فاإن هذا الر�سيد الإبداعي المتاح اأو الممكن ينبغي النظر اإليه على اأنه مكون من مكونات 

راأ�ض المال الإن�ساني، ومثلما يحدث ا�ستثمار في التعليم الر�سمي؛ كذلك ي�ستثمر الأفراد 

والجماعات في اأحد المجالت المهمة الخا�سة بالإ�ستثمار في المواهب، وخا�سة فيما ي�سمى 

 .)Runco 2007, 174( »اأ�سواق الإبداع«

المورد  اأنه  الإن�ساني على  الإبداع  اإلى  ا  اأي�سً  Florida فلوريدا  ريت�سارد  اأ�سار  وهكذا، 

الإقت�سادي المطلق النهائي، اأو الذي ل يعادله مورد، فالقدرة على الو�سول اإلى الأفكار 

اأ�سكال  خلال  من  وا�ستخدامها  الأ�سياء،  ب�سنع  الخا�سة  الطرائق  وكذلك  الجديدة، 

جديدة ومفيدة هو ما يرفع الإنتاجية ب�سكل عام، كما يعمل على تح�سين م�ستوى معي�سة 

الع�سر  اإلى  الزراعي  الع�سر  من  الكبير  النتقال  جاء  هكذا  خا�ض.  ب�سكل  النا�ض 

اأدى  مما  البدنية؛  العمل  وقوة  الطبيعية  الموارد  اأ�سا�ض  على  يقال -  – كما  ال�سناعي 

في النهاية اإلى ظهور الم�سانع العملاقة. لكن التحول الذي يحدث الآن ربما كان تحولً 

اأكبر واأقوى، وذلك لأنه تحول يعتمد ب�سكل جوهري على الذكاء الإن�ساني وعلى المعرفة 

.)Runco,  2007( والإبداع

ا اأنه في عام 1990 كان اأقل من 10% من �سكان الوليات المتحدة  وقد وجد فلوريدا اأي�سً

والم�سرح  كال�سينما  بها،  اهتم  التي  الإبداعية  المجالت  اأحد  في  اأو مندمجين  منهمكين 

هناك  ال�سكان  من   %20 نحو  اأن  وجد  ع�سر  الحادي  القرن  بداية  مع  لكن  والبرمجيات، 

الطبقة  تقدمه  ما  بلغ  كما  اأيرلندا.  في   %30 اإلى  الن�سبة  هذه  و�سلت  اإذ  بذلك.  يقومون 

تريليون   1.7 نحو  المتحدة  للوليات  الكلي  القت�سادي  الإنتاج  في  به  اأو ت�سهم  الإبداعية 

دولر �سنويًّا، وهو ما ي�ساوي اأو يزيد عن مجموع ما ي�سهم به القطاعان الكبيران الآخران 

ا اأن قطاع الخدمات  في القت�ساد هناك، وهما الخدمات والت�سنيع. وذكر فلوريدا اأي�سً

قطاع بالغ الأهمية، واإن ما يقوم به حتى عمال النظافة وعاملو تو�سيل الطلبات ال�سريعة 
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الإبداعي  للع�سر  الأ�سا�سية  البنية  يمثل  لأنه  مهم  اأمر  اإلخ(  والبريد...  المطاعم  )في 

الجديد، كذلك تلعب مجالت مثل البناء والتعمير وتن�سيق المناظر الطبيعية وتجميل المدن 

الإبداعية  ال�سناعات  في  ا  مهمًّ دورًا  وغيرها  ال�سحية  والنوادي  »الحلاقة«  و�سالونات 

)Runco, 2007(. وهكذا فاإنه، وعلى الرغم من اأننا غالبًا ما نفكر في النقود والأرا�سي 
والعقارات والآلت وغيرها عندما نفكر في الجوانب المالية اأو المادية من عمليات الإنتاج 

ا بو�سفهم نوعًا من الموارد اأو راأ�ض  وزيادة الدخل، فاإنه من المهم اأن نفكر في الب�سر اأي�سً

ا.  المال اأو ال�ستثمارات الراأ�سمالية اأو المفيدة لأنف�سهم وللمجتمع اأي�سً

هكذا ت�سير موؤ�س�سة ماك اآرثر في الوليات المتحدة مثلًا من خلال تبنيها للمقولة اليابانية 

 Living Human »التي ت�سف الب�سر بو�سفهم »كنوز اأو �سناديق ا�ستثمار ب�سرية حية

اأجل ال�ستثمار في مجالت الفنون  باأي قدر من المال من  Treasury، ومن ثم ل تبخل 
والعلوم وال�سئون العلمية الأخرى. 

العمل،  نوع  اإلى  ولكن  العمل،  �ساعات  اإلى  ا  اأي�سً الإن�ساني  المال  راأ�ض  مفهوم  ي�سير  ل 

اأو اإلى الدوافع والمهارات والإبداع الخا�ض بالعامل اأو العاملين. وقد كانت اإحدى المقولت 

الأ�سا�سية لدى اآدم �سمث هي قوله »اإن ثروة الأمم اأنما تعتمد على قدرة الأفراد«، وقد قام 

علماء اقت�ساد كثيرون بعد ذلك بتو�سيع ذلك المدى الخا�ض بنظرية راأ�ض المال الإن�ساني، 

كذلك تزايد الهتمام بدرا�سة المهارات التي يكت�سبها الأفراد في الن�ساط التي ل ترتبط 

العمل  وقيمة  والتعليم،  التربية  بعمليات  الخا�سة  الممار�سات  وكذلك  بال�سوق،  مبا�سرة 

.)Walberg, 1988, 432( والتفاوؤل والتواد والتعاون وغير ذلك من الأمور المهمة

اأن البيئات الموؤ�س�سية  من   )Amabeil( اأمابيل  اإليه  اأ�سارت  واأخيًرا فاإننا نتفق مع ما 

من  مقبول  قدر  وجود  لأهميتها:  ووفقًا  التالية  بالخ�سائ�ض  تتمتع  الإبداع  على  الحاثة 

للم�سروعات،  اإدارة جيدة  الحرية في تقرير ما ينبغي فعله وما ينبغي عدم فعله، وجود 

الأفق،  وا�سع  الإدراك  والم�ساركة،  التعاون  من  مناخ  وجود  الت�سجيع،  كافية،  موارد  توفر 

توفر الوقت الكافي للتفكير الإبداعي، وجود الرغبة في التحدي، وجود الحافز اأو الدافعية 

اأو الجوانب  المتغيرات  بين هذه  التفاعل  ويوؤدي  المهمة.  الأهداف  لإنجاز  داخليًّا  الموجهة 

تطوير  الم�سكلات،  ملمو�سة لحل  ناجحة  ابتكارية  نتاجات  اإلى  الو�سول  اإلى  يوؤدي  ما  هو 

الإختراع  التعبير عن فكرة جديدة،  للناتج،  اأ�سيل  اإلى ت�سور  الو�سول  خدمات جديدة، 

لجهاز اأو ت�سور اأو نظرية جديدة... اإلخ.
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مقبولة  جديدة  اأو خدمات  لنتاجات  التقديم  على  الموؤ�س�سة  بقدرة  يرتبط  كله  ذلك  واإن 

ومطلوبة، وكذلك قدرتها على الت�سويق وفتح اأ�سواق جديدة، ومن ثم قدرتها على التاأثير 

عنها  والبعيدة  الموؤ�س�سة  من  القريبة  والبيئات  العمليات  وعلى  والجماعات  الأفراد  على 

ا. وفي درا�سته عن العوامل التي تجذب المبدعين في المدن الأمريكية، وجد فلوريدا  اأي�سً

والتحمل للاإختلاف  بالتنوع  تت�سم  التي  المدن  تلك  اإلى  ينجذبون  المبدعين  اأن   Florida
 .)Florida, 2002( والإنفتاح

Triz طريقة تريز
بينما تحفز طريقة التاأليف بين الأ�ستات synecties العمليات الذاتية الخا�سة بالتداعي 

الحر والتفكير من خلال النظائر والأ�سباه داخل العقل، فاإن طريقة تريز- والتي تعرف 

وممار�سات  مبادئ  اأ�سا�ض  على  تقوم  للم�سكلات  الإبتكاري  الحل  نظرية  باأنها  ا  اأي�سً

منحى  بو�سفها  الطريقة  هذه  �سممت  وقد  مو�سوعية.  طبيعة  ذات  ومتكررة  هند�سية 

دقيقًا يتعلق بالإبتكار والإختراع والإبداع وتعود جذورها اإلى اأربعينيات القرن الع�سرين، 

الإختراع  براءات  اإدارة  يعمل في  وموؤلف ق�س�ض رو�سي كان  وذلك عندما قام مهند�ض 

من  والفح�ض  بالمراجعة   G.Altshuler التو�سلر  جينري�ض  هو  الرو�سي،  الأ�سطول  في 

براءات الإختراع، ومن ثم قام بتحديد الأنماط المتكررة بينها وو�سل اإلى �سياغة 40 مبداأ 

للاإختراع يقوم على اأ�سا�سها نظريته، والإختبارات التي قامت حولها. وقد تمكن الأفراد 

من خلال الإ�ستخدام لهذه المبادئ من حل التناق�سات الهند�سية والتعار�سات الموجودة 

في قلب الم�سكلات. هكذا يقوم حل الم�سكلة بمراجعة القائمة الخا�سة بالمبادئ الأربعين، 

ثم يختار المبداأ الذي ينا�سب الو�سول اإلى حل الم�سكلة اأف�سل من غيره، اأو اأنه قد ي�ستخدم 

اإلى  الو�سول  في  كفاءة  الأكثر  المبداأ  اإلى  الو�سول  في  ت�ساعده  كي  المبادئ  من  م�سفوفة 

.)Puccio & Cabra 2010( الإختراع

وتمثيلًا ل ح�سرًا، فاإنه ومن خلال الإ�ستخدام لمبداأ التوظيف الدينامي يحدد القائم 

يراه  واحدًا من هذه الخ�سائ�ض  يختار  ثم  ما،  لناتج  المميزة  الم�سكلة الخ�سائ�ض  بحل 

الأكثر جمودًا وثباتًا، ثم يفكر في الطرائق التي يمكن من خلالها تحويل هذا الجانب اإلى 

خا�سية مرنة وقابلة للحركة والتغير. وقد تم الإمتداد بطريقة »تريز« ومن خلال اإ�سافة 

ممار�سات اإبداعية اأخرى اإليها كي تتكامل معها، فاأ�سبحت قابلة للتطبيق على مو�سوعات 
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والبيولوجيا،  الم�ستهلكين  خدمات  مثل  والإختراعات  الهند�سة  غير  اأخرى  ومجالت 

التدريب  التجارية، وكذلك في  والموؤ�س�سات  والأعمال  المال  الموجودة في عالم  والتحديات 

ا. وفي التالي نموذج ل�ستخدام اإ�ستراتيجيات  لطلاب الهند�سة وغيرهم من الطلاب اأي�سً

التفكير الإبداعي بطريقة ابتكارية:

الم�سئولون  اأ�سيب  الأوراق،  لت�سوير  ماكيناتها الجديدة  ت�سويق  زيروك�ض« في  �سركة  بداأت  حينما 

عن الت�سويق فيها بالإحباط ال�سديد ب�سبب قلة مبيعات ال�سركة من هذه الماكينات. فقد كان ما 

اأنتجته ال�سركة يفوق كثيًرا مما ا�ستطاعت بيعه، فماذا تفعل؟ لقد بحثت عن ا�ستراتيجية منا�سبة 

لحل هذه الم�سكلة، وجل�ض مديروها المجددون والمجودون معًا، ومن خلال اآليات الع�سف الذهني 

)Brain storming(، وكذلك اآلية �سبيهة بحركة »ع�ض الحية لذيلها«، والتي �سياأتي ذكرها 
في مو�سع لحق من هذا الف�سل عند حديثنا عن الإختراع لدى العالم كيكولي – قررت ال�سركة 

اأن تتحرك في ت�سويقها من النهاية اإلى البداية، وذلك باإعطاء اأولوية لبيع الورق الم�سور اأكثر من 

الإهتمام ببيع ماكينات الت�سوير ذاتها )الت�سويق من البداية اإلى النهاية(. هكذا قررت ال�سركة 

اإلخ،   ... التجارية  والموؤ�س�سات  والمدار�ض  موؤجرة في الجامعات  اأماكن  الت�سوير في  اآلت  ت�سع  اأن 

وقد اأثبتت هذه الطريقة فاعليتها؛ فاأقبلت هذه الموؤ�س�سات على هذه الخدمة المتميزة الموفرة للوقت 

تعتمد على  اأن  بدلً من  لها  الأف�سل  باأنه من  ا  اأي�سً الموؤ�س�سات  ثم فكرت هذه   .. والطاقة  والجهد 

�سركة زيروك�ض وعملائها، في عمليات الت�سوير للاأوراق ون�سخها، اأن ت�ستري هذه الماكينات نف�سها، 

وتقوم بذلك من خلال عمال يتبعونها؛ توفيًرا للوقت والمجهود والنفقات .. وقد حدث وتزايد �سراء 

.)Fobes, 1999( هذه الماكينات ب�سورة مذهلة

رابعاً- الإختراع
الإبداع هو القدرة على التفكير وال�سلوك من خلال طرائق جديدة ومتفردة، وهناك نوعان 

من الإبداع هما: الإبتكار )Innovation( والإختراع )Invention(، ويتعلق الإبتكار 

بالتفكير اإبداعيًا حول �سيء موجود فعلًا من قبل )مثلًا تطوير لجهاز ت�سجيل الأ�سوات 

 CD اأو جهاز ت�سغيل الأقرا�ض الممغنطة  اأج هزة التليفون  والأغاني، التطوير ل�سماعات 

player، اأو غير ذلك من الأجهزة المماثلة(. اأما الإختراع فيتعلق بالإبداع ل�سيء لم يكن 
.)phonograph موجودًا من قبل، )مثل جهاز الفونوغراف
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الإختراع مقابل الإبداع
وقد  ا،  اأي�سً بالإبداع  خا�سة  عمليات  على  الإختراع  اإلى  الموؤدية  العمليات  ت�ستمل  قد 

عر�ست درا�سات عديدة حول عملية الإختراع تو�سيفات لهذه العملية، فقد �ساأل رو�سمان 

عن  منهم(  لكل  اختراعًا   39.3 قدره  )وبمتو�سط  مخترع   700 من  اأكثر    Rossman
مراحل  تو�سف  باعتبارها  التالية  الخطوات  فوجد  لديهم  الإختراع  عمليات  خ�سائ�ض 

الإختراع:

1( الإنتباه اأو الملاحظة لوجود حاجة معينة اأو �سعوبة معينة.

2( تحليل هذه الحاجة اأو ال�سعوبة.

3( الإ�ستك�ساف والفح�ض للمعلومات المتاحة المتعلقة بها.

4( �سياغة الحلول المو�سوعية الممكنة كلها ب�ساأنها.

وال�سلبية  الإيجابية  للجوانب  الفح�ض  خلال  من  الحلول  لهذه  النقدي  التحليل   )5

الخا�سة بها.

6( الإ�ستغراق في التفكير والتاأمل وميلاد فكرة جديدة تتعلق بالإختراع.

7( القيام بتجارب لإختبار اأكثر الحلول التي تب�سر بالنجاح، ثم الإختيار والإكمال للتج�سيد 

اأو ال�سكل النهائي للحل  من خلال التركيز على بع�ض الخطوات ال�سابقة اأو كلها.

هاتين  بين  الفرق  ذلك  تو�سح  والتي  والأعمال،  المال  دنيا  في  الموجودة  الأمثلة  ومن 

خطته  الموؤ�س�سات  اإحدى  في  عمل  فريق  يوؤ�س�ض  عندما  يحدث  ما  بو�سوح،  العمليتين 

الم�ستقبلية في �سوء درا�سته للطريقة التي قام هذا الفريق من خلالها بالعمل في الما�سي 

بحيث يهتم هذا الفريق فقط بالإبتكار، اأي بالتطوير لما كانوا و�سلوا اإليه فعلًا، هوؤلء هم 

دين«، اإنهم م�سغولون على نحو خا�ض بالو�سول اإلى الكفاءة،  من ي�سميهم كيرتون »المجوِّ

اأو خيال جامح  اأو مخاطرة  العمل والخطة والأداء وفاعلية ذلك كله دون مغامرة  كفاءة 

كما يفعل المجددون، وذلك لأن البتكار، الذي يكاد يكون التج�سيد العملي للاإبداع، يمكن 

اإبداع تجويد واإبداع تجديد  ق�سمته، كما ذكرنا عندما تحدثنا عن نظرية كيرتون، اإلى: 

اأو ابتكار فعلي.

للعمل  اأن نخلق طريقة مختلفة  الفريق المخترع �سوف ي�ساأل نف�سه: هل يمكننا  اإن 

بحيث توؤدي اإلى نتائج مختلفة؟ هكذا ي�ستخدم بع�ض الباحثين م�سطلح »الإختراع« 
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اإن  بل  فقط،  العلم  على  مق�سورًا  يعد  لم  فهو  والموؤ�س�سات؛  العمل  ميدان  في  ا  اأي�سً

تحاول  عندما  لأنك  وذلك  للاإبداع،  كاأ�سا�ض  التجريب  اأهمية  كذلك  يوؤكد  البع�ض 

بالتخمين  وقم  جرب  لكن  اإليه،  �ست�سل  الذي  ما  مقدمًا  تعرف  ل  جديدًا  وتجرب 

والتوقع والتنبوؤ، اخرج من الحالة الآلية اإلى الحالة الخيالية، واح�سب خطواتك ثم 

جرب، والتجريب �سوف يوؤدي في حالت كثيرة اإلى �سعورك بالده�سة نتيجة و�سولك 

ل�سيء لم تكن تتوقعه، وفي هذا تكمن قوة الإبداع .. هكذا تحتاج الموؤ�س�سات اليوم اإلى 

الإختراع )التجديد في اأعلى حالته اأكثر من حاجتها اإلى مجرد الإبتكار )التجديد 

في اأدنى حالته اأو حتى اأو�سطها(.

http://www.mhainstitute.ca/mhadnn/AboutMHA/Research/
Definitions/DefinitionInnovationInventionCreativity.aspx

العلوم  على  بال�سرورة  مق�سورًا  لي�ض  الإختراع  اأن  اإلى  بو�سوح  رو�سمان  اأ�سار  وقد 

الإختراع  لأن  وذلك  العادة،  في  يفتر�ض  كما  بال�سناعات  الخا�ض  المجال  في  الطبيعية 

المال  ودنيا  والإدارية  الإجتماعية  المجالت  في  الجديدة  التطورات  تلك  كل  على  ي�ستمل 

 .)Runco, 2007, 388( ا  اأي�سً والجمالية  العلمية  والمجالت  والتجارة  والأعمال 

من  الإختراع  ببراءات  المرتبط  بالإبداع  الجانب الخا�ض   Hurber ف�سر هيربر  كذلك 

خلال قوله: كي تح�سل الإختراعات على براءات، فاإنه ينبغي اأن تتفق مع تعريف متفق 

عليه للاإختراع؛ فبراءة الختراع لي�ست اأمرًا يتعلق بالراأي، بل بالحقائق والقانون، وتتمثل 

المحكات المحددة لأي اختراع، كي يح�سل على براءة، في اأن يكون جديدًا ومفيدًا وغير 

خلافي، اأو »ل لب�ض اأو اختلاف حوله«.

بالن�سبة  اأن يكون الإختراع جديدًا، لي�ض بالن�سبة للفرد فقط، بل جديدًا  هكذا ينبغي 

للنطاق المتعلق به اأو المجال الخا�ض به، وكي يكون مفيدًا ينبغي اأن تكون له قيمة اقت�سادية. 

الناتج  قيمة  لتحديد  نف�سها  المحكات  هذه  الإبداع  مجال  في  الباحثين  بع�ض  وي�ستخدم 

.)Runco, 2007, 290( الإبداعي
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الإبداع والإختراع والإبتكار
اأداء  يحدد  الذي  هو  الإطار  يكون  ما  واأحيانًا  الإحتمالت  اإطار من  داخل  المخترع  يعمل 

العالم ولي�ض خياله. فعلى الرغم مما قاله اآين�ستين من اأن »الخيال اأكثر اأهمية من العقل«، 

اأو تعليم  يتطلب الإختراع معرفة بالهند�سة والعلم، والمخترع الذي ل يتوفر لديه تدريب 

ا على  ر�سمي قد يمار�ض هوايته في المطبخ اأو مراآب ال�سيارات؛ وذلك لأن العالم يحتوي اأي�سً

مخترعين كثيرين جاءوا من خارج كليات العلوم والهند�سة والتقنيات وقاموا بالتجارب. 

والتجريب هو جوهر العلم والإختراع.

قد يحدث الإختراع خلال البناء لنماذج اأولية، كما اأن مثله مثل الكثير من جوانب 

لفيل�سوف  ال�سهير  الم�سطلح  ا�ستخدمنا  اإذا  للتكذيب  قابلًا  يكون  ونظرياته،  العلم 

العلم كارل بوبر K.Popper، وحيث ل توجد نظرية تظل �سادقة اإلى الأبد؛ حيث 

ما  بتو�سيع مداها، هذا  اأو تقوم  اأو مكونات تخالفها  يوميًا نظريات  اأن تظهر  ل بد 

بتو�سيع  اآين�ستين  ن�سبية  قامت  عندما  الجاذبية  عن  نيوتن  لنظرية  بالن�سبة  حدث 

مدى الفهم العلمي للعديد من الظواهر؛ فجعلت من الجاذبية مجرد جزء من كل 

بعد اأن كانت هي الكل. 

ا بالن�سبة لكثير من الختراعات، فلي�ض هناك اختراع ظل يعمل  وحدث ذلك اأي�سً

بالكفاءة الأولى التي ظهر عليها وا�ستمر هكذا اإلى الآن، بل اإنه قد ثبت اأن كثيًرا من 

الإختراعات قد ثبت ق�سورها وقدمت دائمًا بدائل لها )اأنظر ما حدث في ميدان 

الت�سوير الفوتوغرافي مثلًا منذ ظهر عام 1839 على يد داجير في فرن�سا، ثم كيف 

اأو الرقمية  الديجيتال  بالكاميرات  الخا�سة  الإختراعات  اإلى  فو�سلنا  الأمر  تطور 

وال�سيارات  والطباعة  ال�سينما  وتقنيات  اختراعات  على  نف�سه  الأمر  وقل  الآن، 

والطائرات وغيرها(.

اأو في مجموعات �سغيرة، وهم ي�ستفيدون كثيًرا  كذلك قد يعمل المخترعون بمفردهم 

ي�سبهونهم  اأو ل  العلماء(  )من  ي�سبهونهم  اأفراد  مع  التفاعل  ومن  الدقيقة  الدرا�سة  من 

)من الفنانين اأو حتى النا�ض العاديين(. وتمتلك اأف�سل الإختراعات كل تلك الخ�سائ�ض 

التماثل،  خ�سائ�ض:  ومنها  وراءه،  وي�سعون  الفنانون  يتذوقه  الذي  بالجمال  المميزة 

والتنا�سق، والهارموني، والبراعة، والب�ساطة... بيد اأن الإختراع يمتد اإلى ما وراء الحوا�ض 
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الإن�سانية وداخل مجال العلم الخال�ض والطبيعة الممتدة )كيف و�سعت الإختراعات حدود 

الحوا�ض – اأنظر ع�سر ال�سورة والموهبة والإ�ستك�ساف ... (.

نموذج للإختراع العلمي

لكنهما  �سروريان،  والإختراع  الإبداع  اأن  مبكر  وقت  منذ  اإدي�سون  عرف  اإدي�سون:  توما�ض 

لي�سا كافيين لحدوث الإبتكار. لقد اكت�سف اأن معظم اأنواع الإبداع المفيدة اإنما تاأتي من خلال 

الأفكار الموجهة نحو ال�سوق، نحو التوظيف والإ�ستخدام. لقد علم اإدي�سون ، وكما يذكر مايكل 

غليب M.Gelb و�سارة ميللر كالديكوت M.Caldicott ، اأن الإبداع ل بد واأن يُترجم اإلى 

تجارة، واأن التجارة الناجحة تقوم على اأ�سا�ض الوفاء باحتياجات الم�ستهلكين واإ�سباعها. وهكذا 

تعد عملية خلق قيمة للناتج الإبداعي في نظر الآخرين هو جوهر ال�سعادة ال�سخ�سية والنجاح، 

ومن ثم فقد كانت م�ساعدة الآخرين هي الم�سعى الذي كلل حياة اإدي�سون بكاملها.

من حالة اإدي�سون: في 22 اأكتوبر 1879 في الثالثة بعد الظهر كان كل �سيء قد تهياأ من اأجل 

حدوث تلك التجربة التي �ستغير العالم كله اإلى الأبد. كان توما�ض اإدي�سون، البالغ من العمر 

الثانية والثلاثين عامًا في ذلك الوقت، ومعه بع�ض زملائه، يقفون اأمام �سل�سلة من الأنابيب 

المعمل  و�سط  المعلقة على حامل خ�سبي طويل و�سع  والأ�سلاك  للم�سافات  بالقيا�سات  يقومون 

الذي كان يمتلكه اإدي�سون في نيوجير�سي، وبعد �سل�سلة من المحاولت والتجارب التي ا�ستملت 

اأنبوب طويل موجود عند قمة الحامل لخلق فراغ ما،  الزئبق في  على عمليات خا�سة ب�سب 

الأمور  من  ذلك  وغير  الم�سباح  فتيل  من  الخارجي  الجانب  من  �سغير  لهب  تقريب  وكذلك 

التكنولوجية والفنية المعقدة، وك�سر عدد من الم�سابيح، فاإنه في ال�ساعة الرابعة وخم�ض دقائق 

من بعد ظهيرة ذلك اليوم اأ�ساء اأول م�سباح كهربائي في تاريخ العالم، وا�ستمر م�سيئًا لمدة 

�ساعة واحدة .. هنا قال اإدي�سون: »اإذا ا�ستطعنا اأن ن�سغله هكذا لمدة �ساعة فاإنني اأعرف اأنني 

اأ�ستطيع اأن اأجعله ي�ستمر م�سيئًا لمدة مائة �ساعة  .. وهكذا ولد التوهج العملي ل�سوء الكهرباء 

في ذلك اليوم )Gilb & Caldicott, 2007, 10(. بعد حوالي �سنتين من ذلك اليوم، 

وفي الرابع من �سبتمبر عام 1882، اأ�ساء اأول نظام كهرباء مركزي للطاقة الكهربائية مدينة 

الطاقة  ع�سر  بداأ  وهكذا   .. �ستريت  وول  قرب  اإدي�سون  اأقامها  محطة  خلال  من  نيويورك 

الكهربائية. وللعلم فقط، ولد توما�ض اإدي�سون في اأوهايو عام 1847 وتوفي في نيوجير�سي عام 

1931، وقد اخترع اإدي�سون الم�سباح الكهربائي والفونوغراف، واأ�سهم كثيًرا في �سناعة ال�سينما 

وال�سور المتحركة، وبلغ عدد اختراعاته كلها 1093 اختراعًا، ومن ثم فهو �ساحب اأكبر ر�سيد 

تم ت�سجيله من براءات الإختراعات لإن�سان في تاريخ الب�سرية.
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وكان اإدي�سون هو ال�سخ�سية الأبرز في حقبة �سهدت  ظهور تدفق في الإبتكار والإختراع 

في اأمريكا، ومما ا�ستملت عليه تلك الفترة، كذلك على ما قدمه جراهام بيل من اختراع 

التليفون )1876(، وقد تناف�ض معه األي�سا جراي في العام نف�سه، وكان هناك كذلك جورج 

اإي�ستمان في مجال الت�سوير الفوتوغرافي وغيرها من المجالت الخا�سة بعلم الكيمياء، 

وجورج  روكفلر  جون  مثل  والأعمال  والمال  ال�سناعة  عالم  في  مهمة  اأ�سماء  وكذلك 

وي�ستنغهاو�ض واأندرو كارنيج وهنري فورد وغيرهم.

ا، و�سجل  والجدير بالذكر اأن األي�سا جراي كان يتناف�ض مع بيل في اختراع الهاتف اأي�سً

براءة با�سمه حول هذا الجهاز في العام نف�سه الذي قام خلاله بيل بالح�سول على براءة 

الإختراع للجهاز نف�سه، ومع ذلك فاإن الأمر قد ا�ستمل - بعد ذلك - على مفارقة غريبة؛ 

هو  الحقيقي  الهاتف  مخترع  باأن  ا  ر�سميًّ واعترف  الأمر  الكونجر�ض  مجل�ض  ح�سم  فقد 

الإيطالي اأنطونيو ميوت�سي، وقد حدث هذا الإعتراف عام 1989، اأي بعد 113 عامًا من وفاة 

جراهام بيل، وقيل في ذلك اإن األك�سندر جراهام بيل قد قام باختراع الهاتف فقط بناء 

على فكرة اختراع وجدها في نموذج من نماذج المخترع اأنطونيو ميوت�سي. هكذا يمكننا 

في �سوء تمييزاتنا ال�سابقة بين المفاهيم اأن نقول اإن اأنطونيو ميوت�ض هو المبدع والمخترع 

المبتكران  فهما  و»جراهام بل«  »اإلي�سا جراي«  اأما  بالهاتف،  الخا�ض  اأو النموذج  للفكرة 

نتاجات عملية جديدة  اإلى  الإبداعية  ميوت�سي  اأفكار  بتحويل  قاما  اأي من  لهذا الجهاز، 

قاموا  والمجددين  المجودين  من  المبتكرين  من  جيل  جميعًا  هوؤلء  بعد  ياأتي  ثم  ومفيدة، 

بتطوير �سكل التليفون ووظيفته حتى و�سل اإلى الحالة المتطورة الخا�سة به والتي نعرفها 

الآن.

وم�سطلح   )invention( الإختراع  م�سطلح  بين  كذلك  هنا  نميز  اأن  المهم  من 

الإكت�ساف )discovery(، فنحن نعرف مثلًا اأن اأدي�سون هو مخترع الم�سباح الكهربي، 

عام  ال�سينما  مخترعا  هما  لوميير  الأخوين  واأن  التليفون،  مخترع  هو  جراهام بل  واأن 

1895؛ وذلك لأن هذه الأجهزة لم تكن موجودة قبلهم. اأما الإكت�ساف فيتعلق ب�سيء كان 

– مثلًا –  اكت�سفه. فالبن�سلين  اأو مكت�سفًا حتى جاء من  موجودًا ولكنه لم يكن معروفًا 

– ولكن  كان موجودًا لكن اأحدًا لم يتعرف عليه قبل اأن يقوم فلمنج باكت�سافه، وكذلك 

في ميدان اآخر – كانت اأمريكا موجودة، واإن كانت با�سم اآخر، ثم اكت�سفها كري�ستوفر 

اأمريجو  هو  اكت�سفها  من  اأن  اأخرى  رواية  )وفي   )Hennessy, 2005( كولومب�ض 
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المبدعين  حياة  ندر�ض  اأن  يمكننا  ل  عام،  وب�سكل  ا�سمها(.  اأخذت  ومنه  في�سبوت�سي 

والمخترعين بمعزل عن بيئتهم ول عن الفترة التاريخية التي ن�ساأوا خلالها، بل ول عن 

الطابع المناخي المميز للبيئة التي عا�سوا فيها وعن مدى �سعورهم كذلك بالتاآلف والتكييف 

اأو التنافر والإنعزال داخل تلك البيئات. فمن درا�سات على المخترعين وجد بع�ض العلماء 

اأن ما قدمه هوؤلء المخترعون اإنما حدث بو�سفه نوعًا من الإ�ستجابة لحاجات اجتماعية، 

وكذلك فاإن الثقافة التي عا�سوا فيها كانت قد و�سلت اإلى مرحلة متقدمة على نحو كافٍ، 

اختراع  لحدوث  اأو �سمح  تبنيه  تم  قد  منا�سب  تكنولوجي  اأو تراث  اإرث  هناك  كان  واأنه 

ما  نادرًا  العظيمة  الإختراعات  اإن  رود�ض -  يقول  - كما  يثبت  التاريخ  اإن  جديد.  معين 

ا. فكل  كانت عملًا قد قام به �سخ�ض واحد، وكما اأن ذلك نادر بالن�سبة للاكت�سافات اأي�سً

اختراع عظيم اإنما هو نوع من التراكم اأو التجميع aggregate لعدد من الإختراعات 

الأ�سغر، اأو اأنه قد كان الخطوة النهائية الحا�سمة خلال مجموعة من العمليات المتتابعة 

.)Rhodes, 1987 220( المتدرجة المتتابعة

�سدفة  طريق  عن  تحدث  ل  »الإختراعات  اأن  ا  اأي�سً  Gilfillan غيلفيلان  ذكر  وقد 

عابرة، كما اأنها لي�ست مجرد نتاجات مبهمة غام�سة متناثرة للعبقرية؛ وذلك اأنه يكون 

لها اأ�سبابها الكثيرة الموجودة في التطور العلمي والتكنولوجي ال�سابق، كما اأن لها عواملها 

ا، الجديدة والم�ستمرة، المتعلقة بالحاجات المتغيرة  اأي�سً الإجتماعية المي�سرة والمعوقة لها 

والفر�ض، ونمو التعليم التكنولوجي وتوفر الطاقة اأو القدرة، وراأ�ض المال، والنظم الخا�سة 

والبحثية  العلمية  الموؤ�س�سات  داخل  الموجودة  والمعامل  التجارية،  والنظم  بالإختراعات 

وغيره.

ت�سير  وقد  بحدوثها،  التنبوؤ  وعلى  الإختراعات  على  توؤثر  اأ�سا�سية،  عوامل  كلها  هذه 

الظاهرة المتعلقة بالإختراع المتعدد اأو الو�سول اإلى الإختراع ذاته في الوقت نف�سه، ومن 

خلال عقول م�ستقلة عن بع�سها، اإلى الأهمية الكبيرة للعوامل الخا�سة اأو الأ�سباب الموؤدية 

اإلى حدوث الإختراعات وتي�سيرها اأو اإلى اإعاقتها واإحباط اأ�سحابها.

هكذا كان عالم الفلك الإنجليزي اآدمز  في عام 1845، وعالم الفلك الفرن�سي لييفرييه 

الآخر.  اأي منهما على معرفة بوجود  1846 يعمل كل منهما على حدة، ولم يكن  في عام 

وقد ا�ستفاد كل منهما من عالم الفلك )الجاذبية( لدى نيوتن في التنبوؤ بوجود كواكب 

وراء كوكب اأورانو�سن وهو ما ثبت بعد مدة وجيزة باكت�ساف كوكب نبتون، وقد اأبلغ األي�سا 
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جراي مكتب براءات الإختراع في الوليات المتحدة عن رغبته في ت�سجيل �سهادة براءة 

باختراعه لتليفون في اليوم الذي كان فيه جراهام بيل قد انتهى لتوه من ت�سجيل مثل هذه 

ال�سهادة، بادئًا بذلك معركة ق�سائية مريرة لإثبات حقه، واعتقد نيوتن اأن ليبنت�ض قد 

�سرق فكرته عن ح�ساب التكامل والتفا�سل، و�سجب �سلوكه، وا�سفًا اإياه بالمنتحل الكذاب، 

وقد  نيوتن،  عن  م�ستقلًا  والتفا�سل  التكامل  فكرة  طور  ليبنت�ض  اأن  الآن  نعرف  اأننا  مع 

ن�ساأ موقف اأكثر �سلامًا وودًّ من هذا عندما عرف ت�سارلز دارون عام 1858 بعد اأن عمل 

وال�ض قد قدم  را�سل  األفرد  اأن   ،1844 الأنواع منذ عام  اأ�سل  كتابه  عملًا متوا�سلًا على 

مقالة نظرية يعلن فيها مبداأ التطور من خلال الختيار الطبيعي، وتدخل بع�ض الأ�سدقاء 

ونظموا العملية بحيث تُقراأ مقالة وال�ض ومعها ملخ�ض كتاب دارون المو�سك على ال�سدور 

في اللقاء الذي عقدته »جمعية لنيو�ض«:

قد ينظر اإلى تكرار حدوث الإكت�سافات الم�ستقلة المتزامنة على اأنه دليل الأهمية البالغة 

اأوجبرن  ذكر  وقد  العلمي.  الإبداع  ميدان  الفردية في  العبقرية  مقابل  الع�سر في  لروح 

وتوما�ض )1922( قائمة ت�سم نحو 150 حالة من هذا النوع ليجيبا بالإيجاب عن ال�سوؤال 

»هل الإختراعات حتمية؟« ويبدو اأنه عندما ين�سج الع�سر، ويكون م�ستعدا لظهور اكت�ساف 

 ،1993 اأو الإختراع من الظهور )�سايمنتن،  اأو اختراعات جديدة فلا بد لهذا الإكت�ساف 

.)247-246
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مقدمة

اإلى مفهوم  العقلية  اأحادي يرتكز على القدرة  تطور البحث حول مفهوم الموهبة من مفهوم 

معرفية  غير  خ�سائ�ض  ت�سم  للموهبة  الحالية  المفاهيم  معظم  واأ�سبحت  المكونات،  متعدد 

كالمثابرة؛ والدافعية؛ والمخاطرة؛ والح�سا�سية الأخلاقية؛ وغيرها من خ�سائ�ض، كما اأ�سبحت 

تنظر لها كمكونات اأ�سا�سية لمفهوم الموهبة. ويتوافق هذا التو�سع مع توجه تنمية الموهبة الذي 

يركز على اإمكانية تنمية الموهبة، ويرى اأن الموهبة لي�ست �سمة واحدة، بل هي مزيج معقد من 

المكونات. ولقد و�سل التطور في اإطاره التنظيري لمفاهيم الموهبة اإلى هذه المرحلة بالفعل، بل 

رها ويحتاجها المجتمع؛ ويمكن  وتعدّاه اإلى القول باأن هناك مفاهيم متعددة للموهبة التي يقدِّ

طرحها وبناء برامج الموهوبين لتنميتها؛ واإعادة ت�سكيل عملية التعرف كي توائمها.

لكن هذا التطور المت�سارع في المفهوم لم يواكبه، وبنف�ض ال�سرعة، تطور في عملية الك�سف 

والتعرف على الموهوبين واأدواتها، اإذ بقيت عملية الك�سف والتعرف على الموهوبين اأ�سيرة 

المرحلة الأولى المرتبطة بالنظرة الأحادية للموهبة. وحتى عند تعدد مكونات الموهبة فاإن 

القدرات العقلية المرتبطة بالجانب المعرفي تبقى هي ال�سائدة وذات الوزن الأكبر والأهم 

عند اختيار الموهوبين.

ومع تطور مفهوم الموهبة وتو�سعه؛ وتعدد مظاهر الموهبة وتنوعها كان لزاما اأن تتطور 

اإلى  �سعياً  الموهوبين؛  الك�سف عن  اأ�ساليب ومحكات  تتنوع  واأن  والتعرف؛  الك�سف  عملية 

اأن تنوع  الك�سف والتعرف. كما  الإلمام بمختلف مظاهر الموهبة؛ وتطويراً لكفاءة عملية 

يعني  الذي  الأمر  للموهوبين،  المقدمة  البرامج  اأهداف  تنوع  ي�ستلزم  الموهبة  مفاهيم 

تاأتي  المنطلق،  هذا  من  الأهداف.  هذه  لتحقيق  الم�ستخدمة  الأدوات  تنوع  بال�سرورة 

�سرورة التجديد في مجال الك�سف عن الموهوبين. ورغم اأن تعريف الموهبة قد تغير من 

نف�سها لم  التعرف  عملية  اأن  اإل  مناح جديدة،  اإلى  العام  الذكاء  على  القت�سار  مجرد 

تتغير كثيرا، اأو لم تثمر بعد )Worthington, 2002(، ومازالت هناك فجوة وتفاوت 

بين النظرية والتطبيق.

عملية الكشف عن الموهوبين: الأهمية والإهتمام والعقبات
تعد عملية الك�سف والتعرف على الموهوبين اأحد اأعمدة ميدان تربية الموهوبين، وق�سية 
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هذا  ولي�ض  والتطبيق.  والممار�سة  والتنظير؛  البحث  مجالي:  في  ق�ساياه  من  محورية 

المنطقي  المدخل  وهي  للموهوبين،  المقدمة  البرامج  في  الأولى  الخطوة  فهي  م�ستغربا، 

العملية  لأنها  ونظرا  نجاحها.  يعتمد  وكفاءتها  دقتها  وعلى  البرامج،  لتلك  والطبيعي 

كل  في  توؤثر  بذلك  فهي  المنا�سب  البرنامج  له  ليقدم  المنا�سب  الطالب  باختيار  المعنية 

قرارات،  من  عليها  يبني  لما  نظرا  جدا  مهمة  فهي  وبالتالي،  خطوات.  من  يتبعها  ما 

اأو من حيث الإ�ستبعاد والتنحية. ومازالت عملية  �سواء من حيث الإنتخاب والتر�سيح؛ 

الباحثين،  قبل  من  بها  الإهتمام  زخم  على  تحافظ  الموهوبين  على  والتعرف  الك�سف 

)Renzulli, 2004(؛  وتتجدد مو�سوعاتها وق�ساياها ب�سكل م�ستمر، ويقرر رنزولي 

برامج  لي�ساركو في  الطلاب  على  التعرف  كيفية  اأن   )Stephens, 2009( و�ستيفنز 

الموهوبين مازال مو�سوعا م�ستمرا ويحظى بنقا�ض وا�سع و�سجال عري�ض في ميدان تربية 

ا�ستمرار   Renzulli & Delcourt )2004( وديلكورت  رنزولي  ويعلل  الموهوبين. 

البحث في مجال التعرف على الموهوبين باأ�سباب، منها: عدم الإتفاق على مفهوم محدد 

ر تعريف جديد مختلف. وقد تم اقتراح العديد من  للموهبة؛ وتغيره عبر ال�سنين؛ وتوفُّ

على  الخبراء  يتفق  فلم  ذلك،  ومع  باحثين،  عدة  من  الموهوبين  على  التعرف  اأ�ساليب 

فقد  لذلك  وكنتيجة  ومن�سف.  عادل  ب�سكل  الموهوبين  على  للتعرف  الأمثل  الأ�سلوب 

.)Stephens, 2009( تعددت اإجراءات التعرف

ذات  الدرا�سات  من  العديد  الموهوبين  عن  الك�سف  بعملية  الإهتمام  على  يدلل  والذي 

 )Heller, 1993( هيلر  درا�سة  هدفت  فقد  اأجريت؛  التي  الم�سحية  التحليلية  الطبيعة 

1971-( بين  ما  الفترة  في  ن�سرت  التي  والتفوق  الموهبة  درا�سات  محتوى  تحليل  اإلى 

1991( من حيث اأهدافها وموا�سيعها، وكانت ن�سبة البحوث التي تناولت عملية الك�سف 
عن الموهوبين )7.5%( واحتلت المرتبة الخام�سة من بين �سبعة مجالت مختلفة لدرا�سة 

الموهبة. وقدّمت درا�سة كريمر )Cramer,1991( )12( مو�سوعا بحثيا لـت�سع وع�سرين 

خبيرا عالميا في ميدان الموهبة، وطُلب منهم ترتيبها ح�سب اأهميتها؛ فكان ترتيب مو�سوع 

الك�سف عن الموهوبين هو الأول باتفاقهم جميعا.

 عربيا، وجد �سليمان )2006( اأن البحوث العربية التي اأجريت على مو�سوع الك�سف عن 

الموهوبين التي ن�سرت في الفترة )1980-2005( كانت )13.4%( من مجمل البحوث، 

معلِّقا باأنها ن�سبة ل تتنا�سب واأهمية المو�سوع، واأن مو�سوع الك�سف عن الموهوبين لم يحظ 



70

بالإهتمام اللائق به. وقام البخيت )2012( بدرا�سة هدفت للتعرف على حجم الإنتاج 

العلمي في مجال الك�سف عن الموهوبين خلال الفترة من )2004-2009( فقاربت الن�سبة 

)16%( من اإجمالي البحوث العالمية، واأ�سار اإلى اأن هذه الن�سبة تدل على اأهمية الك�سف 

العلمي حولها ي�سجل  الإنتاج  اأن  عن الموهوبين ومكانتها في ميدان الموهبة، كما لحظ 

وت�ستلزم  ومت�سعبة؛  وديناميكية  ومتطورة  متجددة  عملية  واأنها  �سنويا،  مطردة  زيادة 

من الباحثين المتابعة الم�ستمرة للنظريات والنماذج والمداخل والممار�سات العملية حتى 

اأو اأداوؤه المهني مفيدا ومواكباً. وتجابه عملية الك�سف العديد من  اإنتاجه البحثي  يكون 

العقبات التي قد تعوق و�سولها لغايتها يلخ�سها غرانت )Grant )1996 في: الوقت 

في  العقبات  اأهم  اإلى   )2008( الله  عطا  وي�سير  والتكلفة.  المطلوب؛  والجهد  المبذول؛ 

النقاط التالية:

1- الحاجة اإلى تحديد اأعداد منا�سبة من الأطفال في المجتمع المدر�سي الذين �سوف تطبق 

عليهم اأدوات الك�سف، ويتمثل التحدي في الو�سول اإلى هذا العدد بطريقة عادلة و�سليمة.

2- التكلفة المالية العالية لعملية الك�سف عن الموهوبين، وخا�سة في الم�ساريع الكبيرة.

3- الجهد الم�سني الذي تتطلبه عملية الك�سف واإجراءاتها.

4- قلة المعينات، اإ�سافة اإلى ال�سعوبات المتعددة التي تبرز عند القيام بالعمليات التدريبية 

لفرق الك�سف عن الموهوبين.

5- ت�ستغرق عملية الك�سف وقتا طويلا.

وي�سير في درا�سة اأخرى )البخيت، 2012( اإلى اأن عملية الك�سف عن الأطفال الموهوبين 

المطردة  التطورات  رغم  واأنه  تعقيدا،  الموهوبين  وتربية  رعاية  مراحل  اأكثر  من  تعد 

ي�سوبه،  الذي  الإتفاق  وعدم  والغمو�ض  الجدل  من  كثير  هناك  ليزال  فاإنه  المجال  في 

الأمر الذي دعا بع�ض الباحثين للقول اإن الطريقة المثالية في الك�سف عن الموهوبين لم 

تتطور بعد، وينقل الباحث عن بولوتيان Boolootian )2005( اأن عملية الك�سف عن 

الموهوبين لم تكن اأكثر ا�سطرابا وت�سوي�سا مما هي عليه اليوم. ولعل هذا راجع اإلى تعدد 

وتنوع تعريفات ونماذج الموهبة التي هي الأ�سا�ض النظري لعملية الك�سف، الأمر الذي 

المنهجيات  عن  بديلة  منهجيات  وا�ستخدام  والدرا�سات؛  البحوث  من  المزيد  اإلى  يدعو 

العقبات  الموهوبين؛ وتجاوز  الك�سف عن  كفاءة عملية  زيادة  اأملا في  الم�ستعملة حاليا، 

التي تحد من كفاءتها.
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مبررات التجديد في عملية الكشف عن الموهوبين
من  يثيره  ما  رغم  الموهوبين  عن  للك�سف  محددة  طريقة  على  الباحثين  اتفاق  عدم  اإن 

عقبات اإل اأنه في الوقت ذاته يفتح الباب وا�سعا اأمام الباحثين للم�ساهمة في الك�سف عن 

وتتناغم  القائمة؛  البحث  تتجاوز عقبات  الموهوبين بطرق  الطلاب  اأكبر قدر ممكن من 

مع م�ستجدات الميدان )النبهان، 2015(. وينطلق هذا الم�سعى من مبررات علمية عديدة 

منها:

1: انتقال النظرة للموهبة كمفهوم من الإقتصار على البعد العقلي المعرفي إلى 
تنوع المواهب

اإذ ترتبط عملية الك�سف عن الموهوبين ب�سكل اأ�سا�سي بالتعريف الم�ستخدم للموهبة )هالن 

وكوفمان، 2008(، وتعدد المواهب التي يملكها الأفراد ما بين موهبة عقلية اأو اأكاديمية اأو 

اإبداعية اأو قيادية اأو فنية اأو تكنولوجية وغيرها من م�سارات الموهبة تتطلب برامج رعاية 

متخ�س�سة، ولبد اأن تتنا�سب معها اأهداف واأدوات عملية الك�سف، ولي�ض من المقبول اأن 

ت�ستمر عملية الك�سف والتعرف بالأدوات نف�سها التي ا�ستخدمت للك�سف عن الموهوبين في 

الميدان ويتطور  الذي يتجدد فيه  الوقت  العقلي في  المتمثل في الجانب  التقليدي  اإطارها 

بالإجراءات  وانتهاء  بالأدوات؛  مرورا  المفهوم؛  من  ابتداء  الم�ستويات،  من  العديد  على 

والمعالجات.

2: التغيرات في المكونات الرئيسية التقليدية للموهبة
التقليدي  المفهوم  مكونات  في  تو�سع  الموهبة  مفهوم  على  ح�سل  الذي  التو�سع  تزامن 

مفهومي  اإلى  النظرة  تغير  في  ذلك  ويتمثل  العقلي،  جانبها  في  والظاهر  ذاته،  للموهبة 

وروبرت   Gardner غاردنر  هوارد  من  كل  قدّم  الذكاء:  مفهوم  ففي  والإبداع.  الذكاء 

�ستيرنبرغ Sternberg نظريتاهما عن الذكاء في م�ساهمة و�سّعت وطوّرت وغيّرت مفهوم 

الذكاء. لقد اقترح غاردنر)2012( في كتابه »اأطر العقل« نظريته عن الذكاءات المتعددة 

Stern-( �ستيرنبرغ اأما  الآن.  تتطور حتى  النظرية  ومازالت  للذكاء،  اأنواع   ققدّما عدة 

berg, 1989( فقد طوّر نظريته الثلاثية معالجا مفهوم الذكاء في �سوء قدرات ثلاث: 
عملية؛ واإبداعية؛ وتحليلية. بعد ذلك، ظهرت اأنواع اأخرى للذكاء مثل الذكاء الوجداني 
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اأو النفعالي )الخ�سر، 2002(؛ والذكاء الأخلاقي )بروربا، 2003(؛ ولعل اأحدثها الذكاء 

الإبداعي )Geake, 2011(. وفي درا�سات الإبداع ظهر حديثا مفهوم الإبداع الإنفعالي 

.)Fuchs, G.; Kumar, V.; Porter, J. ,2007( .)2002،عنان،2012 ؛ من�سار(

التنبؤ  على  والقدرة  للموهبة  التقليدية  المكونات  مقاييس  على  الملاحظات   :3
بها: ويمكن تصنيفها على النحو التالي:

اأ: ملاحظات على محك التح�صيل الدرا�صي: اإذ بالرغم من كون التح�سيل الدرا�سي 

اأكثر محكات التعرف على الموهوبين �سيوعا وا�ستخداما اإل اأنه ل يكفي وحده؛ ولي�ض دقيقا 

اإلى  وتفتقر  وال�ستظهار؛  الحفظ  على  تركز  التح�سيل  فاختبارات  المطلوبة؛  بالدرجة 

معايير ال�سدق والثبات )ح�سن، 2003؛ من�سور والتويجري، 2000(. ويتاأثر التح�سيل 

بالعديد من العوامل )Lohman, 2005(، وفي درا�سة ح�سن )1996( التي در�ست قدرا 

ودافعيا  متغيرا معرفيا  بلغت )34(  الدرا�سي  التح�سيل  الموؤثرة في  المتغيرات  كبيرا من 

يعني وجود متغيرات  ما  التباين،  56% من  اإل  يف�سر  لكن ذلك لم  واجتماعيا،  وانفعاليا 

اأخرى م�سئولة عن الن�سبة الباقية )44 %( من التباين، وهي ن�سبة لي�ست بالقليلة.

ولأن بع�ض الموهوبين يعانون من �سعوبات في التعلم تنعك�ض على اأدائهم ونتائج تح�سيلهم 

فاإن هذا المحك عاجز عن اكت�سافهم، و�سيوؤدي حال ا�ستخدامه في مرحلة التر�سيحات 

حددتها  ن�سبة  وهي   ،)Ryser, 2011( الموهوبين  مجتمع  في  موؤثرة  ن�سبة  اإهمال  اإلى 

نتائج درا�سة الخليفة وعطاالله )2006( بما يقارب )15%( من الموهوبين، وتراوحت في 

درا�سة ال�سيد )2004( التي اأجريت على طلاب ال�سف الثاني المتو�سط ما بين )%12( 

ل�سعوبات الكتابة؛ و )18%( ل�سعوبات تعلم الريا�سيات. واعتبرت الدائرة البريطانية 

للتربية والتعليم اأن )10%( من الموهوبين من متدني التح�سيل )فريمان،2014 (، واإذا 

المقننة  التح�سيلية  الختبارات  اإلى  تفتقر  العربية  التربوية  البيئة  اأن  �سبق  لما  اأ�سيف 

)اأبوهلال،2001 ( فاإن ذلك �سيقلل من قيمة هذا المحك؛ ويجعله اأقل المحكات قدرة على 

التعرف على الموهوبين )الدهام،2013 (.

ب: الملاحظات على محك الذكاء

ارتبط مفهوم الذكاء مع الموهبة منذ بدايات الإهتمام بها، وقد تاأثر هذا المحك بتطور 
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الموهبة  على  للتعرف  الموثوقة  الطرق  اأف�سل  الذكاء  اختبارات  وتعتبر  الذكاء،  مفهوم 

اختبارات  وبقية  الذكاء  اختبارات  على  ويوؤخذ   .)Robinson, 2008( الأكاديمية 

القدرات العقلية والمهارات الأكاديمية اأنها ل تقي�ض اإل جزءا من المدى الوا�سع للمهارات 

من  مكون  الب�سري  العقل  اأن  اإلى  غيلفورد  اأ�سار  وقد   .)Sternberg, 2010( العقلية

)من�سور  فقط  ع�سرها  اإل  تقي�ض  ل  الحالية  الذكاء  اختبارات  واأن  القدرات،  ع�سرات 

والتويجري،2000 (.

كما اأن الإختبارات المقننة تنفع لبع�ض النا�ض في بع�ض الوقت، ل لكل النا�ض في كل الوقت، 

ونتيجة لذلك نف�سل في التعرف على العديد من الموهوبين )Sternberg, 2004(. ولذا 

من  كبير  عدد  على  التعرف  دون  يحول  فقط  العامة  العقلية  المقدرة  على  الإعتماد  فاإن 

)�سليمان  وغيرها  والإبداعية  الفنية  والإ�ستعدادات  بالمواهب  يتمتعون  ممن  الطلاب 

الك�سف عادة ما  الم�ستخدمة في عملية  الذكاء  اأن اختبارات  واأحمد،2001 (. والملاحظ 

تكون اختبارات جمعية تقي�ض القدرة العقلية العامة فقط )Naglieri, 2008(، وت�سلح 

والموهوبين ظاهرة  المتفوقين  لكن ظاهرة  اعتدالي،  ب�سكل  درجاتها  تتوزع  عادية  لعينات 

خا�سة ت�ستدعي التمييز بين درجات الموهبة والتفوق في اأعلى م�ستوياتها. وهذه الظاهرة 

قد تحتاج اإلى مقايي�ض على درجة اأعلى من الدقة والتمييز من الإختبارات العامة. وبدون 

عن  والمتفوقين  الموهوبين  بين  الدقيق  التحديد  لنا  يت�سنى  لن  علمية  قيمة  ذات  مقايي�ض 

العاديين في اأعلى درجاتهم )اأبوهلال،2001 (.

ج : الملاحظات على اختبارات الإبداع

تركز اختبارات الإبداع الم�ستخدمة على بعد واحد من مفهوم الإبداع هو الجانب المعرفي 

الذكاء،  مقايي�ض  كمثل  مثلها  الإبداع  فمقايي�ض  )من�سار،2002(.  الإبداعي  التفكير  اأو 

واإذا نظرنا   .)Cramond & Kim, 2008 ؛Clark, 2013( الإبداع  تقي�ض كل  ل 

اأكثر  يكون  اأن  على  الفرد  ت�ساعد  باأنه عملية  للاإبداع    Torrance توران�ض  تعريف  اإلى 

واختلال  والمعلومات  المعرفة  مجال  في  والتغيرات  النق�ض  وجوانب  بالم�سكلات  اإح�سا�سا 

الفر�سيات  و�سياغة  والتنبوؤ  حلول،  عن  والبحث  ال�سعوبة  مواطن  وتحديد  الإن�سجام، 

واختبارها واإعادة �سياغتها اأو تعديلها، من اأجل التو�سل اإلى نواتج جديدة ي�ستطيع الفرد 

هذا  تنتظم  ل  الإبداعي  للتفكير  توران�ض  اختبارات  اأن  �سنلاحظ  فاإننا  للاآخرين،  نقلها 
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اأنه لم  يقي�ض كل ذلك، كما  اأن مقيا�سه  نف�سه لم يرى  توران�ض  اأن  اإل  بالكامل،  التعريف 

هذه  على  عالية  درجة  على  المفحو�ض  ح�سول  اأن  يرى  وهو  منفردا،  ا�ستخدامه  يقترح 

لحدوث  مهمة  اأخرى  عوامل  فهناك  الإبداعي،  ال�سلوك  في  تحول  ي�سمن  ل  الإختبارات 

.)Kim, 2006( الإبداع اأو الإنجاز كالدافعية الإبداعية

لقد اأدرك توران�ض اأن اأف�سل مقايي�ض القدرات الإبداعية لن يقي�ض كل تلك القدرات ول 

العوامل المهمة المرتبطة بالإبداع، كالدافعية؛ والتاأثير الإجتماعي؛ اإ�سافة للعوامل الطبيعية 

Cramond،Matthews-( الإبداعي  التعبير  في  الموؤثرة  والتجريبية  والإنفعالية 

Morgan,Bandalos,& Zue, 2005(. لذلك يو�سي العديد من الباحثين، ومنهم 
الإبداع  نتائج مقيا�ض واحد للاإبداع؛ نظرا لطبيعة مفهوم  الإعتماد على  بعدم  توران�ض، 

ذي المجالت المتعددة )Kim, 2006; Fishken &Johnson, 1998(، واإن تقييم 

.)Kim, 2006(الإبداع ينبغي اأن يكون نتيجة عدة مقايي�ض، اأو مقيا�سين على اأقل تقدير

وتعد اإجراءات الت�سحيح المطلوبة في اختبارات الإبداع من العقبات لأنها تتطلب وقتا 

وجهدا وتدريبا؛ اإذ لي�ض هناك اإجابات محددة ت�سحح على اأ�سا�سها اإجابات المفحو�سين 

)ح�سن،2003 (، كما اأن اختبارات الإبداع ل ت�ستطيع التعرف على كل مجالت الإبداع 

الأطفال  اإح�سا�ض بع�ض  اإلى  الأداء  ال�سرعة في  ويوؤدي اعتمادها على  الوا�سعة والمعقدة، 

.)Davis, 2006( المفحو�سين بالتوتر اأو الخوف

وينقل كراموند وكيم )Cramond and Kim )2008 عن توران�ض 1962 اأننا حين 

فاإننا  الموهوبين  عن  البحث  حين  فقط  الدرا�سي  والتح�سيل  الذكاء  اختبارات  ن�ستخدم 

المذكوران  الباحِثَحان  واأجرى  المبدعين،  الطلاب  من   )%20( اأعلى  من   )%70( �سنفقد 

من   )%80( اإلى  الن�سبة  زيادة  مع  النتائج  نف�ض  اإلى  اأ�سارت  كوريين  طلاب  على  درا�سة 

اأعلى 20(%( من الطلاب، وكلاهما خ�سارة فادحة.

د: الملاحظات على تقديرات المعلمين 

رغم �سيوع هذا الأ�سلوب كواحد من اأ�ساليب الك�سف عن الموهوبين )Kim, 2006( اإل اأنه 

يعتمد على التقديرات ال�سخ�سية للمعلم، وهي تقديرات قد ي�سوبها �سيء من التحيز؛ اأو 

عدم المعرفة؛ اأو قلة الخبرة ( النبهان، 2015(. وقد دلت درا�سة �سليمان وح�سن)2005( 

اإلى  ترجع  للمتفوقين  ال�سلوكية  للخ�سائ�ض  اإدراكهم  في  المعلمين  بين  فروق  وجود  على 
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الجن�ض؛ والخبرة؛ والمرحلة التعليمية. ونتيجة لذلك فقد ير�سح طالب للبرنامج وهو غير 

م�ستحق؛ في حين ي�ستبعد طالب اآخر وهو موهوب فعلا.

ويرى كيم )Kim )2006 اأن تر�سيحات المعلمين تركز عادة على الأداء في الف�سل، 

واأنهم يميلون اإلى تف�سيل الطالب الأقل اإبداعا على مرتفعي الإبداع، وير�سحون الطلاب 

يكونون  الذين قد  المبدعين  الطلاب  لهم عو�سا عن  والمطيعين  التح�سيلي  الإنجاز  ذوي 

اإلى   )Cramond & Kim, 2008( وكيم وي�سير كراموند  لمعلميهم.  اإزعاج  م�سدر 

اأن العديد من �سمات الأفراد المبدعين ل تتواءم اأو تظهر في ال�سف، واأن المعلمين عادة 

الطلاب  من  بدل  المعلمين  مع  والموؤدبين  المرتفع  التح�سيل  ذوي  الطلاب  يف�سلون  ما 

المبدعين الذين ل ي�سايرون الأعراف. وقد وجدت اإحدى الدرا�سات اأن المعلمين يف�سلون 

 Cramond &( الطلاب الأذكياء حتى على الذين هم اأذكياء ومبدعين في نف�ض الوقت

Kim, 2008(. وي�سير الجغميان وعبدالمجيد)2008( اإلى اأن اأكثر الم�سكلات المرتبطة 
بتر�سيحات المعلمين تكمن في عدم وجود مفهوم وا�سح للموهبة لدى المعلمين والمعلمات؛ 

الأطفال؛  هوؤلء  عند تحديد  لها  الإنتباه  توجيه  ينبغي  التي  بالخ�سائ�ض  اإلمامهم  وعدم 

وعدم تدربهم على ملاحظة �سلوك الموهوب ب�سكل مو�سوعي. كما اأن تر�سيحات المعلمين 

با�ستخدام قوائم الخ�سائ�ض ال�سلوكية محدود بعدد معين من ال�سمات التي تظهر عادة في 

البيئة التعليمية، اأما تلك التي تحتاج لتقدير الأهل وملاحظاتهم فعادة ما تحذف من قوائم 

ال�سلوك الخا�سة بالمعلمين. ونظرا لأن تقديرات المعلمين عادة ما تتاأثر بالبيئة التعليمية، 

قد  المعلمين  تقديرات  فاإن  للموهوبين؛  المعرفية  الخ�سائ�ض  لظهور  الطبيعي  المكان  وهي 

اأن  تفيد في درا�سة هذه الجوانب دون غيرها من جوانب �سخ�سية الموهوب، وهذا يعني 

تقديرات المعلمين قد تنجح في ملاحظة الموهبة الأكاديمية اأو الذكاء ل الموهبة الإبداعية.

4: البحث عن منهجية تتجاوز العوائق الحالية
ينقل بيرت�ض )Birch )2004 عن رنزولي اأن عملية التعرف على الموهوبين رغم اعتمادها 

عدة محكات حاليا، اإل اأنه تعدد »مظهري«؛ فكل المحكات الم�ستخدمة تقليديا تنح�سر في 

مجال واحد هو القدرات المعرفية، ويعلِّق باأنه لبد من ا�ستخدام متنبئات اأخرى بالمواهب 

نف�سه من العتبار في قرار قبول الطلاب في  القدر  المتنبئات  تُعطى هذه  واأن  المحتملة، 

برامج الموهوبين. اإن التاأكيدات الحالية والمتطورة للتعرف على الموهوبين ورعايتهم خلق 



76

Cra-(  ااجة للك�سف عن م�ساحات وا�سعة من المواهب با�ستخدام العديد من المقايي�ض

.)mond, et al, 2005
مبرر  الموهوبين  عن  الك�سف  عملية  في  المبذول  والمال  والجهد  الوقت  تقليل  اأن  كما 

اقت�سادي مُلح يُحفّز تجديد البحث في الميدان، ويذكر جرانت )Grant )1996 اأن اأدوات 

لذلك  تبعاً  اأقل  تكلفتها  تكون  تطبيقها  في  اأقل  وقتاً  تتطلب  التي  الموهوبين  على  التعرف 

مقارنة بمقايي�ض الذكاء المقننة؛ ويمكن ا�ستخدامها على نطاق اأو�سع ميدانيا. ويحفز هذا 

المنحى اإمكانية اأن تتعرف المنهجية البديلة على عدد اأكبر من الموهوبين؛ مما ينتج عنه 

مدى وا�سع للموهوبين في البرامج المعدة لهم )Van Tassel-Baska, 2008(، ويمكن 

اأن تتعرف المنهجية البديلة على اأفراد لم تك�سفهم اأدوات المنهجية التقليدية.

5: توسيع المعرفة وتقديم أدوات لها ثراء معرفي
ع تعريف الموهبة عبر ال�سنين  ي�سير روبرت تريديكو )Tridico )2000 اإلى اأنه رغم تو�سُّ

في الوليات المتحدة لي�سمل اأكثر من القدرة العقلية العامة، اإل اأن الثقل في عملية التعرف 

ما زال لمعيار القدرة العقلية الذي تقي�سه اختبارات الذكاء؛ والتي تعد اأكثر اأدوات وو�سائل 

لتقييم  اأدوات  ا�ستخدام عدة  اأن   Grant )1996( التعرف تكلفة. ويرى غرانت  عملية 

الموهبة ينتج عنه قاعدة معلومات اأكبر، الأمر الذي يزيد كفاءة عملية الك�سف والتعرف، 

لكن ذلك ل يخلو من تكلفة اأكثر في الوقت والمال.

6: البحث عن عوامل أكثر ارتباطا بحياة الموهوبين.
غير  عن  الموهوبين  تمييز  في  ثقل  ذات  الإختبارات  على  الذكاء  درجات  كانت  لطالما 

الموهوبين )Tridico, 2000(، لكن الباحثين لم يجدوا ارتباطا بين تلك الدرجات وبين 

نجاح الموهوبين في حياتهم، ولعل هذا ال�سبب هو اأحد الأ�سباب التي دعت المهتمين اإلى 

تو�سيع مفهوم الموهبة ودرا�سة مختلف العوامل التي قد تتنباأ بها.

لقد كان تيرمان اأول واأ�سهر من در�ض خ�سائ�ض الموهوبين بدرا�سات تتبعية على مدى 

عقود، ومنهجه في درا�سة الموهبة من منظور الذكاء العام األقى بظلاله وتاأثيره على من 

تلاه من الباحثين، لكن لعلهم لم يقراأوا جيدا ما تو�سل اإليه من نتائج. اإذ ي�ستغرب رنزولي 

يذكر  ل  ثم  الموهوبين،  �سمات  في  الرائدة  تيرمان  درا�سات  اإلى  ي�ستند  ممن   )2009(
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الذي  الإ�ستنتاج  ال�سامل، ومن ذلك  البحث  بعد عقود من  لها  تو�سل  التي  الإ�ستنتاجات 

اأجرى تحليلا  الدرا�سة، حيث  لعينات  التتبعية  الدرا�سات  له بعد )30( عاما من  تو�سل 

مف�سلا لحياة )150( من الرجال الناجحين جدا؛ و)150( من الأ�سخا�ض الأقل نجاحا 

محاول تحديد بع�ض العوامل غير العقلية الموؤثرة في نجاح الإن�سان في الحياة بعد اأن وجد 

اأن اأفراد المجموعتين ل يختلفون كثيرا في الذكاء كما تقي�سه الختبارات، وراأى اأن الإنجاز 

الباهر يتطلب اأكثر من م�ستوى ذكاء عال، وت�سير درا�سات المتابعة اإلى اأن العوامل الخا�سة 

الأربعة  العوامل  اأن  تبين  وقد  والتح�سيل،  الإنجاز  تحديد  في  جدا  مهمة  بال�سخ�سية 

للنهاية؛  الو�سول  الإ�سرار على  ب�سورة عامة هي:  كانت  المجموعتان  فيها  اختلفت  التي 

والإندماج مع الهدف؛ والثقة بالنف�ض؛ وعدم ال�سعور بالنق�ض. وكان التباين في ال�سورة 

الكلية بين المجموعتين في التكيف العاطفي والإجتماعي؛ وفي الدافعية. اإن المبررات التي 

ويتمثل  الموهوبين،  للتعرف على  المناحي  اأو  التوجهات  العديد من  اإلى ظهور  اأدت  �سبقت 

اأهمها في ما يلي:)عطاالله، 2008ب(

1-الك�سف عن الموهوبين با�ستخدام اختبارات الذكاء الفردية بدل من الجمعية.

2-اأ�سلوب التقييم الديناميكي.

3-ا�ستخدام خا�سية ال�ستثارة الفائقة كمنحى للتعرف.

4-الك�سف وفق نموذج الذكاءات المتعددة.

5-نموذج الباب الدوار.

6-النماذج المتدرجة للك�سف عن الموهوبين.

الذكاء  اختبارات  اإن  اأو ملاحظة.  تخلو من عائق  اأن  التوجهات ل يمكن  اأن هذه  غير 

الفردية هي الأ�سل في تقييم القدرة العقلية للمفحو�سين ب�سكل دقيق، وهي المعيار الذهبي 

الموهوبين  مع  ا�ستخدامها  وعند  المتعلمين،  كل  عند  المعرفي  الجانب  و�سعف  قوة  لقيا�ض 

 Rimm,( واأف�سل  اأدق  نتائج  للباحثين  وتقدم  مناحي،  عدة  في  تفوقهم  �ستظهر  فاإنها 

Gilman & Silverman, 2008(، لكنها ل ت�ستخدم عادة في مرحلة التعرف على 
الموهوبين، كما اأن ا�ستخدامها �سي�سطدم بعنا�سر الوقت الطويل المبذول؛ والتكلفة العالية 

لتطبيقها؛ والحاجة اإلى متخ�س�سين في عملية تطبيقها؛ وهي عوائق كانت �سببا للبحث 

عن منهجيات بديلة من الأ�سا�ض.

تعليمية  بخبرة  متبوعة  قبلية  اختبارات  اإلى  فيحتاج  الديناميكي،  التقييم  اأ�سلوب  اأما 
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واأما  بعدي، وهي عملية طويلة، وتجرى عادة على كل طالب على حدة.  باختبار  ومتلوّة 

على  جذرية  تعديلات  اإلى  تطبيقه  فيحتاج  الموهوبين  عن  للك�سف  الدوار  الباب  نموذج 

فل�سفة التعليم في البلاد العربية، وهي لي�ست في متناول الباحثين. ولعل نموذج الذكاءات 

المتعددة اأقلها تكلفة اإذا تم ا�ستخدامه في المراحل العمرية المبكرة، على اأنه لم يخرج في 

اأن  غالب درا�ساته عن درا�سة الموهبة الأكاديمية دون غيرها من المواهب الخا�سة، كما 

التركيز مازال قائما على بع�ض الدرا�سات المرتبطة بالموهبة الأكاديمية، كالذكاء اللغوي؛ 

والريا�سي دون التو�سع في درا�سة بقية الذكاءات.

إطلالة على الجهود البحثية التجديدية:
لقد تنوعت الدرا�سات التي تناولت تجديدا في عملية الك�سف عن الموهوبين، ويمكن للمتابع 

للجهود البحثية اأن ي�سنفها في عدة ت�سنيفات:

• فقد اأ�ساف بع�سها اأداة بحثية جديدة؛
• اأو عدّل على اأداة م�ستخدمة لتطويرها وزيادة فاعاليتها؛

• وقدّم بع�سها منهجية بديلة اأو مقترحة؛ 
• وتناول بع�سها طريقة جديدة لمعالجة البيانات؛ 

• وفح�ض بع�سها افترا�سات عن بع�ض خ�سائ�ض الموهوبين ب�سكل علمي، 
عملية  في  الم�ستخدمة  للمقايي�ض  العاملي  التحليل  عمليات  باإجراء  الباحثون  قام  كما   •

الك�سف عن الموهوبين، 

ولعله من المنا�سب اإيراد جملة من هذه الدرا�سات كاإطلالة �سريعة تلقي �سوءا خاطفا 

تعديلا   Rittner )2009( ريتنر  اأجرى  فقد  المجال،   هذا  في  البحثية  الحركة  على 

اأ�سلوب  يتبع  ديناميكي  تقييم  وهو   ،)CITM( الإ�ستدللي  الأطفال  تفكير  اختبار  على 

الإختبار القبلي المتبوع بخبرة تعليمية يتلوها اختبار بعدي ي�ستخدم في العيادات ب�سكل 

مع  الثاني،  ال�سف  لفظي جمعي على طلاب  ذكاء غير  كاختبار  ا�ستخدامه  وتم  فردي، 

مراقبة اأداء الطلاب من ذوي الأ�سول الإ�سبانية في المجتمع الأمريكي، وبالإ�سافة له تم 

ا�ستخدام اختبارات معرفية ل�سرعة معالجة المعلومات؛ وقائمة تقديرات المعلمين للموهبة. 

ومن اأ�سل )266( طالبا تعرّف المعلمون على )35( طالبا، لكن )10( منهم لم يتاأهلوا 

بوا�سطة المقايي�ض الأخرى، كما اأنه من بين )13( طالبا تميزوا في اختبار )CITM( وفي 
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التعرف على )29(  بينما تم  المعلمون على )12( منهم.  الختبارات الأخرى لم يتعرف 

طالبا اإ�سافيا لم ير�سحهم المعلمون بوا�سطة اختبار )CITM(، وكان ن�سفهم تقريبا من 

ال�سوء على فاعلية  الدرا�سة  نتائج هذه  وتلقي  الإ�سبانية.  الأ�سول  اأبناء المهاجرين ذوي 

اأداة مختلفة قد ينتج عنه التعرف على  اأن ا�ستخدام  اأ�سلوب تر�سيحات المعلمين، وتوؤكد 

موهوبين لم تك�سف عنهم الأدوات المعتادة.

كما قام رايت )Wright )2009( بتحليل المقايي�ض الم�ستخدمة في منطقة نيوجر�سي 

الأمريكية لتقييم الموهبة عند البنين والبنات من طلاب المدار�ض الإبتدائية من اأجل القبول 

في برنامج اإثرائي، و�سملت عملية التحليل بيانات اأربع �سنوات م�ست، وتمت با�ستخدام 

اختبار تح�سيلي مقنن؛ ودرجات الطلاب ال�سفية؛ وقائمتي خ�سائ�ض التعلم وخ�سائ�ض 

الدافعية من مقيا�ض رنزولي لتقدير خ�سائ�ض الموهوبين. ورغم الثقل الوا�سح للجانب 

المعرفي في هذه الأدوات فقد دلت النتائج على اأهمية الدافعية كعامل غير معرفي ودوره 

المهم في تح�سيل الموهوبين.

وطرح نايجل مارينر)Marriner )2006 تعديلا على المنحى التقليدي المعتمد على 

مفهوم الموهبة الثلاثي عند رنزولي، اإذ هدفت الدرا�سة لتحليل مكونات نموذج رنزولي 

اإبدال اللتزام بالمهمة بالكفاءة  الإثرائي، والمكون من قدرة فوق المتو�سط؛ والإبداع؛ مع 

الذاتية كاأحد عواملها، من اأجل قيا�ض اإمكانية ا�ستخدامها كمتنبئات بالنجاح الأكاديمي 

لطلاب برامج ال�سرف؛ والتعرف ب�سكل اأف�سل على العوامل الموؤثرة في ذلك النجاح. وكانت 

العينة )230( طالبا جديدا في برامج ال�سرف، وا�ستخدمت الدرا�سة قائمة للمعلومات 

الديموغرافية؛ ومقيا�سا للكفاءة الذاتية؛ ومقيا�ض توران�ض المخت�سر للاإبداع. مع درجات 

ودلت   .)GPA( المجمعة  ودرجاتهم  )SAT(؛  المقننة  التح�سيل  مقايي�ض  على  الطلاب 

النتائج على ارتباط قوي بين الكفاءة الذاتية ونتائج )GPA( �سواء عند قيا�سها منفردة 

اأو مدموجة، ولم تكن درجات )SAT( بنف�ض قوة تنبوؤ نتائج )GPA(، واقترحت الدرا�سة 

نتائج  دعمت  وقد  التعرف.  محكات  من  الإبداع  ودرجات   )SAT( درجات  ا�ستبعاد 

الدرا�سة نتائج )GPA( كمحك، ودح�ست اإبقاء )SAT(؛ ودعمت محك الكفاءة الذاتية 

كتوجه جديد. وراأت اأن الخ�سائ�ض غير المعرفية وخ�سائ�ض ال�سخ�سية يبدو اأنها اأهم 

بنجاح  كمتنبئات  المجمعة  الطلاب  واختبارات  المقننة  التح�سيل  اختبارات  درجات  من 

الموهوبين عقليا في درا�ستهم الجامعية.
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وحاولت األي�سون مولر )Mueller )2007 فهم الميكانيزمات المعرفية الموؤدية للاأداء 

الموهوب من خلال درا�سة خا�سية التوظيف التنفيذي كخا�سية معرفية للموهبة؛ وفح�ض 

ال�سف  طلاب  من  العينة  وتكونت  اإثرائي.  برنامج  في  الموهوبين  على  التعرف  عملية 

الثاني، وتم تق�سيمهم في مجموعتين: المقبولون في البرنامج )ن=37(، والذين لم يقبلوا 

)ن=17(، واأكمل الجميع مقيا�سا للقدرة العقلية؛ ومقيا�سا لخا�سية التوظيف التنفيذي. 

القدرة  وفي  التنفيذي؛  التوظيف  في  المجموعتين  بين  فروق  وجود  الدرا�سة  وافتر�ست 

العقلية ل�سالح الموهوبين؛ واأن التوظيف التنفيذي �سيكون اأقوى تنبوؤا بقبول الطلاب في 

البرنامج مقارنة بالقدرة العقلية. ولم تدعم النتائج اإل فر�سية اختلاف المجموعتين في 

القدرة العقلية. وعند فح�ض مدى مو�سوعية تر�سيحات المعلمين دلت النتائج على نق�ض 

في معرفتهم باآليات التوظيف التنفيذي.

 Stephens )2009( وفي محاولة لدرا�سة بع�ض منهجيات التعرف، ق�سمت �ستيفنز

بالمنحي  عليهم  التعرف  تم  الأولى  التعرف:  منحى  ح�سب  مجموعتين  اإلى  الموهوبين 

المحكات  متعدد  بالمنحى  والثانية:  والتح�سيل،  الذكاء  باختبارات  متمثلا  ال�سيكومتري 

متمثلا بالقدرة العقلية؛ والإبداع؛ والتح�سيل؛ والدافعية. وقارنت بين اأدائهم على اختبار 

ولية جورجيا التح�سيلي محكي المرجع وعلى مقايي�سه الفرعية )الريا�سيات؛ القراءة؛ 

تاأهيلية تميز طلاب  اأنماط  للتعرف على وجود  العلوم الجتماعية(  العلوم،  اللغة؛  علوم 

الأداء بين المجموعتين،  النتائج على وجود فروق في  المتعددة. وقد دلت  منحى المحكات 

اإل في الريا�سيات فقط؛ حيث كان الطلاب المتعرف عليهم بالمنحى  لكنها لم تكن دالة 

ال�سيكومتري اأعلى من اأقرانهم، كما وجدت الدرا�سة اأن اأكثر الطلاب في منحى المحكات 

التح�سيل؛  توليفة:  بدللة  عليهم  التعرف  تم  فقد  �سائع؛  تاأهل  نمط  لديهم  المتعددة 

والإبداع؛ والدافعية، ولي�ض في مجال القدرة العقلية. ولم تكن هناك فروق دالة في عدد 

من تم التعرف عليهم باأحد المنحيين. وتميزت هذه الدرا�سة بالمقارنة بين منهجيتين في 

التعرف، لكن عينتها كانت �سغيرة جدا )50 موهوبا(، كما اأن المنحى الأول يكاد يكون 

مجموعة جزئية من المنحى الثاني؛ اإ�سافة اإلى اأن العوامل المعتبرة في التعرف لم تخرج 

عن المجال المعرفي با�ستثناء الدافعية.

ومن الدرا�سات التي تطرح منحى واعدا درا�سة �سعيد )2010( حيث قام باختبار فعالية 

نموذج �ستيرنبرج الثلاثي للذكاء في التعرف على الموهوبين اأكاديميا في الريا�سيات في 
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على  المبنية  التقليدية  المنهجية  نتائج  بين  بمقارنة  القيام  طريق  عن  الإعدادية  المرحلة 

نتائج اختبارات الذكاء والإبداع والتح�سيل الدرا�سي؛ وبين نتائج النموذج المقترح المكوّن 

من اأداة وحيدة هي اختبار الذكاء الناجح في الريا�سيات. وتو�سلت الدرا�سة با�ستخدام 

اأنها لم  اإل  اأهميتها،  التحليل العاملي اإلى فعالية النموذج الجديد. وهذه الدرا�سة، على 

تقدم النموذج كنموذج عام للك�سف عن الموهوبين؛ واقت�سرت على بحث الموهبة الأكاديمية 

المواد،  بقية  في  المنحى  هذا  اختبار  طريق  في  خطوة  فهي  ذلك  ورغم  واحدة.  مادة  في 

خ�سو�سا واأنها لم ت�ستخدم اإل اأداة بحثية واحدة )اختبار الذكاء الناجح في الريا�سيات(.

مقيا�ض  ببناء   Toy )2009( توي  قام  فقد  الموهبة  تقييم  مقايي�ض  مجال  في  اأما 

لخ�سائ�ض الموهوبين موجّه للموهوبين كخبراء عن اأنف�سهم، بدل من الأ�سلوب المعتاد في 

قوائم التقدير الموجهة عادة للاآباء اأو للمعلمين، وقد اأعطى هذا المنحى �سعة للباحث في 

بناء القائمة بحيث ل ينح�سر في الخ�سائ�ض الم�ساهدة في بيئة المدر�سة فقط، اأو يقوم 

ببناء مقيا�ض فرعي لمجموعة من ال�سمات المت�سابهة. وخلال م�سح كبير للاأدب التربوي 

منها  وانتخب  التكرار،  مع  �سمة   )679( لديه  ل  تح�سّ الموهوبين  بخ�سائ�ض  الخا�ض 

الخ�سائ�ض التي ذكرت في �ستة مراجع على الأقل، فكان عددها )73( خا�سية، ودر�ض 

برنامج  الم�ساركين في  الموهوبين  الدرا�سة من  واأقلها وجودا لدى عينة  اأكثر الخ�سائ�ض 

اإثرائي �سيفي، يدر�سون في ال�سفوف من الخام�ض وحتى العا�سر.

الذكاء؛  هي:  اأنف�سهم  عن  الموهوبون  يقرر  ما  ح�سب  تكرارا  الخ�سائ�ض  اأكثر  وكانت 

وحب الإ�ستطلاع؛ والنزاهة العقلية؛ و�سعة الإدراك؛ والأ�سالة؛ ومهارات التفكير؛ وتحويل 

المعرفة؛ والمثابرة؛ ومتعة التعلم. اأما اأقل الخ�سائ�ض وجودا فكانت: الإ�ستثارات الفائقة؛ 

ويمكن  الجن�ض.  اأو  العمر  ح�سب  فروقا  الدرا�سة  تجد  ولم  والكمالية.  الفني؛  والإبداع 

ملاحظة توزع اأكثر الخ�سائ�ض ورودا على عدة تق�سيمات؛ فالذكاء خا�سية معرفية؛ وحب 

الإ�ستطلاع اأو الف�سول معرفية وجدانية؛ والنزاهة العقلية �سمة اأخلاقية مرتبطة بالم�ستوى 

وقد  الآخرين.  تجاه  والم�ساواة  بالعدل  الإح�سا�ض  في  الموهوبون  به  يت�سف  الذي  المتقدم 

اأ�سار الباحث اإلى بع�ض العوائق التي واجهت بحثه، فبع�ض الخ�سائ�ض يختلف مفهومها 

من مرجع لآخر؛ وبع�سها مكرر باأ�سلوب اأو كلمة اأخرى في المراجع؛ وبع�سها مكوّن من عدة 

خ�سائ�ض؛ وبع�سها لم ياألف الموهوبون �سماعه، ولعل هذا ما جعل خا�سية كالإ�ستثارات 

الفائقة ل يتعرف عليها اأغلب الم�ساركين في الدرا�سة. كما اأن وجود خ�سائ�ض غير �سائعة 
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طلاب  معظم  اأ�سار  فقد  الدرا�سة،  عينة  عند  وجودها  عدم  يعني  ل  الدرا�سة  نتائج  في 

العينة لوجودها، لكن قوتها تختلف عن غيرها فقط.

للك�سف عن  135(( فقرة  اأما عربيا، فقد قامت �سنيكات )2010( ببناء مقيا�ض من 

الحركي؛  الإنفعالي؛  الج�سمي؛  هي:  اأبعاد  ثمانية  ي�سمل  الأطفال  ريا�ض  في  الموهوبين 

الدهام )2013( مقيا�سا  والإهتمامات. وطوّر  الإجتماعي؛  المعرفي؛  اللغوي؛  ال�سخ�سي؛ 

قدرات  تحليلية؛  )قدرات  الناجح  للذكاء  �ستيرنبرغ  لنظرية  وفقا  ال�سلوكية  للخ�سائ�ض 

اإبداعية؛ قدرات عملية( ي�ستخدمه المعلمون للك�سف عن الموهوبين في المرحلة الإبتدائية. 

ولعله من المنا�سب اأن يتم ت�سليط ال�سوء في ما تبقى من الف�سل على منهجيتين اأخذتا 

الكثير من الإهتمام المتزايد في ميدان الك�سف عن الموهوبين، يركز اأحدهما على الجانب 

الأدائي من خلال الأن�سطة، ويتناول الآخر الخ�سائ�ض الوجدانية للموهوبين، وفيما يلي 

تعريف بنتائج بع�ض الدرا�سات العلمية عنهما:

أولا: أنشطة الذكاءات المتعددة كمنحى للكشف المرتكز على الأداء 
حاز منحى الك�سف باعتماد اأن�سطة نظرية الذكاءات المتعددة على اهتمام الباحثين، وقد 

DIS-  أأدى هذا التوجه اإلى ت�سميم بع�ض البرامج للك�سف عن الموهوبين، اأ�سهرها برنامج

Cal- المعد من قبل كالهان START ؛ وبرنامجMaker الذي اأعدته ميكر COVER
lahan؛ وبرنامج PSA من اإعداد كورنهابر Kornhaber )في: الحاروني وعلي،2006 (. 
وانطلقت درا�سة غريفيثز Griffiths (1997) من فكرة عدم �سلاحية اختبارات الذكاء 

المعيارية في التعرف على الموهوبين من الأقليات العرقية في المجتمع الأمريكي، وطرحت 

Mak- DISCOVER الذي �سممه ميكر وروجرز ونيل�سون  اأ�سلوب  أأ�سلوبا بديلا هو 

كبديل  المتعددة  الذكاءات  نظرية  على  والمبني   )er, Rogers & Nielson )1992
لإختبارات الذكاء التقليدية )وك�سلر- م�سفوفات رافن الملونة(. وتم ح�ساب الإرتباطات 

الدرا�سة،  في  التقييم  اأ�ساليب  بين  الإرتباطات  وح�ساب  البناء،  �سدق  لتحديد  الداخلية 

اأن�سطة  تفوق  على  النتائج  ودلت   .DISCOVER لأن�سطة  التنبوؤي  ال�سدق  وح�ساب 

الطلاب  بتفكير  تنبوؤا  اأف�سل  واأنه  التقليدية،  الذكاء  مقايي�ض  على   DISCOVER
المعقد؛ وحل الم�سكلات؛ والقدرة على اإيجاد الم�سكلات. ون�سحت الدرا�سة با�ستخدامه في 

مجتمعات الأقليات الإثنية.
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على  التعرف  اأ�ساليب  بين   )Worthington )2002 ورثنغتون  درا�سة  وقارنت 

المعلمين،  المتعددة؛ وتر�سيحات  والذكاءات  والقدرة؛  التح�سيل؛  ت�ستخدم  التي  الموهوبين 

اإذا كانت الأ�ساليب التقليدية الم�ستخدمة في التعرف على الموهوبين  بهدف التحقق مما 

بمقارنة  الدرا�سة  وقامت  الموهوبين.  الطلاب  بع�ض  على  التعرف  تخطئ  اأو  تهمل  قد 

الأ�ساليب التقليدية المتمثلة في اختبار تح�سيل مقنن )SAT9(؛ واختبار ذكاء غير لفظي 

لتقييم   Teele تلي  قائمة  في  يتمثل  حديث  باأ�سلوب  المعلمين،  وتر�سيحات  )NNAT(؛ 
)TIMI(. وقد دل تحليل النتائج على تباين الطلاب في المنهجيتين  الذكاءات المتعددة 

التقليدية والمقترحة، وعليه فقد تم تق�سيم العينة في اأربعة مجموعات، �سمت الأولى من 

بالمنهجية  عليهم  المتعرف  الطلاب  الثانية  و�سمت  اأ�سلوب،  باأي  عليهم  التعرف  يتم  لم 

التقليدية فقط، اأما المجموعة الثالثة ف�سمت الطلاب المتعرف عليهم بالمنهجية الجديدة 

التقليدية  بالمنهجيتين  عليهم  التعرف  تم  من  على  الرابعة  المجموعة  واقت�سرت  فقط، 

موازية  كقوة  يَحظهر  لذكاء معين لم  الطلاب  تف�سيل  اأن  التحليل  نتائج  ودلت  والمقترحة. 

لمقيا�ض  كبيرة  �سدق  خ�سائ�ض  تظهر  لم  لأنه  ونظرا  الأكاديمي.  التح�سيل  اأو  للقدرة 

كانت  اإذا  ما  حول  حا�سمة  غير  البيانات  فاإن  الدرا�سة،  هذه  في  الم�ستخدمة   )TIMI(
اأن  الممكن  ومن  الموهوبين.  لبرامج  موؤهلين  يكونون  قد  طلابا  تفقد  التقليدية  الطريقة 

الأ�سلوب المقترح اأهمل طلابا موهوبين اأكثر من الطريقة التقليدية. 

اأما عربيا، فقد اأجريت العديد من الدرا�سات في البيئات العربية معتمدة على اأن�سطة 

مقارنة  الموهوبين  على  التعرف  في  فاعليتها  لقيا�ض  وهادفة  المتعددة،  الذكاءات  لبع�ض 

بالمنهجية التقليدية المعتمدة غالبا على اختبارات الذكاء )ال�سربيني،2011 ؛ علي، 2007؛ 

2002؛  ح�سن،  2004؛  اأحمد،  2005؛  �سويفي،  2006؛  وعلي،  الحاروني  2006؛  اأحمد، 

�سيد،2001 (، واأجريت جميعا على طلاب المرحلة الإبتدائية، ونتج عنها زيادات متفاوتة 

اإلى  1% في درا�سة علي )2007(؛ و�سول  اأعداد الموهوبين المتعرف عليهم، بدءا من  في 

16% في درا�سة الحاروني وعلي )2006(.

ملاحظات على أنشطة الذكاءات المتعددة:
في  مح�سورا  مازال  اأنه  كما  الم�ستخدمة،  الأن�سطة  وثبات  ب�سدق  التوجه  هذا  ي�سطدم 

الذكاءات المت�سبعة بالعامل المعرفي، كالذكاء المنطقي/الريا�سي؛ واللغوي؛ والمكاني، مما 
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يجعلها تت�سابه مع الأ�ساليب التقليدية في التعرف على الموهوبين، ويو�سي علي )2007( 

بعدم المبالغة في العتماد على المهام والأن�سطة العملية التي ت�سف �سلوك الموهبة وتحدث 

في مواقف الأداء الطبيعية؛ لأن هذه المهام تحتاج اإلى وقت كبير لبحث �سدق وثبات هذه 

اأن�سطة لذكاءات  واإدراج  الدائرة  لتو�سيع  اأن ي�ستمر البحث  الأن�سطة. ولعله من المنا�سب 

اأخرى؛ مع ال�سعي اإلى بناء اأن�سطة تت�سم بالثبات وال�سدق. ولعل ح�سر هذا المنحى على 

المرحلة الإبتدائية اأجدى من محاولت تعميمه.

ثانيا: الإستثارات الفائقة كمثال للمنحى المعتمد على خصائص الشخصية
لطالما كانت ال�سمات والخ�سائ�ض ال�سلوكية مدخلا مهما في عملية الك�سف عن الموهوبين، 

وتعتبر  وحديثا.  قديما  الباحثين  ودرا�سة  باهتمام  وال�سمات  الخ�سائ�ض  هذه  وحظيت 

خ�سائ�ض ال�سمات المرتبطة بالموهوبين والمتفوقين من اأهم الدلئل والموؤ�سرات التي تدل 

على وجود الموهبة والتفوق وخا�سة في الوقت المبكر من حياة الطفل الموهوب، اإن مدخل 

الإنطباعي  والمنحى  ال�سيكومتري  المنحى  بين  متينا  ج�سرا  اأقام  ال�سلوكية  الخ�سائ�ض 

ال�سلوكي )القائم على الملاحظة( في عملية الك�سف، كما اأنه وجد اهتماما وا�سعا من قبل 

Ren- 2006(. وفي مقدمة هوؤلء رنزولي  للباحثين والمنظرين في هذا المجال)عطاالله،

zulli  وزملاوؤه الذين طوروا اأبرز المقايي�ض ال�سلوكية الم�ستخدمة في الك�سف عن الطلبة 
التالية لن�سر  اأنه وخلال العقود الثلاثة   )Bracken, 2008( الموهوبين، ويذكر براكن 

مقيا�ض رنزولي لتقدير الخ�سائ�ض ال�سلوكية للطلبة للموهوبين )SRBCSS( زاد عدد 

المقايي�ض الم�ستخدمة للتعرف على الموهوبين في الوليات المتحدة الأمريكية على الثلاثين.

ولي�ست الدرا�سات العربية بعيدة عن هذا الإهتمام؛ فقد اأ�سارت درا�سة �سليمان)2006( 

الم�سحية للبحوث العربية في الفترة الممتدة ما بين )1980-2005( اإلى اأن معظم البحوث 

ال�سخ�سية  بالخ�سائ�ض  تهتم  كانت  العربي  العالم  في  الموهوبين  على  اأجريت  التي 

للموهوبين، وكانت ن�سبتها من مجمل البحوث )48%(، كما  ر�سدت درا�سة ح�سن )2003( 

محكات التعرف على الموهوبين والمتفوقين في البحوث العربية في الفترة ما بين)1990-

التعرف  ا�ستخداما في عملية  الأكثر  ال�سلوكية هي  فكانت مقايي�ض الخ�سائ�ض   )2002

على الموهوبين في المراحل ما قبل المدر�سة وحتى مرحلة الدرا�سة الإعدادية )المتو�سطة( 

بغ�ض النظر عن جن�ض العينة.
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محكات  كاأحد  ال�سلوكية  والخ�سائ�ض  ال�سمات  مقايي�ض  على  الإعتماد  زيادة  ورغم 

الك�سف عن الموهوبين بعد التاأكيدات المتوالية في التعريفات الحديثة للموهبة على اأهمية 

 ،)2005 )القريطي،  والطموح  بالنف�ض  والثقة  للاإنجاز  كالحاجة  العقلية  غير  العوامل 

الباحثين  قبل  من  رقا  طَح الموهوبين  خ�سائ�ض  اأقل  كانت  الوجدانية  الخ�سائ�ض  اأن  اإل 

واأكثرها اإغفال )Tieso, 2007b(. ولعل من اأ�سباب ذلك عدم توفر مقايي�ض تقي�ض تلك 

الخ�سائ�ض ب�سكل �سهل ومو�سوعي )رنزولي، 2009(، وقد اأ�سار لذلك ويتي witty  اإذ 

لم يكن را�سيا عن اأدوات الدرا�سة التي لم تمكنه من تحقيق نتائج دقيقة لقيا�ض الجوانب 

اأحد  ولعل   .)Robinson& Clinkenbeard, 2010( الموهوبين  عند  العقلية  غير 

الأ�سباب تلك ال�سورة الذهنية الم�سبقة والخاطئة عن خ�سائ�ض الموهوبين والتي تظهرهم 

في �سورة العابث المتكبر غير المن�سبط )فريمان، 2009(.

التقليدي بالإعتماد  اأي�سا �سهولة التعرف على الموهبة في مفهومها  ولعل من الأ�سباب 

على الخ�سائ�ض المعرفية قيا�سا بالوجدانية، فقد تم التركيز على ال�سمات العقلية لكونها 

وي�سير  لها.  ولتوفر مقايي�ض  المدر�سي؛  بالواقع  ولإرتباطها  والمربين؛  للاآباء  اأكثر و�سوحا 

البيئة  في  اكت�سافا  اأ�سهل  المعرفية  الخ�سائ�ض  اأن  اإلى  وعبدالمجيد)2008(  الجغيمان 

وخليجيا  ال�سلوك.  قوائم  في  اأظهر  كانت  لذلك  الوجدانية،  الخ�سائ�ض  من  ال�سفية 

الدرا�سي  التح�سيل  ومظهر  المعرفي  الجانب  اأن  اإلى   )1997( معاجيني  درا�سة  اأ�سارت 

وما يرتبط بهما من قدرات عامة وخا�سة هما الم�سيطران على وعي التربويين في منطقة 

لقى الإهتمام نف�سه من  الخليج، بينما لزالت مظاهر التفوق الأخرى غير معروفة اأو ل تَح

للموهوبين  الوجدانية  بدرا�سة الخ�سائ�ض  للاإهتمام  اأن  اإذ  المدار�ض.  التربويين في  ل  قِبَح

عدد  من المبررات التي تجعلها اأهلا للبحث المتعمق من قبل المهتمين بعملية التعرف على 

الموهوبين، ومن ذلك:

في  الوا�سح  ح�سورها  وحديثا.ــ  قديما  الموهبة  مفهوم  مكونات  من  كجزء  وجودها  ـ 

النظريات الحديثة لمفهوم الموهبة.

ـ هناك خ�سائ�ض وجدانية تمحورت حولها الدرا�سات لوجود مقايي�ض لها.

ـ يتما�سى الإهتمام بها مع التوجه الحديث في تو�سيع مفهوم الموهبة وتنوعها.

ـ تاأثير الجوانب الوجدانية وتفاعلها مع المكونات المعرفية والعقلية.

ـ للخ�سائ�ض الوجدانية مكونات معرفية.
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رها المجتمع، وتن�سجم مع ثقافته. ـ التركيز على مواهب يقدِّ

ـ قابلية بع�سها للتنمية من خلال التدخل التربوي المنا�سب.

ومن الخ�سائ�ض الوجدانية التي حازت اهتمام الباحثين في مجال الك�سف عن الموهوبين 

الح�سا�سية المفرطة والحدة النفعالية، اإذ يظهر الموهوبون ح�سا�سية �سديدة لما يدور في 

محيطهم الأ�سري والمدر�سي والجتماعي ب�سكل عام، ويتميز معظمهم بحدة الإنفعالت في 

ا�ستجابتهم للمواقف التي يتعر�سون لها. وقد تناول الكثير من الباحثين هذه الخ�سائ�ض 

في �سوء مفهوم الإ�ستثارات الفائقة الذي طرحته نظرية دابرو�سكي.

 Theory of Developmental Potential:( وتعتبر نظرية الإمكانات المتطورة

Theory of Positive Disin-( والتي ت�سمى اأي�ساً بنظرية التفكك الإيجابي )TDP
tegration: TPD( لـدابرو�سكي معالجة تف�سيلية لمفهوم الإمكانات المتطورة للموهبة 
مفهوم  فاإن  والذكاء،  الخا�سة  والقدرات  للمواهب  فبالإ�سافة  الديناميكية،  وتطوراتها 

نظرية  خلال  من  طورت  والتي   Overexcitabilities )OEs( الفائقة   الإ�ستثارات 

مكونات  خم�سة  خلال  من  الموهبة  مفهوم  اإلى  للنظر  جيداً  اإطاراً  قدمت  »دابرو�سكي« 

نف�سية اأ�سا�سية تعد كخ�سائ�ض �سخ�سية محورية في المجالت )النف�سحركية – الح�سية 

بالإ�ستثارات  الخا�سة  ال�سخ�سية  المظاهر  وهذه  – الإنفعالية(،  – العقلية  – التخيلية 
الفائقة )OEs( تعد موؤ�سراً قوياً على النمو الكامن والإ�ستعداد التطوري ووجود الموهبة، 

ولذلك فهي تعمل كقوة محركة للموهبة وبدونها تكون الموهبة كالج�سد بلا روح، وقد ركز 

 Tieso,( دابرو�سكي« على المجالت الإنفعالية والتخيلية والعقلية كاأ�سا�ض لوجود الموهبة«

.)2007a

مفهـوم الإمكانات النمائية
لقد حدد دابرو�سكي الإ�ستثارات الفائقة في خم�سة اأ�سكال؛ هي: النف�سحركية؛ الح�سية؛ 

العقلية؛ التخيّلية؛ والإنفعالية. وهي خم�ض مناطق ي�ستجيب الفرد فيها ب�سكل اأكثر قوة من 

الطبيعي ولمدة اأطول من الفترة الطبيعية لحافز قد يكون �سغيرا جدا. كما اأنها ل تت�سمن 

العوامل النف�سية فح�سب، ولكن تدخل ح�سا�سية النظام الع�سبي هنا في الح�سبان اأي�سا، 

وهي لي�ست اأمرا خا�سا بالموهوبين، بل توجد في كل المجتمع، والتمايز بين الأفراد في هذه 

الإ�ستثارات اإنما يكون في العدد وفي الم�ستوى )Tolan, 1999(. وفيما يلي اإيراد موجز 
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 Lind, 2012; Vuyk,( لأهم مظاهر الإ�ستثارات الإنفعالية الخم�سة عند دابرو�سكي

2010; Mendaglio,2008; Tieso, 2007a;b; ;Smith, 2006; Menda-
 glio& Tillier,2006; Carman, 2005; Wahlberg, 2004; Bouchard,

:);2004;2000
ــ الإ�صتثارة الفائقة النف�صحركية: وهو اإفراط ع�سوي للطاقة اأو الإثارة العالية للنظام 

الع�سبي الع�سلي، وقد يظهر ذلك ب�سفته كحب للحركة بحد ذاتها؛ الكلام ال�سريع؛ 

الن�ساط العنيف اأو الإندفاع؛ ال�سجر اأو القلق؛ اأو ال�سغط للت�سرف؛ والإندفاع. ويمكن 

التعبير عنه بالقدرة على الفاعلية والن�ساط.

ــ الإ�صتثارة الفائقة الح�صية: ويتم التعبير عنها في الممار�سة اأو الخبرة العميقة والقوية 

الرغبات  عن  بعيداً  الداخلي  للتوتر  الح�سية  المنافذ  نحو  وال�سعي  الح�سية؛  للملذات 

للراحة والإطمئنان؛ الترف؛ لذة التواجد محط الإعجاب وتحت اأ�سواء ال�سهرة. ويمكن 

التعبير عن اإفراط الإثارة الح�سية من خلال اللذة الب�سيطة الم�ستقة من لم�ض الأ�سياء اأو 

لذة التذوق وال�سم. وباخت�سار فاإنها القدرة على المتعة الح�سية.

ــ الإ�صتثارة الفائقة العقلية: ويجب تمييزها عن الذكاء، وتظهر في الإ�سرار على طلب 

الأ�سئلة التحقيقية، والنهم المعرفي؛ والإن�سغال في الم�ساكل النظرية.

ــ الإ�صتثارة الفائقة التخيلية: ويمكن تمييزها من خلال العلاقة الثرية ما بين ال�سور 

بالحرية  مفعماً  يكون  ما  غالباً  الذي  الحيوي  والنمو  التخيل؛  الإبداع؛  والإنطباعات؛ 

الإنفعالي  والعي�ض  ال�سفوية؛  الم�سطلحات  في  والمجاز  ال�سور  وا�ستخدام  والحيوية، 

ال�سعرية،  والإبداعات  والق�س�ض الخرافية؛  اإلى الحكايات  والنزوع  الخيال؛  في عالم 

والفرار من الملل بتمثيل الأحداث دراميا.

العلاقات  فيها  تتم  التي  بالطريقة  تمييزها  ويمكن  الإنفعالية:  الفائقة  الإ�صتثارة  ــ 

العاطفية وفي التركيز القوي للم�ساعر واإدراك مداها الكلي؛ والإ�ستعادة القوية والفعالة 

للخبرات ال�سابقة اأو المتعلقة بالموت، والمخاوف والقلق والإحباطات وال�سعور بالوحدة. 

اإن النمو المتقدم ميزة الح�سا�سية العميقة، وتركيز وحيوية الخبرات العاطفية تتطلب 

معرفة عميقة بالذات والت�سال الأكثر فعالية مع البيئة، الإ�ستثارات الفائقة ت�ساعد في 

تحقيق تلك الأ�سياء الجوهرية. وبح�سب دابرو�سكي، فاإنه يمكن القول اإن ال�سخ�ض الذي 

يبدي �سكلًا معيناً من الإ�ستثارة الفائقة وبخا�سة ال�سخ�ض الذي يبدي اأ�سكالً متعددة 
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من الإ�ستثارة الفائقة يرى الحقيقة بطريقة مختلفة واأقوى وب�سكل متعدد الجوانب.

وتوؤكد تاي�سو )Tieso )1999 اأن الخ�سال ال�سخ�سية وفق مفهوم الإ�ستثارات الفائقة 

)OEs( اإنما تعطي موؤ�سراً قوياً لقيا�ض تطور النمو والطاقات الكامنة للموهوبين، ولهذا 
ومركزة من الخبرات  اأ�سلوب وممار�سة ممتدة  باأنها  الفرد  موهبة  »دابرو�سكي«  يعرّف 

التطورية في المجالت العقلية، والتخيلية، والإنفعالية.

وبالرغم من اأن نظرية دابرو�سكي لي�ست نظرية للموهبة فقد اهتم الباحثون في ميدان 

اأخذا  الموهبة  مفاهيم  تو�سيع  على  لقدرتها  نظرا  دابرو�سكي  بنظرية  الموهوبين  تربية 

ل�سمات ال�سخ�سية المرتبطة بالقدرة العالية بالإعتبار )Hebert, 2011(. وقد وجدت 

في مجال تربية الموهوبين ميدانا خ�سبا وبيتا لها وباإمكانها اإحداث ثورة في ميدان تربية 

الموهوبين باعتبارها طريقة جديدة في التعرف والك�سف عنهم؛ وباعتبارها طريقة جديدة 

الناتجة عن  مع م�سكلاتهم  التعامل  اإر�سادي جديد في  وكمنحى  وتربيتهم؛  تعليمهم  في 

خ�سائ�سهم الذاتية )Silverman, 2009(. ولعل ذلك يرجع اإلى اأنها طورت مفهوماً 

عملياً من خلال الإ�ستثارات الفائقة، فقد اهتم دابرو�سكي بكثافة وغنى الأفكار وال�سعور 

كان  الذين  الموهوبين  الأفراد  لهوؤلء  والإنفعالية  الأخلاقية  والح�سا�سية  الخيال  وو�سوح 

تفاعلهم مع الحياة بدرجة اأكبر اأو فوق المتو�سط عن غيرهم من العاديين من حيث حدة 

هذا التفاعل ومدته وتكراره وحدوثه )Bouchard,  2004(. وقد تزايد الإهتمام بهذه 

 Roeper Review كمجلة  م�سهورة  علمية  مجلة  جعل  الذي  الأمر،  موؤخرا.  النظرية 

تفرد عددين من اإ�سدارها الف�سلي عام 2009 للتعريف بهذه النظرية.

وقد اأجريت على النظرية العديد من الدرا�سات، ركز بع�سها على النظرية كمنهجية 

تعرف بديلة اأو اإ�سافية على الموهوبين، وهدف بع�سها لتقديم اأدوات لقيا�ض الإ�ستثارات 

الفائقة اأو لتقييم الفاعلية اأو الخ�سائ�ض ال�سيكومترية لتلك الأدوات، بينما قارن بع�سها 

بين الموهوبين واأقرانهم في الإ�ستثارات الفائقة وفق بع�ض المتغيرات، وفيما يلي ذكر بع�ض 

ذلك والتعليق عليه:

هدفت درا�سة اآكرمان )Ackerman )1993 لتحديد اإمكانيات مقيا�ض الإ�ستثارات 

اإلى  العينة  الدرا�سة  وق�سمت  الموهوبين،  على  للتعرف  بديلة  كطريقة   OEQ الفائقة 

الفائقة  الإ�ستثارات  بروفيل  اأن  النتائج  ودلت  موهوبين(،  وغير  )موهوبين؛  مجموعتين 

حركية؛  النف�ض  هي:  ا�ستثارات  ثلاثة  على  بناء  الدرا�سة  مجموعتي  بين  التفريق  يمكنه 
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والإنفعالية؛ والعقلية. كما بينت النتائج وجود فروق ناتجة عن اختلاف النوع الإجتماعي، 

اأن مقيا�ض ال�ستثارات الفائقة OEQ يمكن ا�ستخدامه في التعرف على الموهوبين. اأما 

 OEQ فقد هدفت لتحديد فاعلية مقيا�ض الإ�ستثارات الفائقة Ely )1995( درا�سة اإيلي

في تمييز الموهوبين اإبداعيا عن الموهوبين عقليا، وتم تق�سيم عينة الدرا�سة اإلى مجموعتين: 

ت�سم الأولى من كانت درجاتهم على اختبار توران�ض للاإبداع اأعلى من المعدل بانحراف 

معياري واحد، والمجموعة الثانية ت�سم كل الطلبة الم�سجلين في برنامج للموهوبين عقليا 

بغ�ض النظر عن درجاتهم في اختبار الإبداع. ودلت النتائج اأن الإ�ستثارات الفائقة: العقلية 

والإنفعالية كانت الأعلى في التمييز بين المجموعتين، تلتها الإ�ستثارات الح�سية؛ فالنف�ض 

اأدت النتائج اإلى التعرف على ثمانية طلاب كانوا  حركية؛ فالتخيلية على الترتيب. كما 

الفائقة  الإ�ستثارات  اأن مقيا�ض  الدرا�سة  واأكدت  الموهوبين.  باللتحاق ببرنامج  جديرين 

OEQ يعتبر اأ�سلوبا قيّما لتوثيق الموهبة الإبداعية.
الإ�ستثارات  مقيا�ض  ا�ستخدام  فائدة   Breard )1995( بريرد درا�سة  وقد فح�ست 

الفائقة OEQ للتعرف على الموهوبين من الطلبة الأمريكيين ذوي الأ�سول الأفريقية في 

المرحلة الإبتدائية تم ت�سنيفهم في ثلاثة مجموعات )48 موهوبا- 30 قريب من الموهوب- 

والعقلية  الإنفعالية؛  الفائقة:  الإ�ستثارات  اأن  على  النتائج  دلت  وقد  موهوب(.  غير   39

يمكنها التنبوؤ بع�سوية مجموعات الدرا�سة، لكن لي�ض بدرجة تفوق عامل ال�سدفة.

وقد اأجرى اآكيرمان وبول�ض )Ackerman & Pauls )1997 درا�سة هدفا من خلالها 

اإلى التعرف على مدى اإمكانية ا�ستخدام مقيا�ض الإ�ستثارة الفائقة للتعرف على مدى وجود 

الموهبة عند )79( طالباً وطالبةً من ال�سفين العا�سر والحادي ع�سر في البيرتا بكندا، 

�سمت المجموعة الأولى )42( طالباً تم ت�سنيفهم للاإن�سمام لبرنامج الموهوبين، وذلك 

الأكاديمي  التح�سيل  م�ستوى  يقي�ض  والذي   )Renzulli( »رنزولي«  نموذج  با�ستخدام 

والقدرة العقلية والإبداع والإلتزام بالمهام، فيما ا�ستثني )37( طالباً، وقد تراوحت اأعمار 

الفائقة  الإ�ستثارة  مقيا�ض  بتطبيق  الباحثان  قام  وقد  عاماً،   )  18-14( بين  الم�ساركين 

من  وطالبةً  طالباً   )13( هناك  اأن  النتائج  اأظهرت  وقد   .)OEQ( الأولى(  )الن�سخة 

المجموعة التقليدية لها الدرجات العالية نف�سها التي اأحرزتها مجموعة الموهوبين، وذلك 

في الإ�ستثارات: العقلية؛ والإنفعالية؛ والنف�سحركية. ولذلك، يرى الباحثان اأنه من الممكن 

اأن يكون )35%( من الطلبة والذين ا�ستبعدوا وفقاً لمحكات الختيار هم موهوبون اأ�سلًا، 
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على  للتعرف  كو�سيلة   )OEQ( الفائقة  الإ�ستثارة  مقيا�ض  اأهمية  اإلى  الباحثان  وخل�ض 

 )OEQ( الموهوبين الذين لم يتم ت�سنيفهم وفقاً للمحكات التقليدية، مع اأهمية ا�ستخدام

كو�سيلة تعرف اإ�سافية ولي�ست بديلة.

ي�ستخدمها  كاأداة    ElemenOE مقيا�ض    Bouchard  )2000( بو�سارد  وطور 

المعلمون لقيا�ض الإ�ستثارات الفائقة لدى الأطفال من عمر 4 -12 �سنة. وقد تكوّن المقيا�ض 

الأطفال  من   )171( لو�سف  المعلمون  ا�ستخدمها  عبارة   )30( من  النهائية  �سورته  في 

الموهوبين وغير الموهوبين. و�سنّف المقيا�ض )76%( من الموهوبين؛ و)42.7%( من غير 

الموهوبين في بروفيلات مت�سابهة، مما يدل على فائدة المقيا�ض في التعرف على طلاب 

موهوبين ل تظهرهم اإجراءات التعرف التقليدية.

الموهبة  بين  العلاقة   Bouchet & Falk )2001( وفالك  بو�سيت  درا�سة  وبحثت 

 )OEQII( مقيا�ض  با�ستخدام  موهوبين  جامعة  طلبة  عند  الفائقة  والإ�ستثارة  والنوع 

واأظهرت  الفائقة،  والإ�ستثارة  الموهبة  بين  دالة  ارتباطية  علاقة  وجود  نتائجها  اأظهرت 

النتائج فروق دالة تعزى للجن�ض في الإ�ستثارة العقلية والتخيلية والنف�ض حركية ل�سالح 

الذكور، فيما كانت الفروق دالة ل�سالح الإناث في بعدي الإ�ستثارة الإنفعالية، والح�سية.

الإ�ستثارات  مقيا�ض  كان  اإذا  ما   Wahlberg )2004( والبيرغ  درا�سة  وت�ساءلت 

الفائقة )OEQII( مفيدا في تكوين بروفيل للموهوبين اإبداعيا لتحديد اأي الإ�ستثارات 

)OEQII( كاأداة  الفائقة هي الأقوى والأكثر تمييزا لهم، مع تدعيم ا�ستخدام مقيا�ض 

للتعرف على الطلبة الموهوبين اإبداعيا. وتكونت العينة من طلاب جامعيين تم تق�سيمهم 

في مجموعتين: الموهوبون )104 من طلاب كلية الفنون الجميلة(، وغير الموهوبين )108 

من طلاب الجامعة من غير كلية الفنون الجميلة(. وكانت نتائج مجموعة الموهوبين اأعلى 

في كل الإ�ستثارات الفائقة الخم�ض؛ كما كانت متو�سطات درجات الطلبة الموهوبين على 

على  درجاتهم  متو�سطات  من  اأعلى  والإنفعالية  والعقلية؛  الح�سية؛  الفائقة:  الإ�ستثارات 

مقايي�ض الإ�ستثارات الفائقة النف�سحركية؛ والتخيلية.

البنى  بين  العلاقة  معرفة  اإلى  هدفت  فقد   Carman )2005( كارمان  درا�سة  اأما 

التقليدية للتعرف على الموهبة متمثلة في الذكاء والتح�سيل؛ والحديثة المتمثلة في بع�ض 

مقايي�ض ال�سخ�سية كبروفيل الح�سا�سية؛ وا�ستثارات الفائقة، ومدى اإمكانية بناء نموذج 

وقد  وغيرهم.  الموهوبين  بين  قويا  مميزا  يكون  مجتمعة  المتغيرات  تلك  يحتوي  تعرف 
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التي ل  التقليدية  الطرق  النق�ض في  ت�سد  اإ�سافية  كاأ�ساليب  الدرا�سة متغيراتها   قدمت 

الدرا�سة مقيا�سا  وا�ستخدمت  التعرف.  اإجراءات عملية  اأثناء  الموهوبين  تتعرف على كل 

لل�سخ�سية؛  اإلى بروفيل الح�سا�سية كخا�سية  اإ�سافة  للذكاء؛ واآخر للتح�سيل الدرا�سي؛ 

جامعة  في  طلاب  من  الدرا�سة  عينة  وتكونت   .OEQII الفائقة  الإ�ستثارات  ومقيا�ض 

كان�سا�ض الأمريكية، ثلثيهم اإناث. ودلت النتائج على وجود تمييز قوي وثابت بين الموهوبين 

بروفيل  التح�سيل-  )الذكاء-  الدرا�سة  لمتغيرات  المحتوي  النموذج  على  الموهوبين  وغير 

ت�ستخدم  ولم  اأجريت على جامعيين؛  الدرا�سة  وهذه  الفائقة(.  الإ�ستثارات  الح�سا�سية- 

الإبداع كمحك للموهبة؛ ولم تقارن بين الإ�ستثارات الفائقة وبين الذكاء والتح�سيل.

وقارنت درا�سة اأكار�سو وغوزيل )Akarsu & Guzel )2006 بين الموهوبين وغيرهم 

في مفهوم الإ�ستثارات الفائقة، وقد تكونت العينة من )711( طالباً وطالبةً في ال�سف 

اختبار  خلال  من  والعاديين  الموهوبين  لتحديد  العينة  فرز  تم  حيث  تركيا،  في  العا�سر 

الم�سفوفات المتتابعة لـ«رافن«، ونموذج ملاحظة وتقييم المعلم لت�سنيف الطلبة من حيث 

 .)OEQII( الجوانب الدافعية والإبداع والقيادة، وتم تطبيق مقيا�ض الإ�ستثارة الفائقة

الفائقة وذا دللة مقارنة  الإ�ستثارة  اأظهرت مجموعة الموهوبين تفوقاً في م�ستويات  وقد 

بالإ�ستثارات  يتعلق  فيما  للجن�ض  تعزى  فروق  اأية  توجد  ولم  العاديين،  الطلبة  بمجموعة 

الفائقة.

وتعرفت درا�سة تاي�سو )Tieso )2007a على اأنماط الإ�ستثارات الفائقة لدى الطلبة 

على  وكذلك  بالموهوبين،  الخا�سة  ال�سيفية  الإثراء  برامج  باإحدى  والملتحقين  الموهوبين 

هذه الأنماط لدى اأولياء اأمورهم. وقد تكونت عينة الدرا�سة من )143( طالباً وطالبةً، 

وكان المدى العمري من )5-15( �سنةً، وكذلك �سمت العينة )161( من الآباء والأمهات، 

وقد ا�ستخدمت الباحثة اأداة ؛)OEQII( وا�ستبيانا ديموغرافيا لأولياء الأمور، وظهرت 

فروق دالة بين الذكور والإناث في الإ�ستثارة الح�سية والإنفعالية دالة ل�سالح الإناث فيما 

اأظهر الذكور تفوقاً في الإ�ستثارة الفائقة العقلية. 

مقيا�ض  با�ستخدام  درا�سات  النظرية، وتمت عدة  بهذه  العربي  الإهتمام  بداأ  وحديثا، 

الإ�ستثارات الفائقة ،)OEQII( فقد فح�ست درا�سة ثامر )المطيري، 2008( العلاقة بين 

اأنماط الإ�ستثارات الفائقة وبين الذكاء والتح�سيل؛ وفاعليتها في الك�سف عن الموهوبين 

موهوبين  اإلى  الدرا�سة  مجموعتي  الباحث  ق�سّم  وقد  الكويت،  في  المتو�سطة  المرحلة  في 
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النتائج  ودلت  المتتابعة.  الم�سفوفات  اختبار  باإ�ستخدام  الذكاء  على محك  بناء  وعاديين 

العقلية؛  الإنفعالية؛  الفائقة:  الإ�ستثارات  في  الدرا�سة  مجموعتي  بين  دالة  فروق  على 

الفائقة  الإ�ستثارة  في  فروق  تظهر  لم  بينما  الموهوبين،  ل�سالح  النف�سحركية  التخيلية؛ 

الح�سية. كما وجدت علاقة ارتباطية دالة بين درجات الموهوبين على مقيا�ض الإ�ستثارة 

فروقا  كما وجدت  الدرا�سي،  التح�سيل  ودرجات  الذكاء  اختبار  على  ودرجاتهم  العقلية 

تعزى لمتغير النوع، ل�سالح الذكور في الإ�ستثارة الفائقة النف�سحركية؛ ول�سالح الإناث في 

الإ�ستثارة الفائقة الإنفعالية. ووجدت الدرا�سة فروقا بين درجات الموهوبين على مقيا�ض 

الإ�ستثارة الفائقة العقلية فقط تعزى لل�سف ول�سالح ال�سف الأعلى. وهذه الدرا�سة لم 

ت�ستخدم محك الإبداع كمكون للموهبة، ولم تقدّم الإ�ستثارات الفائقة كخ�سي�سة وجدانية 

قد ت�سلح كموؤ�سر على وجود الموهبة، واكتفت بدرا�سة الفروق للدللة على فاعلية الك�سف 

عن الموهوبين.

الطلبة  عن  الك�سف  في  الفائقة  الإ�ستثارات  مقيا�ض  فاعلية   )2011( جروان  ودر�ض 

الموهوبين في المرحلة الثانوية، وطبق المقيا�ض على الطلاب الموهوبين في مدر�سة اليوبيل؛ 

فروق  وجود  على  الدرا�سة  نتائج  ودلت  عمان.  مدينة  مدار�ض  اأحد  في  عاديين  وطلاب 

الفائقة  الإ�ستثارات  مقيا�ض  اأبعاد  جميع  على  واأقرانهم  الموهوبين  بين  اإح�سائيا  دالة 

وعلى الدرجة الكلية، كما لم تجد الدرا�سة فروقا بين الجن�سين على المقيا�ض ككل؛ وعلى 

اأبعاده الفرعية، با�ستثناء الإ�ستثارة الفائقة الإنفعالية ل�سالح الإناث؛ والإ�ستثارة الفائقة 

التخيلية ل�سالح الذكور. ولم تظهر فروق دالة تبعا لل�سف الدرا�سي.

وبين  الفائقة  الإ�ستثارات  اأنماط  بين  العلاقة  لفح�ض   )2012( عبود  درا�سة  وهدفت 

القدرة المدر�سية اللفظية والكمية لدى طلاب موهوبين وعاديين من الجن�سين في المرحلة 

المتو�سطة. ودلت النتائج على وجود فروقات دالة اإح�سائيا بين الموهوبين واأقرانهم ل�سالح 

الموهوبين في جميع اأبعاد الإ�ستثارات با�ستثناء الإ�ستثارة الإنفعالية. كما دلت على فروق بين 

الجن�سين في الإ�ستثارات الفائقة العقلية؛ التخيلية؛ والح�سية ل�سالح الذكور، والإنفعالية 

الإ�ستثارة  مقيا�ض  على  اإح�سائيا  دالة  فروق  ظهرت  ال�سف  متغير  وفي  الإناث.  ل�سالح 

)Al-Oni-  للعقلية والإ�ستثارة النف�سحركية ل�سالح ال�سف الأعلى. كما در�ض العنيزات

)zat, 2013 الخ�سائ�ض ال�سيكومترية للن�سخة الأردنية من مقيا�ض الإ�ستثارات الفائقة 
المرحلة  ح�سب  الجن�سين  من  واأقرانهم  الموهوبين  بين  فروق  وجود  ومدى   )OEQII(؛
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الدرا�سية، ودلت النتائج على وجود فروق دالة ل�سالح الموهوبين على المقيا�ض ككل؛ وعلى 

الأبعاد النف�سحركية؛ والح�سية؛ والعقلية، ولم تظهر فروق دالة تعزى للمجموعة العمرية، 

ول للجن�ض.

ملاحظات على منحى الإستثارات الفائقة
لقد تعددت الدرا�سات التي قام بها الباحثون منذ ت�سعينات القرن الما�سي حول تطبيق 

نظرية الإ�ستعدادات المتطورة )TDP( لـ«دابرو�سكي« من خلال مفهوم الإ�ستثارات الفائقة 

)OEs( بهدف فهم مظاهر الموهبة الكامنة، والتعرف على الموهوبين. وتوؤكد الدرا�سات 
التي عر�ست التاأ�سيل النظري لتميز الموهوبين عن غيرهم في الخ�سال المدرو�سة، كما 

اأن بع�ض الدرا�سات طرحت نظرية دابرو�سكي كاأ�سلوب اإ�سافي ل كاأ�سلوب بديل للتعرف 

الموهبة.  محددات  كاأحد  الإبداع  متغير  على  الدرا�سات  اأغلب  تركز  ولم  الموهوبين،  على 

كما بينت بع�ض الدرا�سات فروقا بين الجن�سين في بع�ض الإ�ستثارات. وهي اأمور تجعل من 

المبكر الحكم على كفاءة هذا المنحى في الك�سف عن الموهوبين، كما اأنه يطرح ت�ساوؤلت 

بحثية حول اختلاف م�ستوى هذه الخا�سية باختلاف نوع الموهبة المدرو�سة، وخ�سو�سا في 

ع�سر اأ�سبح للجانب التقني فيه التاأثير الوا�سح على نمط الحياة. 
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مقدمة

اأبناء الأمم هم �سانعو مجدها، وبانو ح�سارتها، وبجهودهم تتقدّم  اأهل الموهبة من  اإن 

تلك الأمم وترتقى فى �سلم الح�سارة، فهم من اأهم عوامل نه�ستها فى جميع مجالت 

الحياة. وا�ستثمار طاقات الموهوبين لي�ض ترفًا بل �سرورة حتمية؛ لما يمتلكون من قدرات 

اأدركت  قديًما  والمجتمعات  ورفاهيته.  المجتمع  م  تقدُّ فى  الفاعلة  الم�ساهمة  من  تمكّنهم 

دور ذوى القدرات العالية من اأفرادها، واأهمية تنمية تلك القدرات وا�ستثمارها بال�سكل 

الأمثل، وا�ستمرَّ ذلك حتى الع�سر الحديث حيث اعتنى التربويُّون بفئة الموهوبين وتحديد 

 ،Gardner( سماتهم وخ�سائ�سهم، ومن ثم الهتمام بهم وتقديم الرعاية المنا�سبة لهم�

1993؛ العقيل، 2011(.

الموهوبين  اأن  اأو�سحوا  والإبداع، حيث  الموهبة  الباحثون فى مجال  اإليه  اأ�سار  ما  وهذا 

والآداب  والفنون  العلوم  فى  الم�ستقبل  قادة  وهم  الأمم،  ثروات  من  ثروة  هم  والمتفوقين 

وقطاعات الأعمال والتجارة. وفى اأيامنا هذه، توجد فئات المتفوقين والموهوبين والمبدعين 

التى يخ�سع لها غيرهم.  فى المدار�ض بمراحلها المختلفة، ويخ�سعون للبرامج الدرا�سية 

اأو الملل، لكون هذه البرامج ل تت�سم بالكفاءة اللازمة فى  لكنهم قد ي�سعرون بالإحباط 

خبراتهم  اإثراء  فى  البرامج  هذه  تنجح  ل  وقد  تميزهم،  وجوانب  قدراتهم  عن  الك�سف 

قدراتهم،  ا�ستثارة  على  تعمل  خا�سة  برامج  اإلى  يحتاجون  اإنهم  المنا�سبة.  بالطرائق 

وتطوير مهاراتهم، وتوفير الفر�ض المنا�سبة لتحقيق طموحاتهم التى هى طموحات فردية 

وجماعية فى الوقت نف�سه.

الإن�سانى  الن�ساط  اأن الموهبة والإبداع هما من الجوانب المهمة فى  ومن المعروف الآن 

في كل م�ستوياته: الفردية والجماعية والتنظيمية والإجتماعية. واأ�سبح هناك اتفاق عام 

على اأهمية الموهبة والإبداع من اأجل ازدهار المجتمعات الإن�سانية – اقت�ساديًا واجتماعيًا 

ا. وترجع  وثقافيًا و�سحيًا– ومن اأجل زيادة م�ستوى ونوعية الحياة التى يحياها الب�سر اأي�سً

اأ�سول الدرا�سة العلمية المنظمة فى مجال التفوق العقلى اإلى ال�سنوات الأخيرة من القرن 

التا�سع ع�سر، حيث �سهدت هذه الفترة درا�سات عديدة خا�سة بالمتفوقين؛ منها درا�سات 

Holling- الطولية، ودرا�سات هولنغورث Terman ودرا�سة تيرمان ،Galton  االتون

worth الطولية، ودرا�سة غودارد Goddard وغيرها.
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 كذلك، �سهد الن�سف الثاني من القرن الع�سرين اهتماما خا�سا بين علماء النف�ض والتربية 

التى تناول بع�ض منها  بالمتفوقين عقليا، وظهر تبعا لذلك العديد من الدرا�سات والبحوث 

الأفراد  هوؤلء  �سمات  بدرا�سة  الآخر  بع�سها  واهتم  عقليا،  المتفوقين  على  التعرف  اأ�ساليب 

وخ�سائ�سهم، وكذلك برامج تربيتهم وتنمية قدراتهم )ال�سربينى و�سادق، 2002(. واإذا 

كانت ال�سنوات الأخيرة من القرن التا�سع ع�سر ت�سنف على اأنها البداية للدرا�سات العلمية فى 

مجال الموهوبين، فمع مطلع القرن الع�سرين زادت وتيرة الإهتمام بذوي القدرات المرتفعة، 

وتعالت الأ�سوات المنبهة اإلى �سرورة الإهتمام بالبحوث والدرا�سات العلمية لتحديد اأف�سل 

و�سائل لكت�سافهم ورعايتهم ليكونوا فى خدمة المجتمع. وقد تعددت �سور الإهتمام بالفائقين 

والموهوبين من مجتمع اإلى اآخر، بل وتعددت الدوافع كذلك. الأمر، الذى اأدى اإلى اإثراء فى 

الدرا�سات والتجارب العلمية التى كان عائدها الأول على الإن�سانية.

اأن  يجب  التى  ذخيرتها  هم  والمتفوقين  الموهوبين  باأن  المتقدمة  الدول  اأدركت  لقد 

وتنظيم  ومقدراتهم،  مواهبهم  عن  والك�سف  بهم  للعناية  جهودها  كر�ست  لذا  ت�سان، 

البرامج التربوية المن�سجمة معها القادرة على تنميتها، ودرا�سة خ�سائ�سهم وحاجاتهم 

ونف�سيًّا  تربويًّا  رعايتهم  لأ�ساليب  كبيًرا  اهتمامًا  واأولت  تن�سئتهم،  وطرائق  وم�سكلاتهم 

رعاية  جعلت  قد  المتقدمة  الدول  كانت  واإذا   .)2006 )الأحمدي،  ومهنيًّا  واجتماعيًّا 

الموهوبين والمتفوقين اأحد اأهم واجباتها واأولوياتها لكى تحافظ على تقدمها، فاإن عالمنا 

العربى لذلك اأحوج، فاأطفاله لم ينالوا بعد حقهم من الإهتمام والرعاية الكافيتين. الأمر، 

الذى يفقد مجتمعاتنا العربية مواهب نامية، ويطم�ض قدرات واعدة، وي�سيع ثروات كبيرة.

وقد لوحظ على الم�ستوى العربي، اأن الأطفال الموهوبين والنابغين والمتفوقين، لم يوجه 

اإليهم بعد الإهتمام والرعاية الكافيتين، من حيث الك�سف عنهم، وتوفير برامج العناية 

بهم. ول يزال الطفل الموهوب اأو المتفوق عقليا فى حاجة اإلى مزيد من الهتمام. ومما 

ل�سك فيه اأننا فى حاجة اإلى الوقوف على �سمات وخ�سال الموهوبين والمتفوقين، وعلاقة 

الم�ستويين  على  اأهمية  من  لذلك  لما  والتفوق،  الموهبة  بتعريف  والخ�سال  ال�سمات  هذه 

النظري والعملي. وهذا ما نعر�ض له على النحو التالي.

أهمية الكشف عن سمات وخصائص الموهوبين
اإغفال  اإلى  لفترة طويلة  وحاجاتهم  الموهوبين  �سمات  تتناول  التى  الدرا�سات  غياب  اأدى 
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الم�سوؤولين عن التعرف عليها لدى الطلاب الموهوبين والمتفوقين، مما يعيق تقديم الخدمات 

�ساملة  رعاية  تقديم  فى  الق�سور  وبالتالي،  منا�سب.  ب�سكل  لهم  والإر�سادية  النف�سية 

.)Brody & Mills, 2005(
اإن اكت�ساف الطلبة الموهوبين فى مرحلة مبكرة من التعليم الأ�سا�سى، اأف�سل بكثير من 

الإنتظار اإلى وقت متاأخر، ي�سعب فيه توجيه الموهبة الوجهة ال�سليمة، نظرًا لما يكون قد 

اكت�سبه  الطفل الموهوب من عادات تجعل من ال�سعب عليه التوافق مع طريقة الدرا�سة. 

اأدوات الكت�ساف غير  اإذا كانت  اأن اكت�ساف الموهبة مبكرا له محاذير فى حالة ما  كما 

دقيقة اأو م�سللة، مما يترتب عليه خطاأ فى درجة التنبوؤ بالموهبة، اإذ اأثبتت الدرا�سات اأن 

مقايي�ض الك�سف عن الموهوبين دون �سن ال�سابعة ل يمكن الإعتماد عليها، كما اأن التح�سيل 

قد  الطالب  يكون  اأن  بعد  الإبتدائية  المرحلة  اإل من خلال  ا�ستخدامه  الدرا�سى ل يمكن 

ق�سى فترة منا�سبة من التعليم يمكن التعرف فيها على م�ستواه التح�سيلى. اأما بالن�سبة 

مرحلة  الطالب  و�سول  بعد  اإل  تتبلور  اأو  تظهر  ل  فهذه  الخا�سة،  العقلية  للاإ�ستعدادات 

2006؛  )الأحمدى،  الثانوية  المرحلة  واأوائل  المتو�سطة  المرحلة  اأواخر  فى  اأي  المراهقة، 

الغامدى، 2006(.

بالموهوبين  المرتبطة  وال�سمات  اأن الخ�سائ�ض  على  الباحثين  من  الكثير  يجمع  لذلك، 

والمتفوقين تعتبر من اأهم الدلئل والموؤ�سرات التى تدل على وجود الموهبة والتفوق، وخا�سة 

وال�سمات  الخ�سائ�ض  هذه  تعتبر  حيث  الموهوب.  الطفل  حياة  من  المبكر  الوقت  فى 

الفرد  �سخ�سية  فى  ثابتة  جوانب  ت�سبح  حتى  تلبث  وما  غيره،  عن  تميزه  خ�سائ�ض 

.)Clark, 1997(
وتكمن اأهمية التعرف على الخ�سائ�ض ال�سلوكية للطلبة الموهوبين والمتفوقين فى اتفاق 

ا�ستخدام  �سرورة  على  والمتفوقين  الموهوبين  الطلبة  تعليم  مجال  فى  والمربين  الباحثين 

هوؤلء  عن  الك�سف  اأو  التعرف  عملية  فى  المحكات  كاأحد  ال�سلوكية  الخ�سائ�ض  قوائم 

الخ�سائ�ض  بين  القوية  العلاقة  وفى  الخا�سة،  التربوية  للبرامج  واختيارهم  الطلبة 

الملائمة.  والإر�سادية  التربوية  البرامج  نوع  وبين  عليها،  المترتبة  والحاجات  ال�سلوكية 

عنا�سر  بين  مطابقة  يوفر  الذى  هو  والمتفوق  الموهوب  لخدمة  الأمثل  فالو�سع  وبالتالي، 

القوة وال�سعف لديه وبين مكونات البرنامج التربوى المقدم له، اأو الذى ياأخذ فى الإعتبار 

لي�ض  اأنه  اإليه  التنبيه  يجدر  المختلفة. ومما  المجالت  فى  والمتفوق  الموهوب  حاجات هذا 
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من ال�سرورى توفر كل هذه الخ�سائ�ض فى الطالب حتى يطلق عليه �سفة موهوب. فقد 

يتوافر بع�سها فى طالب ما، فى حين ل يتوافر البع�ض الآخر، وقد تتفاوت ن�سبة توافرها 

من �سخ�ض لآخر اأو من طالب لآخر، وقد تظهر عليه فى مواقف معينة فى حين تختفى فى 

مواقف اأخرى. وهذا مما يجب على المعلم والمربى والأ�سرة مراعاته والتنبه له. ولن يكون 

ذلك اإل من خلال الإهتمام ببرامج التوعية والتثقيف والإر�ساد لأ�سر الموهوبين والمتفوقين 

والمجتمع )عيا�سرة واإ�سماعيل، 2012(.

اإن كل طفل يعد مخلوقا فريدا فى نوعه لما يت�سم به من خ�سائ�ض وقدرات، فهو يختلف 

فى المهارات اللغوية، والقدرات العقلية، والميول، والرغبات، واأ�ساليب التعلم، والدافعية، 

وتوازن  والثقافية،  العلمية  وخلفيته  وعاداته  بذاته  وثقته  والن�ساط،  الطاقة  وم�ستوى 

خا�سية  اأو  قدرة  لأي  تعميم  اأى  واإن  الإجتماعى.  وتكيفه  واأحا�سي�سه  وانفعالته  عواطفه 

اأو خا�سية  اأفراد المجتمع يعتبر م�ستحيلا؛ لأن لكل قدرة  اأو معظم  مما ذكر على جميع 

مدى وم�ستويات مختلفة، ل يمكن اأن تتمثل جميعها فى �سخ�سية واحدة وفى نف�ض الوقت 

وتحت ظروف معينة، اإل اأنه من الممكن ملاحظتها بدقة لدى عينة من الأفراد لأغرا�ض 

التعرف وو�سع خطط للتدري�ض الفعالة )الطنطاوي، 2008(. لذلك، فمن ال�سروري اأن 

يلم المعلم وولي الأمر والمخت�ض بالخ�سائ�ض ال�سلوكية المختلفة التى يتحلى بها المتفوقون، 

لأن ذلك يعطيهم الفر�سة الكافية لملاحظة الطالب المتفوق باأ�سلوب اأكثر مو�سوعية، بدل 

من اعتمادهم على اأ�سلوب التخمين. فقوائم خ�سائ�ض المتفوقين، غالبًا ما تكون بمثابة 

مر�سدات عامة للمعلم وولي الأمر والمخت�ض ت�ستخدم فى ملاحظة �سلوك الطالب لتعبر 

.)Bracken & Brown, 2006( عن تفوقه وموهبته

ووفقًا لما اأو�سحه دافيز وريم )Davis & Rimm, 1998(، يظهر الأطفال الموهوبون 

فى  وياأخذها  يعيها  اأن  يجب  خ�سال  وهى  باأقرانهم.  بالمقارنة  ومميزة  مختلفة  خ�سالً 

واأخرى  اإيجابية  جوانب  على  الخ�سال  هذه  وت�ستمل  والمعلمين.  الآباء  من  كل  الح�سبان 

اأف�سل  وت�سورًا  فهمًا  لديهم  يكون  اأن  والمعلمون  الآباء  ي�ستطيع  ذلك،  �سوء  وفى  �سلبية. 

لهوؤلء الأطفال. وبالتالي، اإمكانية التفاعل الجيد معهم، مما يزيد من قدراتهم، ويعظم 

اإيجابياتهم، ويقلل من �سلبياتهم.

وبوجه عام، فاإن الك�سف عن �سمات الموهوبين والمتفوقين له اأهمية كبيرة بالن�سبة لأولياء 

ا اأهمية عملية كبيرة لتحديد �سمات وخ�سائ�ض  الأمور والمعلمين والتربويين. وهناك اأي�سً
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فهذه  عنهم،  الك�سف  فى  ت�ساعد  اأن  يمكن  التى  التقدير  مقايي�ض  بناء  حيث  الموهوبين، 

ال�سمات هي المحك الأ�سا�سى الذى تعتمد عليه الأ�سرة والمعلمون فى تحديدهم للموهوبين، 

وفى اإعداد البرامج الخا�سة بهم، والمناهج التى يمكن اأن تقدم لهوؤلء الموهوبين والمتفوقين 

)Torrance, 1970; Drake, 2006(
وقد اأ�سار موري�سانو و�سور )Morisano & Shore , 2010( ب�سكل غير مبا�سر اإلى 

50% من  اأهمية الإهتمام بالك�سف عن ال�سمات المميزة للموهوبين، مو�سحان اأن حوالي 

الموهوبين يق�سرون فى ا�ستخدام امكانياتهم الكامنة. واأرجعا ذلك اإلى جملة من العوامل 

والحاجة  المخاطرة،  في  والرغبة  الذات،  تقدير  )مثل  الموهوب  بالطفل  يتعلق  بع�سها 

التعليمى، والم�ستوى الإقت�سادى،  للانجاز( وبع�سها يتعلق بوالدي الطفل )مثل الم�ستوى 

والتوقعات، والقيم(، وبع�سها الآخر يتعلق بالمدر�سة والعملية التعليمية )مثل ال�سيا�سات 

اأهمية  الباحثان  واأو�سح  التدري�ض(.  واأ�ساليب  الأقران،  لدى  القدرة  وم�ستوى  التعليمية، 

تدفع  اأن  يمكن  �سخ�سية  اأهداف  و�سع  فى  الموهوبين  وخ�سائ�ض  �سمات  عن  الك�سف 

الموهوب المق�سر فى الأداء لإ�ستخدام قدراته الكامنة.

كما اأو�سى ويلارد- هولت )Willard- Holt, 1998( ب�سرورة الوقوف على ال�سمات 

ال�سخ�سية والأكاديمية للطلاب الموهوبين الم�سابين بال�سلل الدماغى، ب�سكل ي�ساعد على 

التفاعل الجيد والإيجابى بينهم وبين اأفراد الأ�سرة، والموؤ�س�سات التعليمية، بما يوؤدى اإلى 

تطوير اإمكانياتهم وقدراتهم الخا�سة.

واأو�سح اأول�سزوي�سكى )Olszewzki, 2000( اأن ل�سمات الطفل دور مهم فى تحديد 

اأف�سل ال�سياقات لنمو الموهبة. كما يعد نوع الطفل اأحد الخ�سائ�ض الأخرى الموؤثرة على 

اإمكانية تطور موهبة الطفل من عدمها. اإذ يوؤثر نوع الطفل على المعتقدات الأبوية حول 

المجالت التى يمكن اأن يتفوق فيها الأطفال، والتكيف الجتماعي للاأطفال والفر�ض التى 

تمنع تطوير هذه المواهب. كما اأو�سحت هذه الدرا�سة اأنه يمكن للعجز الج�سدي اأن يطلق 

العنان لمجموعة من الديناميات داخل كل من الأ�سرة والفرد، والتى يمكنها اأن تي�سر تطور 

موهبة الفرد و�ساحب الحالة الخا�سة. كما قد توؤدى عزلة الأطفال اإلى م�ساعدتهم على 

الإلتفات اإلى اأعماقهم مما يطور مهارات حل الم�سكلات، ويحررهم من اآبائهم مما قد 

اأحد المكونات المهمة من مكونات ال�سخ�سية  اإلى تكوين هوية م�ستقلة، والذى يعد  يوؤدي 

المبدعة.
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مفاهيم ذات علاقة بالموهوبين
نعر�ض فى هذا الجزء للمفاهيم الم�ستخدمة فى هذا الف�سل. ونبداأ بتعريف مفهوم �سمات 

ال�سخ�سية. ثم يتم تعريف كل من العبقرية، والإبداع ، والموهبة، والتفوق العقلي. وهنا 

خلال  من  بالآخر،  منها  كل  الأربعة  النوعية  المفاهيم  هذه  علاقة  على  الوقوف  نحاول 

بيان اأوجه الت�سابه والإختلاف فيما بينها. فتعريف المفهوم– كما يرى »روكي�ض« يجب اأن 

يتجاوز مرحلة تعريفنا لكيفية تحديده اإجرائيًا، كما اأنه يجب اأن يخبرنا بكيفية تمييزه 

ا من تحديد الظواهر التى  عن غيره من المفاهيم التى عادة ما يختلط بها. ويمكّننا اأي�سً

تتعلق به، ويزودنا بالدللت والأدلة التى �سوف يظل ثابتًا فى ظلها وتلك التى �سوف يتغير 

.)Rokeach, 1980( بتغيرها

السمة و الشخصية
ل بد من تو�سيح معنى كل من ال�سمة وال�سخ�سية، ثم نعر�ض لمعنى �سمات ال�سخ�سية. 

اأو  ال�سفة،  اللغة  فى  وتعني  ال�سخ�سية.  نف�ض  علم  فى  اأ�سا�سى  مفهوم   Trait فال�سمة 

الخ�سلة، اأو العلامة المميزة )عبد الخالق، 2009(. وهناك العديد من التعريفات التى 

النظرية  التوجهات  التعريفات ح�سب  اختلفت هذه  وقد  ال�سمة،  لمفهوم  الباحثون  قدمها 

لهوؤلء الباحثين ونظرياتهم فى ال�سخ�سية. فقد عرف »اأولبورت« ال�سمة باأنها »بناء نف�سى 

ع�سبي، يعمل على جعل المثيرات المتعددة مت�ساوية وظيفيًا، كما يعمل على اإ�سدار وتوجيه 

اأ�سكال مت�ساوية من ال�سلوك التكيفى والتعبيرى .)Peterson,1988( وقد ميز اأولبورت 

دون غيره،  فرد معين  بها  يخت�ض  التى  الفريدة  »ال�سمات  ال�سمات هما:  نوعين من  بين 

 )Allport, وال�سمات الم�ستركة التى يتقا�سمها عدد كبير من الأ�سخا�ض بدرجات متفاوتة

.)1973 كما ميز كاتل بين نوعين من ال�سمات هما: 
تبدو  والتى  الظاهرة  اأو  الوا�سحة  المتغيرات  تجمعات  تمثل  التى  ال�سطح  �سمات   )1(

متلازمة ويمكن الإ�ستدلل عليها من خلال الوقائع ال�سلوكية،

)Cattell, 1971(. سمات الم�سدر التي تمثل المتغيرات الكامنة خلف ال�سلوك� )2(

وعرف »غليفورد« ال�سمة باأنها »اأي جانب يمكن تمييزه، وذو دوام ن�سبي، وعلى اأ�سا�سه 

يختلف الفرد عن غيره )Guilford, 1959(. اأما »اآيزنك« فعرف ال�سمة باأنها »مجموعة 

من الأفعال ال�سلوكية التى تتغير معًا.)Eysenck, 1960(  ويقدم »عبد الخالق« تعريفًا 
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والأفكار  بالم�ساعر  تت�سل  ن�سبي،  دوام  ذات  لل�سخ�سية  �سفة  اأو  »خ�سلة  باأنها  لل�سمة 

والأفعال )عبد الخالق، 2009(.

ولل�سمة عدة خ�سائ�ض من اأبرزها ما ياأتى:

من  عليها  وي�ستدل  مبا�سرة،  ملاحظتها  يمكن  ول  مجردة  طبيعة  له  مفهوم  اإنها   -1

ال�سلوكات والأفعال.

2- تتميز بالثبات الن�سبي، فهناك فروق بين الأفراد عبر مختلف المواقف، وتتطور  وتتغير 

عبر العمر.

3- هناك تباين وا�سح فى تق�سيم ال�سمات اإلى فئات. ومع ذلك، هناك �سبه اإجماع على 

الإجتماعية،  المزاجية،  ال�سلوكيه،  الج�سمية،  المجالت:  اإلى  ال�سمات  تق�سيم  اإمكانية 

والدينامية.

4- هناك �سمات عامة اأو م�ستركة اأو �سائعة Common traits ي�سترك فيها عدد كبير 

من الأفراد فى ثقافة معينة اأو اأكثر، و�سمات خا�سة اأو فريدة Unique، وهى تلك التي 

تخ�ض فردًا ما بحيث ل يمكن اأن ن�سف اآخر بالطريقة نف�سها.

5- قد تكون ال�سمات اأحادية القطب Unipolar traits ، حيث تمثل خط م�ستقيم يمتد 

Bi po-  نن ال�سفر اإلى درجة معينة، كال�سمات الج�سمية. اأما ال�سمات ثنائية القطب

lar، فتمتد من قطب اإلى قطب مقابل، كال�سمات المزاجية. وفى ال�سمات ثنائية القطب 
تحدد نقطة ال�سفر التى تتوازن فيها ال�سفتان على اأ�سا�ض الإجراء الإح�سائى الماألوف.

تقدم  اأن  ل يمكن  فاإنها  ذلك،  ومع  الفردية.  للفروق  تف�سيًرا حقيقيًا  ال�سمات  تقدم   -6

وحدها تف�سيرات كاملة لل�سلوك. 

Personality الشخصية
هناك عدة تعريفات لل�سخ�سية هى الأكثر ا�ستخداما فى التراث ال�سيكولوجى، وياأتى فى 

مقدمتها تعريف جوردون اأولبورت )Alport, 1961, p.28( الذى اأو�سح اأن ال�سخ�سية 

»هى التنظيم الدينامى داخل الفرد للاأجهزة النف�سية والج�سمية التى تحدد خ�سائ�ض 

ذلك  »باأنها  الفرد  �سخ�سية   )Guilford, 1959( غليفورد  وعرف  وفكره.  �سلوكه 

النموذج الفريد الذي تتكون منه �سماته. بينما اأو�سح كاتل )Cattell, 1965, p.29( اأن 

»ال�سخ�سية هى ما يمكننا من التنبوؤ بما �سيفعله ال�سخ�ض عندما يو�سع فى موقف معين«، 
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اآيزنك  وقدم  اأم خفيًا«.  اأكان ظاهريًا  �سواء  الفرد  ي�سدر عن  �سلوك  بكل  تخت�ض  واأنها 

)Eysenck, 1960, p.2( تعريفًا لل�سخ�سية باأنها »ذلك التنظيم الثابت والدائم اإلى 
حد ما لطباع الفرد، ومزاجه، وعقله، وبنية ج�سمه، والذى يحدد توافقه الفريد لبيئته«. 

وجاء عبد الخالق )2009( بتعريف يقترب اإلى حد كبير من تعريف اآيزنك، حيث عرف 

باأنها » نمط �سلوكى مركب، ثابت ودائم اإلى حد كبير، وي�ستمل على تنظيم  ال�سخ�سية 

تحدد  التى  والفيزيولوجية،  والوجدانية  العقلية  وال�سمات  الوظائف  من  لمجموعة  فريد 

�سلوك الفرد وفكره«.

وفي �سوء ما �سبق، يمكننا ا�ستخلا�ض تعريف محدد لمفهوم �سمات ال�سخ�سية كما �سيتم 

تناولها فى هذا الف�سل: هى ذلك التنظيم الدينامى، والمركب، والفريد، والثابت ن�سبيًا، 

وي�ستمل على مجموعة الوظائف وال�سمات العقلية، والوجدانية، والإجتماعية، والج�سمية، 

والإطار  البيئة  مع  الفرد  توافق  مدى  يتحدد  الخ�سائ�ض  هذه  خلال  ومن  وال�سلوكية. 

الثقافى الإجتماعى الذى يعي�ض فيه.

ويلاحظ اأن هذا التعريف م�ستمد من التعريفات ال�سابقة ل�سمات ال�سخ�سية، مع الأخذ 

فى الإعتبار ما اأ�سار اإليه علماء نف�ض ال�سخ�سية من اأن التعريف الجيد لمفهوم ال�سخ�سية 

يجب اأن يتم فى اإطار الفروق الفردية والإت�ساق ال�سلوكى الذى ينعك�ض فى اإطارين: موقفي 

مختلف  فى  بات�ساق  يت�سرفون  النا�ض  كان  اإذا  ما  على  الموقفي  الإت�ساق  ويركز  وزمني. 

المواقف. بينما يركز الإت�ساق الزمني على ما اإذا كانوا يت�سرفون بات�ساق على مدى الزمن 

)فاي�ست، 1999(. لذلك يتم اإلقاء ال�سوء على �سمات �سخ�سية الموهوبين، ومدى ات�ساقها 

للموهوبين  الطولية  الدرا�سات  عنه  ك�سفت  ما  وهو  الزمن،  عبر  وكذلك  المواقف،  عبر 

والمتفوقين.

Genious  العبقرية
قال اإبن الأثير »عبقرى ن�سبة اإلى عبقر زعيم العرب، اإنها مكان فى البادية ي�سكنه الجن، 

وهي قرية في اليمن، تو�سى فيها الثياب والب�سط، فثيابها اأجود اأنواع الثياب، وي�سرب بها 

المثل فى كل �سئ رفيع. كما ت�ستخدم »عبقرية« بمعنى اأعمال خارقة ياأتى بها بع�ض النا�ض، 

وي�سمى ال�سخ�ض الذى ي�سل اأداءه اإلى م�ستواها فى الحذق والدقة »عبقريا«. 

ومن درا�سة ا�ستعمالت العبقرية ا�سطلاحًا، تبين اأن الباحثين ا�ستعملوها عبر الع�سور 
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والبع�ض  اإلى عبقر بلاد الجن.  ن�سبة  ا�ستخدمها  ال�سابقين: فبع�سهم  بالمعنيين  المختلفة 

الفريق  الفاخرة. فاعتبر  والب�سط  الثياب  تو�سي  التى  اإلى عبقر  ن�سبة  ا�ستخدمها  الآخر 

طريق  عن  خارقة  باأفعال  ياأتي  الب�سر،  �سائر  عن  يختلف  غريبا  مخلوقا  العبقري  الأول 

اإلهام ياأتيه من عالم اآخر غير عالمنا الح�سي، اأي ياأتى باأفعال جنية عن طريق »�سيطان 

ا من نوعية خا�سة، عنده ملكة  العبقرية«. اأما الفريق الثاني، فقد اعتبر العبقرى �سخ�سً

خارقة، ل ي�ساركه فيها اأحد، هي التي تجعله ياأتي باأعمال فائقة فى ناحية من النواحي 

التى يقدرها المجتمع )كمال مر�سي، 1992(.

ويعتبر م�سطلح العبقرية من اأقدم الم�سطلحات ا�ستخداما، فقد ا�ستخدم فى القرن الثامن 

ع�سر لي�سير اإلى: الملكة التى ي�ستطيع �ساحبها اكت�سافًا بارزًا فى مجال العلم اأو اإنتاجًا اأ�سيلا 

الأ�سخا�ض  ليدل على:  اأو�سع مدى  التا�سع ع�سر على  القرن  وا�ستخدم في  الفن.  فى مجال 

اأن يحققوا لأنف�سهم �سهرة  الذين ورثوا طاقات عقلية ممتازة فى العلم والفن وا�ستطاعوا 

على  للدللة   Spearman �سبيرمان  وا�ستخدمه   ،Galton غالتون  لدى  ذكر  كما  وا�سعة 

القدرة على اإنتاج الجديد ب�سورة مبتكرة اأو اإبداعية، والمحك للعبقرية كان الناتج الإبداعي.

Holling- وهولنجورث   Terman تيرمان من  كل  ا�ستخدم  الحديث  الع�سر   ففى 

مرتفع.  ذكاء  م�ستوى  يملكون  الذين  الأطفال  على  ليدلل  العبقرية  م�سطلح   ،worth
واأ�سبحت العبقرية ت�ستخدم للدللة على ذوى الذكاء العالي )ال�سربينى و�سادق، 2002(. 

ا�ستعمال خاطئا عندما  العبقرية  ا�ستعمل  الفريق الأول  اأن  ويرى كمال مر�سى )1992( 

اأما الفريق الثاني فقد  اأو �سيطان.  اأفعال غير الب�سر، ياأتى بها الب�سر بالهام  جعلها من 

ا�ستعملها ا�ستعمال غير دقيق، عندما جعل العبقري من نوعية خا�سة مختلفة عن �سائر 

الب�سر. كما جانب تيرمان ال�سواب عندما جعل العبقرية مرادفة للذكاء العالي لأنه اإذا 

العبقري  كان عبقري �ساحب ذكاء عال، فلي�ض كل �ساحب ذكاء عال قادرًا على الأداء 

الذى ل يفوقه �سيء فى الجدة والجودة والدقة. 

ويوؤيد هذا الإ�ستنتاج اأن ن�سبة العباقرة واحد فى المليون، ون�سبة اأ�سحاب الذكاء العالى 

العبقرية في  ا�ستخدام  يتم  النا�ض. في �سوء ذلك،  األف من  كل  فى  �سخ�ساً   25 حوالى 

و�سف الأداء الذى ل يفوقه �سئ فى الجودة والدقة والجدة. والعبقري– في �سوء ذلك– 

هو ال�سخ�ض الذى يظهر نبوغا عاليا جدًا، وياأتى باأعمال عبقرية تحقق له �سهرة عظيمة 

رها المجتمع. دِّ فى مجال اأو اأكثر من المجالت التى يُقَح
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Creativity الإبداع
الفرد  ممار�سة  فى  تتبدى  التى  الجوانب،  متعددة  ال�سلوكية  الظاهرة  بالإبداع  يق�سد 

مجموعة  معها  ويتفاعل  ي�ساحبها  )التى  العقلية   العمليات  من  ل�سل�سلة  الجماعة(  )اأو 

اأخرى من العمليات الوجدانية واجتماعية(، فى ظل توافر خ�سال معين ت�سم الفرد )اأو 

الجماعة(، مما ينتج عنه طرح اأفكار اأو منتجات، تت�سم بثلاث خ�سائ�ض اأ�سا�سية هى: 

اأو  بال�سياق  )المت�سلة  والملاءمة  مطلقة(،  اأو  ن�سبية   اأكانت  )�سواء   Novelty الجدة 

الموقف(، والقيمة value )�سواء اأكانت نفعية، اأو جمالية، اأو اأخلاقية، اأو  اقت�سادية اأو 

غير ذلك من �سور القيمة( والتى يرت�سيها المجتمع ككل اأو جماعات محدودة لها دللتها 

الخا�سة بالن�سبة له )عامر، 2013(.

ففي  بالإبداع.  خلالها  من  اهتموا  التى  التركيز  بنقاط  يتعلق  فيما  العلماء  اختلف  وقد 

الإبداعية  بالعملية  الأول  اهتم   : الإبداع  تعريف  فى  اأ�سا�سية  توجهات  اأربعة  هناك  الغالب 

الإنتاج  على  فركز  الثاني  التوجه  اأما  التحقيق،  وحتى  الإعداد  من  بدء  المختلفة  ومراحلها 

الإبداعي، واهتم التوجه الثالث ب�سمات �سخ�سية المبدعين. اأما التوجه الرابع والأخير فركز 

النف�سية )ح�سين،  الإختبارات  على  الأداء  تتك�سف من خلال  كما  الإبداعية  الإمكانية  على 

.)Kaufman, Plucker & Baer, 2008 1981؛ خليفة، 2000، عبد الحميد، 2010؛

ومن خلال التوجهات ال�سابقة، فى تحديد معنى الإبداع، نجد اأن النظرة الفردية له، 

فى اتجاه محدد، قد تعيق م�سار الدرا�سة فى هذا المجال، فمن خلال التوجه الأول، نرى 

اأن التعرف على تلك المراحل، يعتمد على الدرا�سة الو�سفية والإكلينيكية فى التعامل مع 

هذه الظاهرة، با�ستخدام الإختبارات والمقايي�ض، والمقابلات ال�سخ�سية، وتحليل ما يكتبه 

المبدعون عن اأنف�سهم، اأو من خلال �سيرتهم الذاتية، اإل اأن ذلك قد يتاأثر باأمور ذاتية ومن 

ثم البعد عن المو�سوعية، التى تتطلبها البحوث العلمية، ف�سلا عن اأن ذلك قد يقت�سر 

على الأ�سخا�ض الذين ثبت اأنهم مبتكرون اأو مبدعون فقط. وهنا ي�سير فاي�ست )1999( 

اإلى اأن درا�سة العملية الإبداعية يعد اأمرًا �سعبًا، واأن الن�ساطات الداخلية للعقل المبدع قد 

تكون خارج مجال الم�ساهدة المبا�سرة.

وبالرغم  اإبداعيا،  اأو  مبتكرا  اإنتاجا  قدمت  التى  بالفئة  يتحدد  الثانى  التوجه  اأن  كما 

من اأن هذا له اأهميته، فى مجال الإبداع، اإل اأن ذلك يجعل درا�سة الإبتكارية، مقت�سرة 

على اأفراد قدموا اإنتاجات معروفة ومتميزة، مما يجعل اكت�ساف الإ�ستعداد للاإبداع لأي 
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لديهم  الذين  الأفراد،  عن  الك�سف  فر�ض  على  يوؤثر  وبالتالي  الإحتمال،  قليل  اأمرا  فرد 

الإ�ستعداد الإبداعي ولم ي�سلوا بعد اإلى مرحلة الإنتاج.

اأما ما يخت�ض بالتوجه الثالث من التعريفات، والذى يرى اأن الإبداع يوجد لدى الأفراد 

بدرجات متفاوتة، فهذا يعود اإلى ما لدى ال�سخ�ض من �سمات و�سفات �سخ�سية، تظهر 

انتهت  وما  الإتجاه،  بهذا  المتزايدة  للاإهتمامات  ونظرا  اإبداعية.  قدرات  من  لديه  ما 

فيها عن غير  يختلفون  يت�سفون ب�سفات،  المبدعين  اأن  الدرا�سات، من  العديد من  اإليه 

اإل اأن النظرة ال�ساملة للاإبداع فى �سوء الإتجاهات ال�سابقة، ذات اأهمية فى  المبدعين، 

تف�سير الإبداع كظاهرة �سلوكية متعددة الجوانب والأبعاد.

الموهبة والتفوق العقلي
يواجه من يبحث فى مجال الموهبة والتفوق م�سكلة تنوع التعريفات والم�سطلحات فى هذا 

المو�سوع، لدرجة تجعلنا ن�سل اإلى اأنه ل يوجد اتفاق حقيقى بين الباحثين والمتخ�س�سين، 

وكل ما يوجد عبارة عن عديد من التعريفات التى يمكن القول باأنها تطورت مع نمو البحوث 

والدرا�سات العلمية خلال القرن الما�سى اأو خلال المائة �سنة الأخيرة. على اأن ذلك ل يعني 

يتميزون  اأ�سخا�ض  وجود  فظاهرة  الما�سي،  القرن  مكت�سفات  من  لي�ض  المو�سوع  هذا  اأن 

انتباه  ا�سترعت  المجتمع،  اأفراد  غالبية  على  بها  يتفوقون  عادية  غير  وقدرات  بمواهب 

 Giftedness واهتمام المفكرين والفلا�سفة منذ ع�سور قديمة. ويعانى مفهوما الموهبة

والت�سوي�ض،  الخلط  حد  اإلى  ي�سل  الذى  والغمو�ض  الإبهام  من   Superiority والتفوق 

وقد يرجع ذلك اإلى التداخل بين المفهومين من حيث المعنى اللغوي، فالموهوب والمتفوق فى 

قامو�ض ويب�ستر Webster يعنيان من لديه مقدرة اأو ا�ستعداد طبيعي، والموهبة والتفوق 

تعني  فالموهبة  والإمتياز.  للبراعة  والإ�ستعداد  العلو  معنى  اإلى  العربية  اللغة  فى  ي�سيران 

المرء  لدى  الفطري  الإ�ستعداد  تعني  اإياه، كما  اأمكنك الله منه ومنحك  ما  وكل  العطيّة، 

للبراعة فى فن اأو نحوه. اأما التفوق فهو من »فوق« وهى ظرف مكان يفيد العلو والإرتفاع، 

وفاق الرجل اأ�سحابه اأي ف�سلهم وعلاهم بال�سرف و�سار خيرا منهم، والفائق هو الجيد 

من كل �سيء والممتاز على غيره من النا�ض.

قبل  من  المتباينة  الإ�ستخدامات  اإلى  الم�سطلحين  معنى  فى  الت�سوي�ض  يرجع  قد  كما 

بع�ض  ا�ستخدم  فقد  الأجنبية،  اأم  العربية  والبحوث  الموؤلفات  فى  �سواء  لهم  الباحثين 
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Mar- Witty ومارلند  اأمثال ويتى  للباحثين الم�سطلحين مترادفين وبمعنى واحد من 

land وكيرك Kirk وزملائه، وركز بع�ض الباحثين على اأحد المفهومين دون اإ�سارة اإلى 
المفهوم الآخر، حيث ا�ستخدم تايلور Taylor وراي�ض Rice م�سطلح Talent. وا�ستخدم 

التى تعبر  الكامنة  الطاقة  به  ليعنى   Giftedness Tannenbaum م�سطلح  تاننبوم 

اأو م�ستثمرة.   Developed عن نف�سها فيما بعد لدى البالغين فى �سورة طاقة منمّاة  

لي�سملا المقدرات  اأن الموهوبة والتفوق ي�ستخدمان بطريقة مترادفة  اأكد  ومع ذلك، فقد 

العامة التي ل يمتلكها اأكثر من واحد اأو اثنين فى المائة من الأفراد في كل مرحلة اإنمائية 

)القريطي، 2005، �ض39(. اأما فى الموؤلفات العربية، فقد �ساعت ترجمات وا�ستخدامات 

هو  واحد  بمعنى  البع�ض  ا�ستخدمهما  فقد   alent و   Giftedness من  لكل  مختلفة 

الموهبة. وقد ا�ستخدمهما اآخرون كمفهومين متمايزين، على اأ�سا�ض اأن م�سطلح المتفوقين 

ي�سير اإلى الأطفال الذين يتميزون بم�ستوى مرتفع من حيث الذكاء اأو التح�سيل الدرا�سى 

العام، اأو الم�ستوى العقلي الوظيفى ب�سورة عامة، بينما ي�سير م�سطلح الموهوبين اإلى اأولئك 

اأو  اأكاديمية  معينة  للتفوق فى مجالت  توؤهلهم  بقدرات خا�سة  يتميزون  الذين  الأطفال 

فنية اأو مهنية، ول يتميزون بال�سرورة بم�ستوى مرتفع من حيث الذكاء العام اأو التح�سيل 

الدرا�سى. فقد تميز بع�سهم في الريا�سيات، وبع�سهم فى الكيمياء اأو القراءة اأو الأدب.

 Giftedness الموهبة
الموهبة لغة، هى كل ما وهبه الله للاإن�سان، وت�ستخدم ا�سطلاحا بمعنى المواهب الفنية 

مثل  الأكاديمية  غير  المجالت  فى  للنبوغ  ا�ستعدادات  بها  ويق�سد   ،Artistic Gifts
الم�سطلح  بهذا  ويق�سد   .)1992 والرق�ض وغيرها )مر�سى،  وال�سعر  والر�سم  المو�سيقى 

فى بادئ الأمر الإ�ستعدادات اأو القدرات الخا�سة التى تمكن الفرد من التفوق في مجالت 

اأو ن�ساطات غير اأكاديمية؛ كالفنون والقيادة الإجتماعية، والمو�سيقى، وال�سعر والتمثيل، 

تكوينى  اأ�سل  ذات  الإ�ستعدادات  هذه  اأن  ال�سائعة  الفكرة  وكانت  الميكانيكية.  والمهارات 

وراثى ل يتعدل، واأنها بعيدة ال�سلة بالذكاء. وهو الأ�سا�ض التى بنيت عليه بحوث كل من 

 )Ackerman, 1997; غالتون عن العبقرية الموروثة، و�سي�سور عن المواهب المو�سيقية

.)Dalzell, 1998 وقد ذهب كل من لنج واإيكبام فى الثلاثينيات اإلى اأن المواهب عبارة 
عن قدرات خا�سة ذات اأ�سل تكوينى وراثى ل ترتبط بذكاء الفرد، بل اإن بع�سها قد يوجد 
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بين المتخلفين عقليا )عبد الغفار، 1977: 30(. بيد اأن النظرة اإلى الموهبة على اأنها تتعلق 

بمجالت �سلتها �سعيفة بالذكاء �سرعان ما اأخذت فى التبدل، ول�سيما مع ما اأ�سفرت عنه 

نتائج البحوث من اأن الذكاء عامل رئي�ض فى تكوين المواهب وفى نموها، ومن اأن المواهب 

والعوامل  الوراثية من جانب،  العوامل  للتفاعل بين كل من  الأمر هى مح�سلة  نهاية  فى 

الدافعية وخ�سائ�ض ال�سخ�سية الخا�سة بالفرد، والعوامل الأ�سرية والمدر�سية والمجتمعية 

من جانب اآخر. 

اإ�سافة اإلى ما اأكدته هذه النتائج من اأن المواهب ل تقت�سر على المجالت غير الأكاديمية 

ا بح�سب ما يتهياأ للفرد من فر�ض ل�ستثمار  فح�سب، واإنما ت�ستمل المجالت الأكاديمية اأي�سً

طاقاته العقلية من خلالها. وي�ست�سهد بع�ض الباحثين– ممن لزالوا متم�سكين باأن الموهبة 

تخت�ض بمجالت �سلتها �سعيفة بالذكاء – ببع�ض حالت ا�ستثنائية من المتخلفين عقليا 

موهوبة فى الفنون اأو المو�سيقى اأو الذاكرة الرقمية، اإل اأن الإ�ست�سهاد ببع�ض حالت فردية 

اأو اأنها  نادرة ل ي�سح اأن يكون قاعدة لتعميم القول باأن الموهبة ل ترتبط بذكاء الفرد، 

.)Limont et al., 2014( م�ستقلة عنه

ليدل  ال�ستينيات منه  الع�سرين وحتى  القرن  بداية  الموهبة فى  ا�ستخدم م�سطلح  وقد 

على م�ستوى اأداء مرتفع ي�سل اإليه الفرد فى مجال من المجالت التى ل ترتبط بالذكاء 

اأو المجالت الأكاديمية ويذكر �سي�سور Seashor اأنها وراثية لكن هذا المفهوم تغير نتيجة 

جهود بع�ض علماء النف�ض الذين اأكدوا �سرورة وجود قدر منا�سب من الذكاء اإلى جانب 

الموهبة، واأن الموهوبين هم المتفوقون �سواء كانت الموهبة فى مجال اأكاديمى اأو غير اأكاديمى 

.)Kokot, 1991(
ويمتازون  مرتفعة،  ومواهب  عال  بذكاء  يتمتعون  الذين  البارزون،  اأولئك  والموهوبون 

عن اأقرانهم بم�ستوى اأداء مرتفع ي�سلون اإليه فى المجالت المختلفة للحياة. ويرتبط هذا 

الم�ستوى بالذكاء العام لهم وم�ستوى التح�سيل الدرا�سى اأي�سا. فالموهبة تكون نتيجة ذكاء 

مرتفع وخبرات �سابقة ت�سير اإلى القدرات الخا�سة التى توجد لدى الفرد، وهذه القدرات 

اأن  البحوث  توؤكد  الأخيرة،  ال�سنوات  2002(. وفي  للعادة )ال�سربينى و�سادق،  متجاوزة 

الموهبة ذات �سلة بالذكاء، واأن اأ�سحاب المواهب اأنا�ض توافرت لهم ظروف بيئية �ساعدت 

.)Carman, 2011( على اإنماء ما لديهم طاقة عقلية وتمايزها فى اإتجاه الموهبة

»تيرمان«  درا�سة  ن�سر  منذ  اعترا�سات  وحده  الذكاء  فى  الموهبة  ح�سر  على  وجاء 
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وجاءت ادعاءات لتو�سيع تعريف الموهبة لت�سمل اأى طفل لديه اأداء متميزا فى اأى مجال 

من مجالت الحياة ب�سرط اأن يكون هذا الأداء م�ستمرا ومثمرا واأن من المغالة والظلم 

للفرد اإهمال جوانب اأخرى فى �سخ�سية الموهوب غير الذكاء، الذى كان – ومازال ويجب 

اأن يكون- محور الإهتمام. لهذا، يرى بع�ض الباحثين اأن مفهوم الموهبة يختلف عن مفهوم 

الذكاء العالي. فقد توجد الموهبة ول يوجد الذكاء العالي. وقد يوجد الذكاء العالي ول 

توجد مواهب )كمال مر�سي، 1992(.

وتم تعريف الموهبة باأنها مركب اأو مزيج خا�ض من القدرة العقلية المرتفعة ومن الإبداع 

واأن  القيام بها.  اأو الرا�سد  اأو المراهق  التى ي�ستغرق الطفل  والإلتزام بالمهام والواجبات 

هناك �سلات وثيقة بين الموهبة والإبداع. فالموهوب الطفل اأو المراهق هو م�سروع خا�ض 

لمبدع فى الم�ستقبل. هذا ما لم تتدخل عوامل �سلبية مادية واجتماعية لقهره فتمنع حدوث 

هذا التحول المتميز المهم الخلاق من الموهبة والإبداع )عبد الحميد، 2010(.

وقد اأو�سح التعريف الفيدرالى الحكومى الأمريكى عام 2004 اأن الموهبة هى م�سطلح 

اأداء مرتفع فى  اإمكانية  ينطبق على الأطفال وال�سباب الذين يظهرون دلئل على وجود 

 .)Jolly, 2005( الجوانب العقلية المعرفية والإبداعية والفنية والقيادية

لدرا�سة  القومية  الجمعية  عن  ال�سادر  ال�سنوية  الكتب  اأحد   1979 كتاب  اأو�سح  وقد 

التربية فى الوليات المتحدة الأمريكية – اأو�سح اأن الأطفال الموهوبين هم الأطفال الذين 

يظهرون تح�سيلًا اأو قدرة متميزة فى اأحد الجوانب التالية:

1( القدرة العقلية العامة،  ب( الإ�ستعداد الدرا�سى الخا�ض،  ج( التفكير الإبداعى اأو 

الإنتاجى،  د( قدرات القيادة،   

ه( الفنون الب�سرية والأدائية، و( القدرة النف�سية الحركية )عبد الحميد، 2010(. وتم 

تعريف الموهبة باأنها تعني الطفل اأو ال�ساب الذى يوؤدي اأو يظهر اإمكانية الأداء بم�ستوى 

اأو  والخبرة،  العمرية،  الفئة  نف�ض  من  بالآخرين  يقارن  عندما  الإنجاز  من  ومميز  عال 

البيئة، والذي: 

1- يظهر قدرة عالية على الأداء فى المجالت العقلية، والإبداعية، والفنية، 

2- يمتلك كفاءة غير عادية على القيادة، اأو 

.)Gallagher, 2003 :3- يتفوق فى مجال اأكاديمى نوعي )اأنظر

ويرى »�ستيرنبرغ« Sternberg اأن الموهبة الفكرية تتكون من اأبعاد متعددة ولي�ست ذات 
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وتتطلب تحليل  التحليلية،  المهارة  قدرات:  ثلاث  من  تتكون  الموهبة  اأن  ويرى  واحد.  بعد 

م�سكلة ما، وفهم اأجزائها المتعددة. والثانية وهي المهارة التركيبية، وتحتوى على الحد�ض، 

وهي القدرة على الإبداع ونفاذ الب�سيرة. اأما الثالثة، فهى المهارة العملية، وتعنى بتطبيق 

من  مهمًا  جزءًا  اأن  »�ستيرنبرغ«  ويوؤكد  عملية.  بطريقة  الم�ساكل  لحل  الفكرية  المهارات 

ا�ستخدام كل واحدة  يتم  الثلاث، ومعرفة متى  القدرات  تلك  تن�سيق  يعتمد على  الموهبة 

 .)Sternberg, 1997(
واأو�سح �ساكر عبد الحميد )2010( اأن محكات تحديد الموهبة وتعريفها ما زالت تحتاج 

اإلى مزيد من البحوث والدرا�سات ومع ذلك فقد تقدم العلم كثيًرا فى هذا الإتجاه، فلم 

يعد ينظر اإلى الذكاء المرتفع باعتباره ال�سرط الأ�سا�سى والوحيد فقط لتحديد عام من 

خلال ت�سورات ميتافيزيقية اأو وراثية. كذلك تم و�سع الحدود التى يمكن اأن ت�سهم عندها 

اختبارات التفكير الفارقى فى تف�سير الموهبة وفى تف�سير الإبداع، كما تم الإهتمام بدرا�سة 

الموهوبين فى مواقع الحياة الفعلية، وخلال الأن�سطة المختلفة، ولم يعد الأمر يقت�سر – 

كما كان يحدث فى الما�سى- على المواقع الدرا�سية اأو المنزلية المحددة. وقد تجلى ذلك 

كله فى تلك الإتجاهات الحديثة التى ظهرت فى اأواخر �سبعينيات القرن الع�سرين، وخلال 

هذه  بين  ومن  والإبداع.  الموهبة  بين  العلاقات  اإظهار  اأجل  من  بعدها،  وما  ثمانينياته 

الجهود التى بذلت ما قدمه جوزيف رينزولي Renzulli، حين قام عام 1986 بتحديد 

�سروط اأو محكات تعريف الموهبة. وميز بين نوعين من الموهبة: النوع الأول الذى يظهر فى 

 School-House Giftedness »المواقع الدرا�سية وي�سميه »الموهبة المنزلية المدر�سية

 .Creative-productive Giftedness والثاني ي�سميه الموهبة الإبداعية الإنتاجية

ا باأن النوعين مهمان، واأنه يكون هناك فى العادة تفاعل بين هذين النوعين،  ويقول اأي�سً

واأن البرامج الخا�سة يجب اأن تقدم ال�سروط المنا�سبة لت�سجيع هذين النوعين من الموهبة، 

وكذلك الإحاطة بالظروف العديدة التى تحدث فيها، والظروف العديدة التى تحدث فيها 

التفاعلات بين هذين النمطين من الموهبة. 

وفى بحثه عن التفاعلات بين هذين النمطين، يقترح رينزولى نظرية ت�سمى الت�سور 

 ،The three-rings conception of Giftedness ثلاثى الحلقات حول الموهبة

النظرية  هذه  وتفتر�ض  الإنتاجية.  الإبداعية  الموهبة  تف�سير  فى  اأكثر  مفيدة  ويعتبرها 

حدوث تفاعلات بين هذه المكونات الثلاثة تظهرها المنطقة المظللة الداخلية الموجودة ما 
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يو�سحها  التى  بالطريقة  النظرية  الموهبة فى هذه  الثلاث. وتمثل مكونات  بين الحلقات 

ال�سكل التالي:

                                 

)Renzulli, 1986(  مكونات الموهبة فى ت�سور رينزولي :)سكل رقم )1�   

Mental Superiority التفوق العقلى
لحداثته  وذلك  الع�سرين،  القرن  من  الثانى  الن�سف  فى  الم�سطلح  هذا  ا�ستخدام  �ساع 

وعدم الإختلاف حول المق�سود به كما فى الم�سطلحات ال�سابقة، ولأنه ي�سمل جميع اأوجه 

الن�ساط العقلى والمعرفى. ويلاحظ اأن هذا الم�سطلح ي�ستمل على ثلاثة جوانب هى: و�سول 

الفرد اإلى م�ستوى معين من اأدائه، واأن يكون هذا الأداء اأعلى من اأداء العاديين، واأن هذا 

ا يكون فى مجال تقدره الجماعة. وبالتالي، فمفهوم التفوق العقلى ي�ستخدم  الأداء اأي�سً

للدللة على التفوق فى جانب اأو اأكثر من الجوانب العقلية والمعرفية. واأ�سار البع�ض اإلى اأن 

المتفوقين عقليا هم الحا�سلون على معدل ذكاء يتراوح فيما بين 120 و 125 فاأكثر.

ومع تعدد الم�سطلحات الم�ستخدمة فى مجال التفوق العقلي، تعددت اأي�سا التعاريف التى 

�سوء  فى  العقلى  للتفوق  تعاريف  ت�سمنت:  وقد  العقلى،  بالتفوق  المق�سود  لتحديد  قدمت 

م�ستوى الذكاء، وتعاريف التفوق العقلى فى �سوء م�ستوى التح�سيل المدر�سى اأو م�ستوى الأداء 

للفرد فى مجال من مجالت الحياة، وتعاريف للتفوق العقلي فى �سوء القدرة على التفكير 

الإبتكاري اأو الإبداعي، وتعاريف فى �سوء محكات متعددة )ال�سربينى و�سادق، 2002(.

ا�ستخدم محك  1921 قد  بداأها عام  التى  ال�سهيرة  »لوي�ض تيرمان« فى درا�سته  وكان 
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الذكاء المرتفع للتعرف على الأطفال المتفوقين )بمعنى Gifted( وحدد لذلك ن�سبة ذكاء 

Holling- 140 فاأكثر – با�ستخدام مقيا�ض �ستانفورد- بينيه – بينما حددت هولنغورث

woth فى تجاربها عن البرامج التربوية بف�سول المتفوقين معاملات ذكاء تراوحت بين 
130 و 150 فاأكثر – با�ستخدام المقيا�ض نف�سه- لنتفاء الأطفال الملتحقين بهذه الف�سول، 

من   %1 اأف�سل  �سمن  ذكائه  معامل  ي�سعه  الذى  »الطفل  باأنه  المتفوق  الطفل  وعرفت 

القطاع ال�سكاني الذى ينتمي اإليه« وذكرت �سراحة اأنها ل تعرف طريقة مو�سوعية اأخرى 

الغفار،  )عبد  الذكاء  اختبارات  ا�ستخدام  �سوى  عقليًا  المتفوقين  الأطفال  على  للتعرف 

جميع  اأن  اإلى   )Gearheart, 1980, p.354( غيرهارت  وي�سير  �ض98(.   ،1977

تعريفات التفوق قبل عام 1950 كانت تركز بو�سوح على المقدرة العقلية الفائقة اأو ن�سبة 

تر�سيحات  المتفوقين هى  ببرامج  الطفل  لإلحاق  المعتادة  الو�سيلة  وكانت  العالية،  الذكاء 

المعلمين الذين كانوا يتخيرون – بناء على ذلك- الأطفال الأذكياء ممن يظهرون تفوقا 

اأكاديميا ملحوظا، وحتى عندما كان ي�ستخدم م�سطلح الموهبة فاإنه كان يق�سد به الموهبة 

الأكاديمية التى تتبدى فى التح�سيل المدر�سي المرتفع.

العقلى و�سموله لمظاهر  التفوق  اأ�سهمت فى تطور مفهوم  التى  الأ�سا�سية  العوامل  ومن 

اأكثر تعددًا من مجرد الذكاء العام، واأدت اإلى تغير النظرة اإلى التكوين العقلى للفرد وما 

يحتويه من قدرات متنوعة، تلك النماذج التى طرحها عدد من العلماء للقدرات العقلية 

فى محاولة تو�سيع مفهوم الذكاء متجاوزين مفهوم العامل )الذكاء( العام الذى اقترحه 

�سبيرمان وراأى »اأنه يوجد فى جميع مقدرات الإن�سان، ومن ثم ي�سبح الأ�سا�ض الوحيد 

 Gagne للتنبوؤ باأدائه من موقف لآخر« )اأبو حطب، 1978: 167-168(. وا�ستطاع غانييه

اأن يو�سح الفروق بين الموهبة والتفوق فى �سوء ما ياأتى:

- الموهبة تقابل القدرة من م�ستوى فوق المتو�سط، بينما يقابل التفوق الأداء من م�ستوى 

فوق المتو�سط.

- المكون الرئي�ض للموهبة وراثي بينما المكون الرئي�ض للتفوق بيئي.

- الموهبة طاقة كامنة ون�ساط اأو عملية، والتفوق نتاج لهذا الن�ساط اأو تحقيق لتلك الطاقة.

- الموهبة تقا�ض باختبارات مقننة، بينما ي�ساهد التفوق على اأر�ض الواقع.

- التفوق ينطوى على وجود موهبة ولي�ض العك�ض، فالمتفوق لبد اأن يكون موهوبا ولي�ض كل 

.)Gagne, 1990; 1995( موهوب متفوقا
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السمات الشخصية والخصائص السلوكية للموهوبين
يعتبر مو�سوع درا�سة خ�سائ�ض الأطفال الموهوبين والمتفوقين من المو�سوعات الرئي�سية 

التى يهتم بها كثير من الباحثين فى هذا المجال. حيث يتميز هوؤلء الأطفال بخ�سائ�ض 

عامة تجعلهم مختلفين عن اأقرانهم من الأطفال غير الموهوبين اأو غير المتفوقين، وهذه 

الخ�سائ�ض تن�سجم اأ�سلا مع التعريفات التى تبناها الباحثون والإجراءات التى ا�ستخدمت 

للك�سف عنهم. ومع الإعتراف بوجود تلك الخ�سائ�ض العامة �سواء من الناحية الج�سمية 

اأو النف�سية اأو ال�سلوكية اأو التربوية، اإل اأن اأي طفل موهوب اأو متفوق لي�ض بال�سرورة اأن 

عن  ينحرفون  والمتفوقين  الموهوبين  الأطفال  اأن  فكما  الخ�سائ�ض.  هذه  مثل  لديه  تكون 

اأن  اإل  العاديين،  اأقرانهم  الإيجابى فى مجموعة من الخ�سائ�ض عن  بالتجاه  المتو�سط 

طفل  اأي  اإليها  ينتمى  التى  والمتفوقين  الموهوبين  مجموعة  متو�سط  عن  انحرافات  هناك 

موهوب اأو متفوق. 

وعلى الرغم من تنوع وتباين الطلاب الموهوبين، فاإن البحوث والدرا�سات ك�سفت عن 

واللغوية  الفكرية  المهارات  وتعتبر  والخ�سائ�ض،  ال�سفات  من  كثير  فى  ي�ستركون  اأنهم 

العالية من اأهم تلك الخ�سائ�ض الم�ستركة، بالإ�سافة لمتلاك الأطفال الموهوبين لقاعدة 

فى  المعلومات  تخزين  فى  �سرعة  اأكثر  فهم  �سواهم،  من  وات�ساعًا  عمقًا  اأكثر  معرفية 

ذاكرتهم، كما اأنهم اأكثر كفاءة فى ا�سترجاع ما خزنوه من معلومات عند الحاجة. ويتمتع 

الكثير من الأطفال الموهوبين بقدرات وراء معرفية عالية، هي القدرات التى تمكنهم من 

)Perleth et al., 1993(. الح�سول على معلومات جديدة با�ستمرار وتطبيقها

ومما ل�سك فيه اأن الموهوبين والمتفوقين يتميزون بخ�سال و�سمات تميزهم عن غيرهم. 

النف�ض.  وعلم  التربية  وعلماء  والدرا�سين  الباحثين  باهتمام  ال�سمات  هذه  حظيت  وقد 

لتطور  فالمتتبع  اأهميتها.  اإلى  تنبهوا  حيث  الثانية،  العالمية  الحرب  بعد  خا�سة  وب�سفة 

الع�سرين  القرن  الثالث من  العقد  بداية  منذ  والمتفوقين  الموهوبين  الطلاب  تعليم  حركة 

يجد اأن مو�سوع الخ�سائ�ض ال�سخ�سية وال�سلوكية للطلاب الموهوبين كان ول يزال على 

راأ�ض قائمة المو�سوعات التى تحظى باهتمام كبير فى مراجع علم نف�ض الموهبة )عيا�سرة 

واإ�سماعيل، 2012(.

الموهوبين  الطلاب  الك�سف عن هوؤلء  الرواد فى مجال  وكتابات  وقد تركزت درا�سات 

ورعايتهم على تجميع الخ�سائ�ض ال�سخ�سية وال�سلوكية، بهدف فح�سها وفهمها جيدًا، 
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وبالتالى اإمكانية الإ�ستفادة منها ب�سكل عملى. وكان من اأوائل الدرا�سات التى اأجريت فى 

هذا ال�ساأن درا�سة لوي�ض ترمان )Terman, 1925( الطولية التتبعية لعينة من 1526 

طفلا تم اختيارهم من ولية كاليفورنيا بالوليات المتحدة الأمريكية. كما تراكمت قوائم 

ال�سنين تناولت خ�سائ�ض و�سمات الموهوبين والمتفوقين. وقد  وت�سنيفات كثيرة على مر 

تنوعت مفرداتها وعناونيها بين الخ�سائ�ض المعرفية والخ�سائ�ض الإنفعالية والإجتماعية 

والج�سمية والإبداعية وخ�سائ�ض التعلم.. الخ.

ومراجعات  م�سوح  على  ا�ستملت  التى  والبحوث  الدرا�سات  بع�ض  نعر�ض  يلى  وفيما 

لل�سمات والخ�سائ�ض المميزة للموهوبين، �سواء على الم�ستوى الأجنبى اأو العربى. وتجدر 

فى  الأجنبى  التراث  على  اعتمدت  قد  معظمها  فى  العربية  الدرا�سات  اأن  اإلى  الإ�سارة 

التالي  عر�سنا  خلال  بجلاء  يت�سح  �سوف  ما  وهذا  والخ�سائ�ض.  ال�سمات  هذه  تحديد 

لهذه الدرا�سات.

أولًا : سمات وخصائص الموهوبين كما كشفت عنها الدراسات الأجنبية
اأ�سار �ساكر عبد الحميد )1989( اإلى اأننا يمكن اأن نلمح عبر التراث ومنذ جهود غالتون 

هى  تكون  تكاد  الموهوبين  للاأطفال  ين�سبونها  العلماء  كان  التى  ال�سفات  اأن  بعدها  وما 

كما  كثيرة  حالت  فى  الأمر  ويبدو  المبدعين  للاأفراد  الآن  تن�سب  التى  ال�سفات  نف�سها 

ب�سلوك  علاقة  اأكثر  مجالت  اإلى  الأطفال(  )على  المبكرة  الجهود  لتلك  امتدادا  كان  لو 

المبكرة وحتى تيرمان و�سيريل بيرت فى  وبينيه  الكبار، ومنذ كتابات غالتون  الرا�سدين 

اأربعينيات وخم�سينيات و�ستينيات هذا القرن، وحتى كتابات �سترنبرغ ورينزولى ودوري�ض 

ووال�ض بعد ذلك فى �سبعينيات وثمانينات القرن الع�سرين نجد ذلك التاأكيد الكبير على 

تلك الخ�سائ�ض التى تكاد تكون م�ستركة بين الموهوب )الطفل( والمبدع )الرا�سد(. لقد 

كان غالتون يوؤكد اأهمية تحديد الخ�سائ�ض العقلية المميزة للاأفراد المتميزين وكان يقول 

اإنهم ل يتميزون فقط بالقدرات العقلية المرتفعة ولكن اأي�سا بالإن�سغال الإنفعالي المكثف 

اأهمية الإ�ستعدادات  اأي�سا  اإرادي يت�سم بالمثابرة. وكان يوؤكد  باأى عمل يهتمون به ب�سكل 

المتنوعة،  والعملية  والفنية  العلمية،  والقدرات  واللغة  والإبتكار  الملاحظة  فى  الخا�سة 

وكذلك دور الإمكانية العامة التى تدخل فى كل ما نقوله اأو نفكر فيه اأو نفعله، ذلك العامل 

العقلية  القدرة  اأي  العقلية  القدرات  كل  به  يعنى  وكان  بالذكاء  اأحيانا  �سماه  الذى  العام 
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العامة بكل ما ت�ستمل عليه من اإمكانات وقدرات ولي�ض فقط مجرد قدرات الذكاء بالمعنى 

التقليدى.

لعل اأح�سن و�سيلة للح�سول على �سورة حقيقية للطفل الموهوب هي اأن نرجع اإلى البحوث 

التى قام بها فى جامعة �ستانفورد بكاليفورنيا عالم نف�ض رائد فى هذا الميدان، وهو »لوي�ض 

تيرمان« عام )1925(. فهى تمثل مركزا خا�سا بين الدرا�سات التى اأجريت على المتفوقين 

عقليا حتى تاريخنا هذا، وذلك لأنها اأول درا�سة علمية منظمة، وا�ستملت على عينة كبيرة 

عن المتفوقين، وكونها الدرا�سة الطولية التى ا�ستمرت ما يقرب من خم�سة وثلاثين عاما.

بداأ تيرمان درا�سة �ساملة على الموهوبين عام 1921 اإذ اختار لهذه الدرا�سة 1528 تلميذا 

من جميع اأنحاء ولية كاليفورنيا. وكان عدد البنين من هذه المجموعة 857 والبنات،671 

وكان متو�سط اأعمارهم فى المرحلة البتدائية ما بين 7 و 9 �سنوات )70% من المجموعة( 

والثانوية ما بين 12 و 15 �سنة )30% من المجموعة(. وا�سترط تيرمان فى اختيار اأفراد 

هذه المجموعة األ تقل ن�سبة الذكاء عن 140 لمن هم فى المرحلة البتدائية )ح�سب مقيا�ض 

المدر�سة  وتلميذات  لتلاميذ   135 عن  الذكاء  ن�سبة  تقل  واأل  للذكاء،  �ستانفورد– بنيه( 

الثانوية، وكانت و�سيلة القيا�ض هنا اختبار »تيرمان الجمعى«. وقد جمع تيرمان بيانات 

منهم  كل  حياة  در�ض  كما  المجموعة،  هذه  اأفراد  من  فرد  كل  عن  م�ستفي�سة  ومعلومات 

درا�سة تف�سيلية. وا�ستقى تيرمان بع�ض هذه البيانات والمعلومات من اأولياء الأمور ومن 

ا طبيا،  وطفلة فح�سً كل طفل  فقد فح�ض  اإلى هذا  وبالإ�سافة  الأطباء،  ومن  المدر�سين 

واختبارات  وال�سخ�سية  والميول  التح�سيل  كاختبارات  اختبارات  عدة  عليهم  وطبقت 

بدء  من  عاما   »35« بعد  اأجريت  التى  التتبعية  للدرا�سات  ونتيجة  الجتماعية.  ال�سفات 

التجربة، بداأ تيرمان، كما بداأ العالم كله، يكوّن �سورة وا�سحة متكاملة عن الطفل الموهوب 

وعن نموه. وقد ات�سح من البيانات التى جمعت عن طريق الإ�ستبيانات اأن المتفوقين من 

الأطفال يتميزون عن العاديين بعدد من ال�سفات لعل من اأهمها ما يلي:

)1( من الناحية الج�صمية: الطفل الموهوب يفوق المتو�سط من الناحية الج�سمية، واأكثر 

واأكثر  ع�سلاته،  على  و�سيطرته  تحكمه  فى  تفوقا  واأكثر  �سحة،  واأوفر  بنية  واأقوى  طول 

و�سامة واأح�سن خلقة من زمرة المتو�سطين.

)2( من الناحية العقلية: القدرة على التذكر ودقة الملاحظة، والتفكير المنظم، وم�ستوى 

وعال  وتفوق ظاهر  اأحداها فح�سب،  فى  ولي�ض  الدرا�سة  مواد  اأعلى فى جميع  تح�سيلى 
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التاريخ والتربية  اأقل و�سوحا فى  فى القراءة والح�ساب والأدب والفنون والعلوم، وتفوق 

الوطنية والإ�ستهجاء )الهجاء(، اأما الخط فلم يتفوقوا فيه على الإطلاق.

)ج( من حيث الميول: اأكثر تعددا وتنوعا من ميول غيرهم من العاديين )ت�سوير، جمع 

طوابع، تربية طيور، اأزهار- حياة الحيوان(، وتفوق فى ميلهم نحو القراءة فى وقت مبكر 

جدا، حتى بدون معلم، واأكثر ولعاً واهتماما بالمطالعة خا�سة كتب الفكاهة وال�سير، وحب 

الإ�ستطلاع المبكر جدا، وميلهم للاألعاب ومعرفتهم لقوانينها اأكثر مما يعرفه غيرهم فى 

�سنهم.

)د( من حيث ال�صخ�صية: اأكثر تكاملا فى �سخ�سياتهم، واأكثر �سحة واتزانا من الناحية 

الإنفعالية عن زملائهم العاديين، واتجاهاتهم الجتماعية اأكثر �سلامة وا�ستقامة، واأقل 

نزوعا اإلى المفاخرة والمباهاة من الأطفال العاديين، واحتمال الغ�ض فى الإمتحانات لديهم 

)Terman, 1925(. اأقل مما كان عند الأطفال الآخرين

وفيما يتعلق بالجانب الأخلاقى اأو�سحت نتائج درا�سة تيرمان تطويرهم المبكر لنظام 

قيمى قوامه معايير العدالة الجتماعية، والم�ساواة، والمثالية، والحق، واإح�سا�سهم بم�ساعر 

الآخرين واحتياجاتهم، والتعاطف معهم وتقديم الم�ساعدة لهم. ويت�سق ذلك مع ما ك�سفت 

اأو�سحت تمتع الموهوبين بم�ستوى  )Freeman, 1994( والتى  عنه الدرا�سات الحديثة 

رفيع من الن�سج الأخلاقى والقيمى ب�سكل يفوق اأقرانهم.

ال�سفات  الأربعينيات  فترة  فى   Terman & Oden واأودين  تيرمان  لخ�ض  وقد 

الأ�سا�سية الإيجابية وال�سلبية للاأطفال الموهوبين، وكان من ال�سفات الإيجابية: اأف�سل فى 

القراءة وا�ستخدام اللغة والإ�ستدلل الح�سابى والعلوم والأدب والفنون. بالإ�سافة اإلى هذا 

فاإن اهتماماتهم متعددة وذات طبيعة تلقائية، وغالبا ل يبالغون فى الحديث عن قدراتهم، 

ويت�سمون بالثقة عندما يتعر�سون لمواقف قد تدفعهم للغ�ض. كما ك�سفت الدرا�سات والبحوث 

�سرعة  والفكرى،  اللغوى  التقدم  منها:  ايجابية  �سمات  بعدة  الموهوبين  الأطفال  تميز  عن 

الجيد،  الإجتماعى  التكيف  مبكر،  �سن  فى  والقراءة  الكتابة  المعرفية،  العمليات  ومنطقية 

الإعتماد على النف�ض، الثقة بالنف�ض، والتحكم الداخلى، الح�ض الفكاهى العالى النابع من 

قدرة الموهوبين على روؤية العلاقات بين الأ�سياء، التعاطف مع الآخرين، اأكثر ح�سا�سية للاأمور 

والم�سائل الأخلاقية، وتحمل الغمو�ض، والتاأمل، والحد�ض. اأما عن ال�سفات ال�سلبية، فمنها: 

والإ�ستغراق  والن�سيان،  ج�سديًا،  اأو  عقليا  الزائد  والن�ساط  والأنانية  التعاون  وعدم  العناد 
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فى اأحلام اليقظة، وعدم الإهتمام بالتفا�سيل .)Davis & Rimm, 1998(  وتحددت 

ميريلاند  لتعريف  وفقا  والمتفوقين  الموهوبين  لفئات  المميزة  والخ�سائ�ض  ال�سمات  بع�ض 

الذى تبناه مكتب التربية الأمريكى )U.S.O.E., 1972( فى كل مجال من المجالت التى 

�سملها التعريف، ومن اأهم هذه ال�سمات:

ومعالجة  المجردة.  الأ�سياء  ا�ستنباط  على  القدرة  العامة:  العقلية  القدرة  مجال  في   -1

المعلومات بطريقة مركبة وتكاملية، ودقة الملاحظة، وا�ستثارة الأفكار الجديدة، و�سرعة 

التعلم، والإهتمام والبحث والقدرة على حل الم�سكلات.

اكت�ساب  و�سرعة  التذكر،  الأكاديمى الخا�ض: قدرة عالية على  الإ�ستعداد  2- في مجال 

المهارات المعرفية الأ�سا�سية، ومعدل عال من النجاح فى مجال الإ�ستعداد/ الإهتمام، 

وا�ستيعاب عال ومتقدم، والحما�ض والن�ساط فى مجال الإ�ستعداد/ الإهتمام.

التفكير والتعبير  واأ�سالة  التفكير الم�ستقل،  اأو الإنتاجى:  التفكير الإبداعى  3- في مجال 

الإكتراث  وعدم  البديهة،  و�سرعة  والتجديد،  والإختراع  والجدة  والكتابى،  اللفظى 

بالإختلاف عن المجموعة. والخيال، ومرونة التفكير.

4-في مجال القدرة القيادية:  تحمل الم�سئولية والإنجاز، والتنبوؤ بالنتائج والقدرة على 

الذات  قبل  من  عالية  وتوقعات  الذات،  عن  التعبير  على  والقدرة  القرارات،  اتخاذ 

والآخرين، والقبول والمحبة من قبل الأقران، والتنظيم والإتقان، وا�ستخدام المهارات 

الجماعية والتفاو�ض فى المواقف ال�سعبة، والتكيف ب�سهولة مع المواقف الجديدة.

المكانية،  بالعلاقات  متميز  اإح�سا�ض  الأدائية:  اأو  الب�سرية  الفنية  القدرة  مجال  5-في 

وتاآزر حركى جيد، ومقدرة غير عادية على التعبير عن النف�ض والم�ساعر والإنفعالت 

عن طريق الفن والرق�ض والتمثيل والمو�سيقى، ومقدرة على الت�سور الب�سرى المكانى، 

وا�ستخدام ال�سوت كي يعك�ض التغير فى حالتهم المزاجية.

6-في مجال القدرة النف�سحركية: ا�ستعداد عال للمناف�سة والتحدى من خلال الأن�سطة 

اليدوية،  المهارات  من  عال  وم�ستوى  الحركية،  المهارات  من  عال  وم�ستوى  الحركية، 

الحركي،  والإتزان  والدقة  الحركية،  بالأن�سطة  القيام  اأثناء  والثقة  الجيد  والتنا�سق 

.)Marland, 1972 :والثبات وقوة التحمل )اأنظر

ويتميز الأطفال الموهوبون بالتفوق فى واحد اأو اأكثر من المجالت ال�سابقة. وتمثل بع�ض 

واللغة،  والعلوم  الريا�سيات،  الإ�ستعدادات الخا�سة فى  نوعية مثل  هذه المجالت موهبة 
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بينما تكون هناك مجالت اأخرى عامة مثل مهارات القيادة اأو القدرة على التفكير ب�سكل 

.)Sumreungwong, 2003( اإبداعي

للطلبة  ال�سلوكية  ال�سمات  تقدير  اأجل  من  �سممت  التى  ال�سمات  مقايي�ض  اأ�سهر  ومن 

وكالهان  رينزولي  و�سعه  الذى  المقيا�ض  ذلك  المعلمين  طريق  عن  والمتفوقين  الموهوبين 

وهارتمان )Renzulli et al., 1976( وي�سمل �سمات الموهوبين والمتفوقين فى مجالت: 

التعلم، والدافعية، والإبداعية، والقيادة، والفنون، والمو�سيقى، والم�سرح، والإت�سال )من 

حيث الدقة والتعبيرية( والتخطيط.

بالخ�سائ�ض  اإجمالية  قائمة   )Gearhart, 1980( غيرهارت  ا�ستخل�ست  كما 

وال�سمات المميزة للموهوبين والمتفوقين والمبدعين والتى تمثلت فيما يلي: متفوق اأكاديميا، 

على  التجريد  مبادئ  يطبق  الم�سكلات،  تناول  فى  النظم  مدخل  نف�سه  تلقاء  من  يطبق 

الأو�ساع والمواقف المح�سو�سة، ودود ولطيف، يجد �سعوبة فى محادثة نظرائه فى العمر 

الزمني، ثابت انفعاليا، غير عادي من الناحية اللفظية، ف�سولي ومحب للاإ�ستطلاع. ذو 

–تفوق عمره  م�ستوى عقلي فائق، �سكاك ومحب للبحث والإ�ستق�ساء، ذو مقدرة عالية 

اأو روتينية، اأ�سيل فى  الزمني- على التفكير المنطقي، يتململ من القيام بمهام متكررة 

المعقدة،  المواقف  فى  الجوهرية  العوامل  يدرك  للم�سكلات.  وحلوله  اللفظية  ا�ستجاباته 

مثابر على تحقيق اأهدافه. ي�ستمتع باأداء المهام العقلية ال�سعبة وغير العادية، ذو مقدرة 

عالية على التركيز، يتمتع بروح المرح والدعابة، متعاطف وح�سا�ض نحو م�سكلات الآخرين، 

فائقة على  التفا�سيل، ذو مقدرة  تذكر  فائقة على  بالم�سئولية، ذو مقدرة  ال�سعور  �سديد 

اإدراك العلاقات، ي�سيق بقواعد وقوانين الروتين المعتاد داخل غرف ال�سف، يتمتع بمرونة 

لفظية، ومفعم بالأفكار، ي�سغل وقته بالإ�ستفادة والعمل دون اأن يدفعه اأحد اإلى ذلك )لديه 

.)Gearheart, 1980: 368-369( )دافعية داخلية

وقد اأو�سح »دافيز وريم« اأن الأطفال الموهوبين ل يختلفون كل عن الآخر فقط فى الحجم 

التعلم،  واأ�ساليب  والهتمامات  واللغوية،  المعرفية  القدرات  فى  اأي�سا  ولكن  واللون،  وال�سكل 

وال�سلوك،  والعادات،  الذات،  ومفهوم  النف�سية،  وال�سحة  الطاقة،  وم�ستويات  والدافعية، 

 Davis &( وخبراتية  واجتماعية  وج�سمية  عقلية  عديدة  اأخرى  خ�سال  وفي  والخبرة، 

Rimm, 1998(. وقد ك�سف بع�ض الدرا�سات عن وجود فروق جوهرية فى �سمات ال�سخ�سية 
 )Stephenes, Karnes  & Worton, 2001( بين الذكور الموهوبين والإناث الموهوبات
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وذلك على النحو التالي:

الإناثالذكور

اأكثر مجاراة اجتماعية – اأكثر تميزًا فى اللتزام بالقواعداأكثر ن�ساطًا- اأكثر �سيطرة- اأكثر مخاطرة

اأكثر تميزًا فى القدرات اللفظيةاأكثر تميزًا فى القدرات الب�سرية المكانية

اأكثر طلاقة ومرونةاأكثر اأ�سالة

ما  اآخر  اإلى  ت�سنتد  والإبداع  الموهبة  فى  نظرية   )Clark، 1992( كلارك  طورت  كما 

التعليم  وعلمية  للاإن�سان  الدماغى  والأداء  التكوين  العلمية حول  الدرا�سات  اإليه  تو�سلت 

فى  الكلية  اأو  التكاملية  مفهوم  اأ�سا�ض  على  يقوم  تربوي  نموذج  اإلى  وتو�سلت  والتعلم، 

وظائف الدماغ، وعلى تعريف م�سطلحات الذكاء والموهبة والإبداع، وفى �سوء نظريتها 

اأوردت كلارك قائمة مطولة ب�سمات وخ�سائ�ض الطلبة الموهوبين والمتفوقين عقليا تغطي 

المجالت الأربعة الآتية:

من  عادية  غير  كمية  حفظ  التالية:  الخ�سائ�ض  كلارك  اأوردت  المعرفى،  المجال  في 

تطور  عادي،  غير  وف�سول  متنوعة  اهتمامات  الإ�ستيعاب،  �سرعة  واختزانها،  المعلومات 

لغوي وقدرة لفظية من م�ستوى عال، قدرة غير عادية على المعالجة ال�ساملة للمعلومات، 

الأفكار  بين  العلاقات  روؤية  على  عالية  قدرة  التفكير،  عمليات  فى  والمرونة  وال�سرعة 

على  مبكرة  قدرة  المفهومية،  الأطر  وتكوين  ا�ستخدام  على  مبكرة  قدرة  والمو�سوعات، 

القدرة على  النا�سجة،  الأفكار غير  اأو  المت�سرعة  تاأجيل الإغلاق، بمعنى تجنب الأحكام 

توليد اأفكار وحلول اأ�سيلة، والتفكير التجريدى، تطور مبكر للاتجاه التقويمي نحو الذات 

والآخرين، قوة تركيز غير عادية ومثابرة، وهدفية فى ال�سلوك اأو الن�ساط.

مايلى:  على  كلارك  اأوردتها  التى  الخ�سائ�ض  قائمة  ا�ستملت  الإنفعالي،  المجال  في 

ح�سا�سية غير عادية لتوقعات وم�ساعر الآخرين، تطور مبكر للمثالية والإح�سا�ض بالعدالة، 

تطور مبكر للقدرة على التحكم وال�سبط الداخلى واإ�سباع الحاجات، م�ستويات متقدمة 

من الحكم الأخلاقى، عمق العواطف اأو الإنفعالت وقوتها،  �سدة الوعى الذاتى وال�سعور 

للمواقف  الإ�ستجابة  فى  وا�ستخدامها  بالدعابة  الح�ض  �سرعة  الآخرين،  بالإختلاف عن 

اإما على �سكل �سخرية اأو على �سكل فكاهة، الكمالية اأو النزوع نحو الكمال، قدرة معرفية 

الإ�ستغراق فى الحاجات  القيادية،  اجتماعية،  لت�سور وحل م�سكلات  متقدمة  وانفعالية 
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قوي  �سعور  عن  ناجمة  قوية  دافعية  والحقيقة،  والجمال  العدالة  مثل:  للمجتمع،  العليا 

بالحاجة اإلى تحقيق الذات.

وفي المجال الح�سي والبدني، اأوردت كلارك الخ�سائ�ض التالية: مدخلات غير عادية 

العقلى  التطور  بين  عادية  غير  فجوة  وجود  مرهف،  ح�سى  نظام  طريق  عن  البيئة  من 

الن�ساط  وتجنب  الج�سمية  ال�سحة  اإهمال  ت�سمل  قد  التى  الديكارتية  النزعة  والبدنى، 

البدنى.

على  كلارك  اأوردتها  التى  القائمة  ا�ستملت  فقد   ،Intuitive الحد�سي  المجال  وفى 

والظواهر  والأفكار  الحد�سية  بالمعرفة  والإندماج  المبكر  الإهتمام  التالية:  الخ�سائ�ض 

الميتافيزيقية، الإ�ستعداد لختبار الظواهر النف�سية والميتافيزيقية والإنفتاح عليها، القدرة 

)Hey-  للى التنبوؤ والإهتمام بالم�ستقبل. وقد حدد فران�سي�ض هياليجين �سمات الموهوبين

)lighen, 1992 على النحو التالى:

المعارف

 الأ�سالة، اأفكار غير تقليدية، اإبداعية، تاأليف الأ�ستات، قدرة متميزة على الإ�ستدلل، حل الم�سكلات،

 ذكاء مرتفع، خيال خ�سب وحى، مفردات وا�سعة، قدرات لفظية، التعلم ب�سرعة، ذاكرة طويلة المدى

 ممتازة، �سهولة ا�ستيعاب المفاهيم الح�سابية والعلمية، الفهم ال�سامل، نهم القراءة، التفكير العميق

والمعقد، التفكير المجرد، التفكير ال�سريع، انجاز المهام المتعددة.

الإدراك/ النفعالت

النفعالت ال�سغف،  دقيقة،  ملاحظة  عالى،  اإدراك  متميزة،  دعابة  حا�سة  المرتفعة،   الح�سا�سية 

 ال�سديدة، الح�سا�سية للتغيرات ال�سغيرة فى البيئة، النطوائية، الوعى باأ�سياء ل يدركها الآخرون،

معالجة للمو�سوع،  كثيرة  اأوجه  روؤية  والتعقيد،  الغمو�ض  تحمل  مختلف،  ب�سكل  الكلمات   اإدراك 

الم�سكلات من عدة وجهات للنظر، الإنفتاح على الخبرات، الإتزان الإنفعالى، ال�سفاء.

الدافعية/ القيم

 المثالية، المعايير المرتفعة، حب الإ�ستطلاع، الرغبة فى المعرفة، الإ�ستقلالية، الدافعية  داخلية المن�ساأ

 ولي�ست خارجية المن�ساأ، البحث عن الحقائق المطلقة، البحث عن الأنماط، البحث عن معنى الحياة،

 ال�ستمتاع بالتحدى، الإ�ستمتاع بالمخاطرة، الغ�سب من الظلم وانتهاك القيم الأخلاقية، مدى وا�سع

 من الإهتمامات، الأمانة، ال�سرف، الدافعية العالية، الروؤية الثاقبة، ال�سعور بالقيمة  والهدف، حب

التفكير والمناق�سات، الإخلا�ض، قبول الذات والآخر.

الأن�سطة

 م�ستوى مرتفع من الطاقة، مدى وا�سع من الإنتباه، التركيز الم�ستمر فى المو�سوعات محل الإهتمام،

للتاأمل، ال�سعور بالإجهاد، يحتاج لفترات  التفكير، العمل حتى  اإيقاف   الإ�سرار، عدم القدرة على 

حب الإنعزال، التلقائية.

العلاقات الإجتماعية

 يتحدى القواعد، يتحدى ال�سلطة، ي�ساأل اأ�سئلة محرجة، ل يجارى الآخرين، ي�سعر بالتفرد والتميز،

ي�سعر بالعزلة والغتراب، متعاطف ومتفهم بدرجة كبيرة للاآخرين وي�ساعدهم على فهم اأنف�سهم.
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 )Ysseldyke & Algozzine, ولخ�ض كل من جيم�ض يزليدايك، وبوب الغوزاين

)p.214-219 ,1995 الخ�سائ�ض النف�سية وال�سلوكية للاأطفال الموهوبين على النحو 
التالى:

ح�سيلة  منها:  وال�سمات  الخ�سائ�ض  من  مجموعة  وت�سمل  المعرفية:  الخ�سائ�ض   -1

معلوماتية �سديدة الثراء والتنوع، قدرات عالية فى التفكير المجرد، الولع وحب التعامل 

مع المهام والتحديات المعقدة،  يمتلكون ذاكرة قوية جدا، يمتلكون قدرات وم�ستويات 

متقدمة ومرتفعة فى التفكير الإبداعى، يمتلكون قدرات غير عادية فى اكت�ساب وتجهيز 

ومعالجة المعلومات.

2- الخ�سائ�ض المرتبطة بالتح�سيل الدرا�سى: وت�سمل مجموعة من الخ�سائ�ض وال�سمات 

المتنوعة المرتبطة بالحياة الدرا�سية منها: ال�سهولة فى التعلم بغ�ض النظر عن �سعوبة 

المادة التعليمية وتعقيدها، الأداء والتح�سيل الدرا�سى المرتفع، قدرات عالية ومرتفعة 

فى فهم الم�سكلات وحلها.

3- الخ�سائ�ض البدنية: وتظهر من خلال التباعد بين القدرات العقلية والقدرات البدنية.

الموهوب  للطالب  ال�سلوكى  الإنفعالى  بالجانب  مرتبطة  وهى  ال�سلوكية:  الخ�سائ�ض   -4

وهى: المرح وروح الدعابة والنكتة، ح�سا�سية مرتفعة وغير عادية نحو مطالب واحتياجات 

الآخرين، كثافة و�سدة التركيز، الإ�سرار والتركيز؛ لتحقيق الأهداف المر�سومة رغم 

كثرة المعيقات والعقبات.

بها  يمتاز  التى  وال�سمات  الخ�سائ�ض  من  مجموعة  والتوا�سل:  الإت�سال  خ�سائ�ض   -5

الداخلى مع  الإت�سال  الموهوبون فى عمليات ات�سالهم مع المحيط الخارجى، وكذلك 

الذات، وهى: م�ستويات مرتفعة من النمو اللغوى والمعرفى، يمتلكون مهارات الإت�سال 

ب�سكل فعال، كالإن�سات الجيد، ر�سيد مرتفع من المفردات اللغوية.

بين  تباينها  ومدى  الفريدة  ال�سخ�سية  ال�سمات  وتو�سع  بعناية  »فاي�ست«  فح�ض  وقد 

الفنانين والعلماء المبدعين. واأو�سح اأن الفنانين – مقارنة بالعلماء المبدعين- اأكثر �سعورًا 

بالقلق وعدم الإ�ستقرار العاطفى واأكثر اندفاعية. ولهذا يبدو ال�سخ�ض المبدع فنيا بوجه 

عام مائل للتجارب العاطفية المكثفة. واأن اأحد الفروق الرئي�سية بين الإبداع الفنى والعلمى 

ربما يكون فى اأهمية التعمق فى الحالت الوجدانية والمادة المو�سوعية فى الإبداع الفنى. 

ول يعنى هذا اأن عملية الإبداع فى الفن عملية وجدانية مح�سة بينما هى فى العلم غير 
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عاطفية تمامًا اإذ ت�سير البحوث اإلى اأن الحالة لي�ست كذلك )Fiest, 1991( . فمراحل 

الإكت�ساف العلمى الإبداعى تت�سم فى الغالب بدرجة عالية من الحد�ض والعاطفية. وب�سكل 

للحالت  ح�سا�سيتهم  درجة  فى  مزاجيا  الإختلاف  اإلى  والعلماء  الفنانون  يميل  عام، 

الإنفعالية مقارنة بالأ�سخا�ض الآخرين.

الإنفعالى وعدم المجاراة  الإ�ستقرار  والإندفاعية وعدم  الإنفعالية  التقلبات  واإذا كانت 

والتمرد هى ال�سمات التى تميز الفنانين عن العلماء، فما هى الخ�سال ال�سخ�سية التى 

يميل الفنانون والعلماء المبدعون اإلى الإ�ستراك فيها؟ وفى هذا ال�ساأن ك�سفت الدرا�سات 

الخبرات  على  منفتحين  يكونوا  لأن  يميلوا  والعلم  الفن  فى  المبدعين  الأ�سخا�ض  اأن  عن 

وعدوانية  و�سيطرة  وطموحاً  دافعية  واأكثر  النف�ض  فى  ثقة  واأكثر  تقليدية  واأقل  الجديدة 

)Fiest, 1995(. ًواندفاعا

الخ�سائ�ض  نف�ض  يبدون  الموهوبين  الأطفال  اأن   Krokshank كروك�سانك  ويرى 

المتباينة فى النوحى: الج�سمية، العقلية، والإنفعالية، والإجتماعية، �ساأنهم فى ذلك �ساأن 

والبع�ض  الآخرين،  مع  ال�سداقة  يعقد  فالبع�ض منهم  الأطفال.  اأخرى من  اأى مجموعة 

الآخر خجول وان�سحابى، ولكن تتمتع الغالبية منهم بال�سعادة والإطمئنان، وي�ساب قليل 

منهم بالقلق اأو الإكتئاب، وتعتبر الغالبية العظمى اأ�سوياء بحيث يتمتعون ب�سحة اأعلى من 

المتو�سط«. ويق�سم كروك�سانك Krokshank خ�سائ�ض الموهوبين والمتفوقين عقليا اإلى 

نوعين من الخ�سائ�ض: اأولهما؛ الخ�سائ�ض الإيجابية، وثانيهما؛ الخ�سائ�ض ال�سلبية 

للموهوبين. وفيما يتعلق بالخ�سائ�ض الإيجابية : يتمتع الأطفال الموهوبون فى معظمهم 

ال�سداقة،  بروح  مفعمين  يكونون  حيث  الجيد،  الإجتماعى  والتوافق  وال�سحة،  بالقوة 

وال�سرعة فى الفهم واليقظة، وحب الإ�ستطلاع، والأ�سالة الفكرية، والإ�ستمتاع بالقراءة، 

على  والقدرة  ال�سريع،  والفهم  والبهجة،  المرح  وروح  الذاكرة،  وقوة  الحفظ،  و�سرعة 

التجريد وا�ستخدام المنطق. اأما الخ�سائ�ض ال�سلبية فمنها : اأنهم غير م�ستقرين، غير 

مثابرين على اإدراك التفا�سيل، و�سرعة الإحباط، وعدم الإ�ستمتاع بالمهام المدر�سية.

اأن الطفل  اأن تدل على  ويمكن لهذه الخ�سائ�ض المرغوبة والخ�سائ�ض غير المرغوبة 

الموهوبين  الأطفال  بين  فيما  �سائعة  فردية  فروقا  هناك  اأن  غير  ممتاز،  بعقل  يتمتع 

والمتفوقين، والم�ساألة على كل حال تحتاج اإلى دقة الملاحظة ورجاحة فى الحكم )�سليمان 

واأحمد، 2002(.
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المبدعين  للاأفراد  Ssikszentmihalyi ع�سر خ�سائ�ض  �سيكيزينتميهالى  وقد حدد 

كالتالي:

1- لديهم قدر كبير من الطاقة البدنية، ولكنهم عادة ما يكونوا هادئين وم�سترخيين، وهم 

يعملون ل�ساعات طويلة وبدرجات تركيز عالية ويعك�سون هالة من الن�ساط والحما�ض،

2- يت�سمون بالذكاء وال�سذاجة فى اآن واحد،

3- يمكنهم الجمع بين الهرج والإن�سباط، اأو بين الم�سئولية وعدم الم�سئولية،

4-  يتاأرجح الأ�سخا�ض المبدعون بين الخيال والحقيقة. فكلاهما مطلوب كى يتحرر الفرد 

من الحا�سر بدون اأن يفقد ال�سلة مع الما�سى.

اأن  فالبع�ض منهم يمكنه  والإنطوائية.،  الإنب�ساطية  المبدعون بين  الأ�سخا�ض  5-  يجمع 

يعمل بمفرده لخلق منتج اإبداعى: كتابة اأو ر�سم اأو تجريب فى المعمل،

6- يجمع الأ�سخا�ض المبدعون بين التوا�سع والفخر فى الوقت ذاته، فهم ي�سعرون بال�سعادة 

بالآداءات المتميزة التى يحققونها، ولكنهم يتوا�سعون ب�ساأن ما يقومون باإنجازه، 

7- ل يخ�سع الأ�سخا�ض المبدعون للقوالب النمطية الجامدة الخا�سة بالنوع الإجتماعى،

8- يجمع الأ�سخا�ض المبدعون بين الثورية والتقليدية اأو التحفظ،

مع  يتعاملوا  اأن  يمكنهم  ولكن  اأعمالهم  تجاه  بال�سغف  المبدعون  الأ�سخا�ض  ي�سعر   -9

اأعمالهم بدرجة عالية من المو�سوعية فى الوقت ذاته،

10-الإنفتاح العقلى وح�سا�سية المبدعين يت�سببان لهم فى ال�سعور بالألم والمعاناة، وكذلك 

)Mulyadi, 2011(. بقدر عال من المتعة وال�سعادة

بالك�سف عن  الموهوبين )2013(  للاأطفال  القومية  الرابطة  ك�سفت  درا�سة حديثة،  وفى 

النحو  على  وذلك  الأطفال  هوؤلء  اآباء  من   %90 اأقرها  كما  الموهوبين،  الأطفال  �سمات 

التالى فهم: يتعلمون ب�سرعة، لديهم مفردات لفظية كبيرة، ذاكرة ممتازة، قدرتهم على 

الإ�ستدلل متميزة، وهم قادرون على ا�ستخدام عمليات تفكير منطقية وعقلانية، درجة 

عالية من حب الإ�ستطلاع، اأكبر من اأعمارهم الزمنية، لديهم ح�ض دعابة متميز، الملاحظة 

مع  التعامل  فى  متميزة  قدرة  الإنتباه،  من  وا�سع  مدى  الآخرين،  مع  التعاطف  المدققة، 

الأرقام، لديهم اهتمام بالعدالة والم�ساواة، الح�سا�سية، فلديهم ح�سا�سية انفعالية كبيرة، 

مدى وا�سع من الإهتمامات، لديهم قدرة كبيرة على حل المتاهات والألغاز، م�ستويات طاقة 

مرتفعة، النزعة المثالية، ال�سغف حول اهتماماتهم، فالأطفال الموهوبين يتمتعون ب�سغف 



136

مرتفع للاأن�سطة التى يع�سقونها، يعار�سون ال�سلطة، حب القراءة، يف�سلون �سحبة الكبار.

)Li-  ححول علاقة الموهبة بالعوامل الخم�سة الكبرى لل�سخ�سية تو�سل ليمونت واآخرون

)mont et al., 2014 اإلى تفوق الطلاب الموهوبين بالمقارنة بالمجموعة ال�سابطة، فى 
فرط الإثارة العقلي، وفرط الإثارة التخيلي، والإنفتاح على الخبرة، فى حين ح�سلوا على 

للعلاقة  الموهبة الحاكم  دور  ا عن  اأي�سً الدرا�سة  وك�سفت  الع�سابية.  درجات متدنية فى 

بين اأنواع فرط الإثارة )الح�سي– الإنفعالي( من جانب والإنفتاح والإنب�ساطية من جانب 

 – اآخر. وات�سمت العلاقة بين فرط الإثار الح�سي والإنفتاح، وبين فرط الإثارة النف�سي 

الحركي والإنب�ساطية بالقوة لدى الموهوبين بالمقارنة بالمجموعة ال�سابطة. لذلك اأو�سح 

فر�ض  )ا�ستخبار  ال�سخ�سية  مقايي�ض  ا�ستخدام  اأهمية   )Carman, 2011( كارمن 

الإثارة والتو�سيف الح�سي( بالإ�سافة اإلى و�سائل التعرف التقليدية )اختبارات الذكاء، 

م�ستوى التح�سيل( فى مجال الك�سف عن الأ�سخا�ض الموهوبين.

ثانيًا: سمات وخصال الموهوبين كما عرضت لها الدراسات العربية
تجدر الإ�سارة اإلى اأن الفاح�ض للدرا�سات والبحوث العربية حول �سمات الموهوبين، يجد 

الأجنبية.  الدرا�سات  عنه  ك�سفت  ما  على  غالباً  ال�سمات  هذه  تحديد  فى  اعتمدت  اأنها 

وفى  عربية.  مجتمعات  فى  اأجريت  ميدانية  درا�سات  �سوء  فى  تم  الذى  منها  والقليل 

مراجعة للاأدبيات حول ال�سمات المميزة للموهوبين، قام بها زيدان نجيب حوا�سين، ومفيد 

نجيب حوا�سين )1989( اأو�سحا ما ياأتى:

اأن م�ستوى  النف�ض  لعلماء  الم�ستفي�سة  الدرا�سات  نتائج  اأظهرت  ــ الخ�صائ�س الج�صمية: 

الم�ستوى  واأف�سل من  بل  الأطفال يفوق  الفئة من  العامة لهذه  النمو الج�سمي وال�سحة 

العادي فهم اأكثر حيوية وطولً واأوفر �سحة من غيرهم من الأطفال العاديين. ولكن هذا 

اأقل حظًا فى نموه الج�سمي. وب�سكل عام يميل  اأنه ل يوجد من بينهم من هو  ل يعني 

الطفل الموهوب بمقارنته بالأطفال العاديين اإلى اأن يكون: اأكبر وزنا واأكثر طولً ووزنه 

اأكبر بالن�سبة لطوله، اأقوى ج�سمًا و�سحة ويتغذى جيدًا، خاليًا ن�سبيًا من ال�سطرابات 

الع�سبية، متقدمًا قليلًا فى نمو عظامه، يتم ن�سجه مبكرًا بالن�سبة ل�سنه.

ــ الخ�صائ�س العقلية للموهوبين: ميلهم غير العادي للقراءة وازدياد ح�سيلتهم اللغوية 

مجالت  فى  التو�سعية  القراءة  الكبار،  كتب  قراءة  فى  المبكر  الن�سج  مبكرة،  �سن  فى 
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على  القدرة  المنطقي،  والتفكير  المجرد  والتفكير  التذكر  على  الفائقة  القدرة  خا�سة، 

التفكير الإبتكاري واإنتاج اأفكار جديدة اأو اأ�سيلة، حب الدرو�ض العملية وحب الإ�ستطلاع، 

التعلم ب�سرعة و�سهولة، كراهية الأعمال التقليدية، قدرة فائقة على الملاحظة، التطلع 

للم�ستقبل، القدرة على تركيز الإنتباه واإدراك العلاقات ال�سببية.

ــ الخ�صائ�س الإنفعالية والإجتماعية: القدرة على تكوين علاقات اجتماعية مع غيرهم، 

والإن�سجام مع الآخرين، اأكثر �سعبية بين الأطفال العاديين، الميل القوي ل�سبط النف�ض 

وتحمل الم�سئولية، هادئون وم�سالمون واأقل رغبة فى ال�سيطرة واأكثر ميلًا اإلى المخاطرة، 

واثقون من اأنف�سهم، وجادون، ومثابرون، ومكتفون ذاتيًا، تقبل التوجيهات والنقد بنوع 

من الر�سا، التعاون والطاعة ودماثة الخلق، القدرة الفائقة فى نقد الذات.

المخاطرة،  اإلى  ويميل  ذكي،  �سخ�ض  باأنه:  الموهوب  يتميز  ال�صخ�صية:  الخ�صائ�س  ــ 

ا  واقتحام المجهول، ويميل اإلى الإنطواء، متوتر اإلى حد ما، مكتئب اإلى حد ما. تبين اأي�سً

متعاون،  والتكيف،  المعا�سرة  �سهل  اجتماعي  البديهة،  حا�سر  النكتة،  �سريع  مرح  اأنه: 

�سريح، يمكن الإعتماد عليه والثقة فيه، ويعبر عن نف�سه ب�سهولة، له اآراوؤه و�سخ�سيته 

المميزة، وا�سح فى �سلوكه، يتميز بالإندفاع و�سرعة الإ�ستثارة، قوي الإرادة.

ومن نماذج قوائم تقدير ال�سمات ال�سلوكية للموهوبين، عر�ست كوثر كوجك )2000( اأن 

هناك بع�ض ال�سمات والخ�سائ�ض التى تمكننا من اكت�ساف المواهب، ومن هذه ال�سمات: 

حب الإ�ستطلاع، والإنغما�ض فى العمل والإ�ستمتاع به، والحيوية والن�ساط، وروح الفكاهة، 

و�سعة الخيال، و�سرعة التعلم. وعر�ست نادية ح�سن اإبراهيم )2000( للخ�سال العقلية 

والإجتماعية والوجدانية للموهوبين على النحو التالي:

التح�سيل،  م�ستوى  وارتفاع  الخيال،  وخ�سوبة  التفكير،  و�سوح  العقلية:  الخ�سائ�ض   )1

يهتم  التعبير،  على  والقدرة  الفكرية،  والأ�سالة  وثرية،  وا�سعة  لغوية  ح�سيلة  ووجود 

بالبحث والإكت�ساف، والمخاطرة، والمرونة العقلية، والتاأمل، والتفكير المنطقي والنقدي، 

والقدرة على التجريد.

2( الخ�سائ�ض الجتماعية: القبول الإجتماعى، ال�سعور بالم�سئولية، المرح والفكاهة، عدم 

الخ�سوع للاأوامر اأحياناً، الإندماج فى علاقات اجتماعية. 

3( الخ�سائ�ض الوجدانية: يتمتع  الموهوب بم�ستوى من التكيف وال�سحة النف�سية بدرجة 

تفوق اأقرانه،  يتوافق ب�سهولة مع التغيرات المختلفة، يعانى من �سوء التكيف والإحباط 
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نتيجة نق�ض الفر�ض المتاحة لمتابعة اهتماماته، يتحلى بدرجة عالية من الإتزان، �سريع 

الغ�سب وعنيد اإذ ل يتخلى عن راأيه ب�سهولة )اإبراهيم، 2000(.

وفى �سوء المراجعة التى قام بها عادل محمد )2002( فى كتابه �سيكولوجية الموهبة، 

هذه  اأن  اأو�سح  المدر�سة،  قبل  ما  مرحلة  فى  الموهوب  للطفل  المميزة  الخ�سائ�ض  حول 

وجودها  ولكن  الموهوب،  الطفل  على  تنطبق جميعها  اأن  بال�سرورة  تعنى  ل  الخ�سائ�ض 

يعتبر موؤ�سرًا �سادقًا على وجود الموهبة التى يجب الإهتمام بها. ومن اأهم هذه الموؤ�سرات 

ما يلى: اكت�ساب الطفل كمًا كبيًرا من المفردات اللغوية، تمتع بذاكرة قوية، يبدي الإهتمام 

بالعديد من الأ�سياء، قدرة فائقة على التفكير المجرد، الف�سول وحب الإ�ستطلاع، القدرة 

على التحدث وا�ستخدام اللغة فى �سن مبكرة، القدرة على التعلم ب�سكل اأ�سرع من اأقرانه، 

ذاكرة غير عادية، اإبداء قدر كبير من ال�سفقة بالآخرين والرحمة بهم، الكمالية والمثالية، 

خيال خ�سب للغاية )محمد، 2002(.

والموهوب  المتفوق  بها  يتمتع  التى  الإيجابية  والخ�سائ�ض  ال�سمات  قوائم  من  وبالرغم 

من  كبير  نتائج عدد  تلخي�ض  عند  اأنه  اإلى  ي�سير  الطحان )2005(  خالد  اأن محمد  اإل 

ب�سعف  ترتبط  اأن هناك عوامل  ات�سح  المتفوقين،  التى تمت حول خ�سائ�ض  الدرا�سات 

القدرة على الإنجاز اأو التح�سيل عند بع�ض المتفوقين عقليًّا، واأبرز هذه العوامل: �سعف 

بالآخرين،  الهتمام  وعدم  الذاتى،  والكتفاء  النطواء  من  معاناة  الذات،  �سبط  فى 

الحياة،  من  والإن�سحاب  الهمة  فى  فتور  ع�سابية،  ميول  وجود  للوقت،  �سعيف  ا�ستثمار 

اأوردت هدى الح�سينى بيبي )2005(  2005(. كما  �سعف فى الثقة بالنف�ض )الطحان، 

ت�سنيفًا اآخر لل�سمات والخ�سائ�ض التى تميز الموهوب عن غيره، وهى كالآتي:

اأ(ال�سمات العقلية التى تميزه عن غيره: وتتمثل فى القدرة على الإنتباه والملاحظة والتركيز 

لوقت طويل، والقدرة على الإ�ستيعاب والفهم، والقدرة على تخزين المعلومات وتذكرها، 

والقدرة على التخطيط الجيد، والقدرة على التحليل، والقدرة على التركيب والتاأليف، 

والقدرة على التقويم، والقدرة على ا�ستعمال المنطق، والقدرة على حل الم�سكلات.

ب(ال�سمات اللغوية التى تميزه عن غيره: وتتمثل فى اأنه: ممتاز فى التوا�سل مع غيره، 

وي�ستقبل ما يقال له ب�سرعة، وي�ستطيع الإ�سغاء لفترة طويلة بدون تعب، ويمتلك عددًا 

كبيًرا من المرادفات، ويتكلم بو�سوح و�سلا�سة فائقة، وي�ستعمل عبارات كاملة وبليغة، 

وماهر فى التعبير عن اأفكاره، كما اأن �سوته يجذب انتباه ال�سامع.

ج( ال�سمات الح�ض-حركية التى تميزه عن غيره: وتتمثل فى اأنه: يظهر توازنًا و�سلامة فى 
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واأناقة، وماهر فى م�سك القلم، والتنا�سق فى حركة العين  م�سيته، ويتحرك بر�ساقة 

والإنتباه نحو الأ�سوات، والتنا�سق عند تناول طعامه وفي فترة محدودة، وخطه وا�سح 

وجميل، وكلامه مفهوم و�سليم.

د( ال�سمات ال�سخ�سية التى تميزه عن غيره وتتمثل في اأن لديه حب الإ�ستطلاع، ويتحلى 

بروح المثابرة، ويتمتع بمهارة القيادة، وثقته بنف�سه قوية، ويتمتع بن�ساط دائم، ولديه 

مخالطة  في  رغبة  ولديه  الكثيرين،  من  ومحبوب  التحديات،  مواجهة  فى  الجراأة 

لبق  وم�ستمع  للحياة،  القرارات، ومحب  اتخاذ  وقادر على  النظام،  ويع�سق  الآخرين، 

يحترم اآراء الآخرين وينتقد بلباقة وذوق وذكاء، ويتمتع ببراعة فى الإقناع.

وفى �سوء بع�ض الدرا�سات التى اأجراها العلماء حول الطلاب الموهوبين فى المجالت 

المختلفة، قام �ساكر عبد الحميد )2010(  بعر�ض قائمة الخ�سائ�ض المميزة للموهوبين 

على النحو التالي: يمتلكون قدرات متفوقة فى الإ�ستدلل العقلي والقدرة على التجريد، 

الإنتباه  على  القدرة  لديهم  الأ�سئلة،  وطرح  الإ�ستطلاع  حب  من  عالية  درجة  يمتلكون 

بعملهم  القيام  اإلى  يميلون  وكيفًا،  كميًا  اللفظية  مفرداتهم  فى  تفوق  لديهم  والتركيز، 

القدرة على  لديهم  المدر�سة،  �سن  قبل  القراءة مبكرا  يتعلمون  ب�سكل م�ستقل بمفردهم، 

فى  و�سرعة  ذهنية  يقظة  يظهرون  التفكير،  فى  والأ�سالة  بالمبادرة  يت�سمون  الملاحظة، 

هوايات  لديهم  خ�سبًا،  خيالً  يمتلكون  ب�سرعة،  يتذكرون  الجديدة،  للاأفكار  الإ�ستجابة 

عديدة، متعددو الإهتمامات، ي�ستطيعون حل الم�سكلات المعقدة بطرائق جديدة ومنا�سبة 

ومده�سة، لديهم ح�ض اأو اإح�سا�ض متميز بالفكاهة. وبالطبع ل يُ�سترط اأن يمتلك الموهوب 

كل هذه الخ�سائ�ض جميعها، لكنه كلما زاد ما يمتلكه منها زادت درجة الموهبة لديه، على 

اأن تقل على نحو وا�سح تلك المعوقات التى تعرقل نمو الموهبة وتحولها اإلى اإبداع متميز.

تعقيب على الدراسات السابقة التى تناولت سمات الموهوبين وخصائصهم
نعر�ض فيما يلى لعدد من النقاط التى اأمكن ا�ستخلا�سها من العر�ض ال�سابق للكتابات 

العربية والأجنبية حول �سمات الموهوبين ومن اأهم هذه النقاط ما ياأتي:

عر�صنا  خلال  من  لوحظ  للموهوبين:  المميزة  ال�صمات  حول  الإتفاق  اأوجه  اأولً: 

للدرا�صات ال�صابقة ما ياأتي:

1- على الرغم من وجود بع�ض جوانب الإختلاف حول �سمات الموهوبين، فاإن الإتجاه 
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العام ي�سير اإلى تميز الموهوبين بخ�سائ�ض عامة تجعلهم مختلفين عن اأقرانهم. وقد 

تراكمت قوائمه وت�سنيفات عديدة لهذه الخ�سائ�ض، لم تختلف غالبًا فى م�سمونها 

بل فى �سكلها فقط من حيث التق�سيمات اأو الفئات وعدد ال�سمات التى احتوت عليها. 

ال�سمات والخ�سائ�ض  المختلفةِ، يمكننا ح�سر مجالت  التق�سيمات  وبمراجعة هذه 

والمعرفية،  والعقلية  الحركية،  والح�سية  )الج�سمية،  الآتى:  فى  للموهوبين  المميزة 

والدافعية،  والأخلاقية،  وال�سلوكية،  الوجدانية، والجتماعية،  واللغوية،  والحد�سية، 

والقيادية  الجتماعية  والمهارات  ال�سخ�سية،  والعلاقات  والأكاديمية،  والقيمية، 

اأن يتميز الموهوب بها جميعًا بنف�ض  والهتمامات المتنوعة(. وهى مجالت ل يمكن 

النظر  ويجب  الأخرى.  المجالت  عن  فيه  ويتفوق  بع�سها  فى  يتميز  ولكنه  الدرجة 

فى  الباحثين  روؤية  �سوء  فى  والخ�سائ�ض  ال�سمات  من  العديدة  المجالت  هذه  اإلى 

والدينامية.  للتكامل  المت�سمن  لل�سخ�سية  ال�سخ�سية فى تعريفهم  نف�ض  مجال علم 

فال�سخ�سية لي�ست مجرد مجموعة ال�سمات التى تكونها واإنما الوحدة الناتجة منها، 

فقوة ال�سخ�سية تقا�ض– كما �سبق ذكره– بقدر ما يكون بين مكوناتها من تما�سك 

الم�ستمر بين  للتعامل  اأهمية كبيرة  وال�سخ�سية كمنظومة، هناك  وان�سجام وتكامل، 

مكوناتها المختلفة.

مجال  فى  والنابغين  الموهوبين  اكت�ساف  حول  الدرا�سات  اأحدث  اإليه  اأ�سارت  ما  وهذا 

بين  المزج  اأو  الربط  اأن  اأو�سحت  والتى   )ICT(، والإت�سالت  المعلومات  تكنولوجيا 

اإدارة  فى  المت�سمنة  العنا�سر  مع  جنب  اإلى  جنبا  ي�سير  والج�سمية  العقلية  الخ�سائ�ض 

الهدف، مثل الوعي، والدافعية، والإرادة، والتي توؤثر فى عملية ارتقاء المواهب لدى الأفراد  

)Ahmed, Badusah, Mansor & Karim, 2014(. النابغين  والموهوبين

�ساأن  فى ذلك  �ساأنهم  �سلبية،   واأخرى  اإيجابية  للموهوبين خ�سائ�ض  اأن  اأي�سا  تبين   -2

فى  عالية  قدرات  المبكر،  الن�سج   : الإيجابية  خ�سائ�سهم  فمن  الأ�سخا�ض.  جميع 

التوا�سل  فى  عالية  قدرات  مثابرون،  المهارات،  متعددو  التعدد،  اأو  التعقيد  التركيز، 

ح�سا�سية  لديهم  عالية،  قيم  اأ�سحاب  ن�سبيا،  مرتفعه  ذكاء  بن�سبة  يتمتعون  اللفظي، 

اأكثر من  القراءة  اإلى  وال�سعبية، لديهم ميول  يتمتعون بالجاذبية  مفرطة، متفائلون، 

غيرهم، لديهم ميول مبكرة اإلى الأدوات الميكانيكية والعلمية، يركزون على التفا�سيل 

الدقيقة، مثابرون، ينجزون مهامهم الدرا�سية ب�سرعة فائقة، لديهم ميول اإلى الخيال 
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وحب ال�ستطلاع، لديهم رغبة دائمة فى التعبير عن اأفكارهم بطريقة اإبداعية، وذاكرة 

جيدة.. الخ.... كما اأن للاأطفال الموهوبين بع�ض الخ�سائ�ض ال�سلبية مثل �سرعة الملل، 

تعمد اإزعاج الآخرين، كثرة المقاطعة، تجاهل م�سوؤوليات الآخرين، التلاعب بالمناق�سة، 

التذمر من روتين ال�سف، عدم اتباع التعليمات، رف�ض العمل مع الآخرين، الت�سحيح 

للكبار بطريقة غير لئقة، ال�سخرية من الآخرين، قليلو ال�سبر مع الآخرين، تحدي 

ال�سلطة، التمرد على المعتقدات والتقاليد.

ا اختلاف ال�سمات المميزة للموهوبين باختلاف مجال الموهبة. فقد ك�سفت  3- تبين اأي�سً

والعلماء  الفنانين  بين  ال�سخ�سية  �سمات  تباين  عن  الإبداع،  مجال  فى  الدرا�سات 

المبدعين. حيث ات�سح اأن الفنانين اأكثر �سعورًا بالقلق وعدم الإ�ستقرار العاطفي واأكثر 

اندفاعية بالمقارنة بالعلماء، فمراحل الإكت�ساف العلمى تت�سم غالبًا بدرجة عالية من 

الحد�ض والعاطفية.

Gender، واأن هناك  اأهمية متغير النوع  ا  اأي�سً اأو�سحت نتائج البحوث والدرا�سات   -4

منهما.  لكل  المميزة  ال�سخ�سية  �سمات  فى  والموهوبات  الموهوبين  بين  جوهرية  فروقًا 

الب�سرية  القدرات  فى  تميزًا  واأكثر  ومخاطرة،  و�سيطرة  ن�ساطًا  اأكثر  مثلا  فالذكور 

القدرات  فى  تميزًا  واأكثر  اجتماعية،  مجاراة  اأكثر  الإناث  بينما  والأ�سالة.  المكانية 

العقلية وفي الطلاقة والمرونة.

ثانيًا: اأوجه الختلاف حول ال�صمات المميزة للموهوبين:

لوحظ من خلال ا�ستعرا�ض الم�سوح والمراجعات التى تناولت بالبحث والدرا�سة ح�سر 

ا فيما بينها حول بع�ض هذه ال�سمات.  ال�سمات المميزة للموهوبين، لوحظ اأن هناك تعار�سً

وناأخذ على �سبيل المثال ولي�ض الح�سر التوافق الإنفعالى للموهوبين. حيث تبين اأن هناك 

اإلى  الأول: وي�سير  .)Richardson, 2002( التجاه  ال�ساأن  اتجاهات ثلاثة فى هذا 

 ،Gust( الموهوبين  بغير  بالمقارنة  التوافق  فى  كثيرة  م�سكلات  يواجهون  الموهوبين  اأن 

ي�سمى  واأحيانا  منتظم،  غير  ارتقاء  لديهم  باأن  الموهوبون  الطلاب  ويو�سف   .)1997

وبوجه   .Asynchronous development اللاتوافقي  اأو  اللاتزامني  الإرتقاء 

عام، فاإن البحوث الموؤيدة لهذا الإتجاه محدودة للغاية. اأما الإتجاه الثانى، فقد اأو�سح 

ممثلوه اأن الموهوبين يتمتعون بتوافق انفعالى جيد بالمقارنة بغيرهم. وف�سروا ذلك باأن 
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لديهم جهاز ع�سبي جيد ي�ساعدهم على تعلم متطور ويزيد من ح�سا�سيتهم الإنفعالية 

و�سدة ا�ستجاباتها. وت�ساعد هذه الح�سا�سية الإنفعالية الموهوبين لأن يكونوا اأكثر وعيًا 

مقارنة  تقدمًا  اأكثر  لديهم  الإنفعالي  الإرتقاء  وتجعل  الآخرين،  وم�ساعر  بم�ساعرهم 

)Piechowski, 1991(. باأقرانهم

وبالن�سبة للاإتجاه الثالث والأخير، فيرى عدم وجود فروق جوهرية بين الموهوبين وغير 

الموهوبين فى التوافق الإنفعالى. واأو�سح بع�ض الباحثين اأنه بينما يوجد ت�سابه فى التوافق 

الإنفعالي  التوافق  اأكثر فى  الموهوبين  فاإن  الموهوبين،  الموهوبين وغير  العام بين  اأو  الكلى 

بع�ض  اأن  الرغم من  وعلى   )Neihart & Olenchak, 2002(. التحديد  وجه  على 

والتوافق  التكيف  على  عالية  بقدرة  الموهوبين  تمتع  عن  ك�سفت  والبحوث  الدرا�سات 

الإجتماعي وتكوين علاقات اجتماعية جيدة ،)Baker, 1995( فاإن هناك البع�ض الآخر 

من الدرا�سات التى ك�سفت عك�ض ذلك، واأو�سحت نتائجها اأن الأطفال الموهوبين ي�سعرون 

من  العديد  فى  اجتماعية  م�سكلات  ويواجهون  بالنطواء،  واأحيانًا  والإن�سحاب  بالعزلة 

المواقف الإجتماعية، ويعبرون عن م�ساعر مختلفة. فم�سكلة العلاقة مع الأقران هى اإحدى 

 )Ford, 1992(. الم�سكلات التى يعانيها الموهوب، ويحاول دائمًا تحا�سى م�ساعر العزلة

وذهب الباحثون اإلى اأن الأطفال الموهوبين قد ي�سعرون بالعزلة حتى لو كانوا غير منعزلين 

فعليًا ب�سكل فيزيائي اأو اجتماعي عن اأقرانهم. لأن الم�سكلة قد تكمن فى نظرتهم لأنف�سهم 

على اأنهم مختلفين. كما اأنهم قد ي�سعروا اأنهم غير مقبولين اجتماعيًا. ويرى البع�ض اأن 

م�ساعر العزلة ل يجب اأن تو�سف على اأنها �سلبية، فالغالبية من الأطفال الموهوبين يبدو 

)Silverman, 2005( �سعور �سحى،  اأنهم منطوون، وهو اأمر عادي، يراه �سيلفرمان 

وعرف المنطويين باأنهم من ي�سحذون طاقاتهم من داخل اأنف�سهم.

يرى  فالبع�ض  الأطفال،  هوؤلء  و�سمات  خ�سائ�ض  حول  النظر  وجهات  اختلفت  وقد 

واأنهم  للمواقف  مفرطة  بح�سا�سية  وي�ستجيبون  مفرط  ب�سكل  ويقظون  حذرون  اأنهم 

 Fine يميلون اإلى الكمال مما ي�ساحب ذلك من قلق �سخ�سى كما تو�سل اإلى ذلك فاين

وفريمان Freman. ويرى اآخرون اأن النمو الأخلاقى لديهم متقدم وهم �سريعو التاأثر 

بالكثير من الم�سكلات الإجتماعية كما يذكر ليفين وتاكر Levine and Taker. وقرر 

معهم  التعامل  واأن  الكبار  لعالم  تحدياً  ي�سكلون  اأنهم   Sparrow �سبارو  مثل  اآخرون 

اأ�سحاب م�سكلات وحاجات خا�سة واأنهم يجدون �سعوبة فى التكيف  �ساق جدا واأنهم 
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نهم من التغلب على الإجهاد  الجتماعى، فى حين يرى البع�ض اأن تفوقهم العقلى يمكِّ

والتوتر ومواجهة الم�سكلات بذكاء اأكثر، ويجد البع�ض فى اختلاف تفكيرهم عن غيرهم 

من الأطفال العاديين، ما يت�سبب فى خلق بع�ض الم�سكلات، وكذلك هم يميلون لأن يكونوا 

)ال�سربينى  الباحثين  بع�ض  يذكر  كما  اأقرانهم  قبل  من  اجتماعيا  ومقبولين  محبوبين 

و�سادق، 2002(.

فقد  اإليها،  التو�سل  التى تم  النتائج  اختلاف  تبين  ال�سابقة  الدرا�سات  ومن مراجعة 

من  العاديين  الأطفال  من  اأف�سل  المتفوقين  الأطفال  اأن  اإلى  الدرا�سات  بع�ض  اأ�سارت 

حيث اإنهم اأقل عر�ض للا�سطرابات النفعالية، فى حين اأ�سار فريمان Freman اإلى 

اأن الطفل المتفوق �سريع ال�ستجابة للنقد ربما ب�سبب نزعته اأو ميله للو�سول اإلى مرتبة 

الكمال، مما يوؤدى اإلى نمو �سورة �سلبية لذاته قد توؤدى به اإلى درجة العزلة الإجتماعية 

اأو اإلى الإنطوائية التى قد تعوق تعزيز الت�سال الطبيعى بالأقران والتفاعل الجتماعى، 

Silver- )اا ي�سيب الطفل بالحزن والكاآبة واأحيانا انخفا�ض المهارات الإجتماعية 

.)man, 2005
الأ�سخا�ض  اإلى  تن�سب  التى  المتعار�سة  المزاجية  ال�سفات  على  الوقوف  مجال  وفى 

المبدعين، ك�سف »عبد الحليم محمود ال�سيد« عن نوعين متقابلين، نوع ايجابي فى اتجاه 

ال�سحة النف�سية، ونوع �سلبي فى اتجاه الإ�سطراب النف�سى. ومن ال�سفات الإيجابية التى 

وعدم  وال�سجاعة،  بالراأي،  والإ�ستقلال  بالنف�ض،  الثقة  المبدعين:  الأ�سخا�ض  اإلى  تن�سب 

التاأثر بالآراء ال�سائعة. اأما ال�سفات ال�سلبية التى تن�سب اإلى المبدعين وتل�سق بهم اأنواعًا 

من الإ�سطراب، فهي متنوعة. حيث ال�سلوك الغريب، وارتباط العبقرية باأنواع من ال�سلوك 

غير ال�سوي )ال�سيد، 1971(.

وحول الإقتران بين الإبداع الفني والإ�ستعداد للوقوع فري�سة للمر�ض الإنفعالي، اأجرى 

»اأندريا�سن وغليك« تجربة على عينة من الكتاب الموهوبين مقارنة بعينة �سابطة، وك�سفت 

ا للاإ�سابة بالإ�سطرابات الإنفعالية من اأفراد  النتائج عن اأن الكتاب الموهوبين اأكثر تعر�سً

واإذا   .)Andreasen & Glick, 1988(  )%30 مقابل   %80( ال�سابطة  المجموعة 

كانت ال�سفات النف�سية للعديد من المبدعين المعماريين تبدو فيها دلئل المر�ض النف�سي، 

الذى  النجاح  بها هذا  ي�سهد  ا دلئل على ميكانيزمات �سبط مواتية  اأي�سً اأنها تحمل  اإل 

.)Mackinnon, 1975( حققوه فى حياتهم
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المشكلات المتعلقة بتحديد سمات الموهوبين وخصائصهم الشخصية والسلوكية
تم في هذا الف�سل مناق�سة بع�ض الق�سايا المهمة وثيقة ال�سلة بمو�سوع الك�سف عن �سمات 

الموهوبين وذلك على كالتالي: 

اأول: المنهج وطرق البحث الم�صتخدمة فى الك�صف عن �صمات الموهوبين: 

Ques- الإ�ستبانات هي:  فئات  اأربع  اإلى  عام  بوجه  ال�سخ�سية  قيا�ض  اأدوات   قق�سم 

اأو   ،Rating scales التقدير  مقايي�ض  اأو   Inventories القوائم  اأو   tionnaires
هذا  في  �سيوعا  الأدوات  اأكثر  كان  وقد  الإ�سقاطية.  والطرق  المو�سوعية،  الإختبارات 

ال�ساأن هى الإ�ستبانات ومقايي�ض التقدير، حيث تم تطبيق هذه الأدوات على عينات من 

الأطفال، اأو الآباء، اأو المعلمين.  ولوحظ على هذه الدرا�سات اأن الكثير منها اأجريت على 

عينة محدودة، وي�سعب تعميم نتائجها.

ثانيًا: الفروق الفردية في خ�صال الموهوبين والمتفوقين 

مما يزيد الم�سكلة تعقيدا اأن الأطفال الموهوبين والمتفوقين لي�سوا مجموعة متجان�سة، لأنهم 

فهم  العك�ض،  على  بل  البع�ض.  يعتقد  كما  الدرجة  بنف�ض  الخ�سائ�ض  نف�ض  يظهرون  ل 

يمثلون مدا �سائعا من الفروق الفردية، اأ�سف اإلى ذلك اأنه ل يمكن لأي خا�سية منفردة اأن 

تعبر عن ماهية التفوق. فالمتفوقون غالبا ما يظهرون قدرات متمايزة م�سحوبة بدافعية 

المتعارف  الجتماعية  التجاهات  مع  متوافقة  تكون  اأن  بال�سرورة  لي�ض  للاإنجاز،  عالية 

عليها، اأو اأن تظهر من خلال المناهج الدرا�سية التقليدية. بالإ�سافة اإلى ذلك، فاإن تفوق اأو 

موهبة الطفل قد تظهر فى اأوقات مختلفة اأو مراحل متفاوتة من مراحل نموه. فمثلا، قد 

يظهر اأحد الأطفال موهبة مو�سيقية فى مقتبل عمره وترتبط بعذوبة فى �سوته، غير اأن 

هذه الموهبة قد ت�سمحل �سيئا ف�سيئا عندما يندمج فى التح�سيل الدرا�سي، وقد ل يظهر 

.)Henderson, 2002 هنا تفوقه الأكاديمي العام اأو الخا�ض )معاجيني، 1997؛

ثالثاً: ال�صمات المميزة للموهبين عبر الثقافات 

�سمات  مجموعة  هناك  كانت  اإذا  موؤداه:  الدرا�سة  هذه  فى  نف�سه  يطرح  �سوؤال  هناك 

مختلف  عبر  وثابتة  م�ستقرة  جميعها  ال�سمات  هذه  فهل  الموهوبين،  تميز  وخ�سائ�ض 
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اأن  الباحثون  يرى  هنا،  الثقافات؟  عبر  ن�سبياً  وتبايناً  اختلافاً  هناك  اأن  اأم  الثقافات، 

الإبداع والموهبة ل يحدثان فى فراغ. فال�سياق الإجتماعي اأو الو�سط البيئي له اأثر عميق 

على التعبير الإبداعي، وعلى دعم الإبداع والموهبة. لذلك، ترى النظريات المعا�سرة باأن 

التقاء المتغيرات المرتكزة على البيئة والمتغيرات المرتكزة على  �سخ�سية المبدع اأو الموهوب 

 Mulyado,( اأمر �سرورى بالن�سبة لنمو الإبداع والموهبة، وكذلك تعريفهما وتقييمهما

2011(. واأو�سح فاي�ست )1999( اأن الثقافة تتدخل فى تحديد طبيعة الموهبة والإبداع، 
واأن التعريف الغربي للاإبداع ينظر له كظاهرة موجهة نحو الإنتاج، وقائمة على الأ�سالة، 

الذات.  وتحقيق  ال�سخ�سي  التحقيق  من  نوعاً  باعتباره  الإبداع  اإلى  ال�سرق  ينظر  بينما 

وبوجه عام، فاإن الثقافة تمدنا  بمجموعة من الظروف التى قد تي�سر الإبداع اأو تعيقه، 

بع�ض  تركز  فقد  والموهبة.  للاإبداع  معيقة  اأو  مهيئة  معينة  �سمات  ظهور  على  وت�ساعد 

الثقافات مثلا على المجاراة اأكثر من غيرها.

رابعاً: النمو غير المتزامن لدى الموهوبين 

بلغ التاأكيد على خا�سية النمو غير المتزامن لدى الموهوبين اإلى حد اأن اإحدى الجماعات 

غير  نمو  اأنها  على  الموهبة  عرفت  قد   Columbus Group الموهوبين  باأمور  المعنية 

متزامن تاأتلف فيه مقدرات عقلية رفيعة الم�ستوى، وحدة انفعالية �سديدة لخلق حالة من 

الوعي والخبرات الداخلية التى تختلف كيفيًا عما هو معتاد. وهذا النمو اللامتزامن يتزايد 

مع ارتفاع معدل الطاقة العقلية، كما اأن هذا التفرد النمائى الذى يتميز به الموهوب عن 

نظيره العادي يجعله مرهف الح�سا�سية و�سريع التاأثر بما يجري من حوله. مما يتطلب 

مواءمة وتكييف نمط الوالدية واأ�ساليب التدري�ض والإر�ساد بما يحقق تطوير ا�ستعدادته 

)Clark, 1997; Shulte, 2001( وتنميتها اإلى اأق�سى ما يمكنها بلوغه من نمو

اأعمار  بين  باأنه يجمع  المتزامن  النمو غير  الموهوب من منظور  الطفل  »تولن«  وي�سور 

فى  هو  كمن  يقراأ  اأن  يمكنه   - – مثلا  الزمني  عمره  من  الرابعة  فى  اأنه  فمع  متباينة، 

الثامنة، ويقود الدراجة كمن هو في ال�ساد�سة، ويلعب ال�سطرنج كمن هو فى الثالثة ع�سر، 

ويجادل ب�ساأن القواعد والتعليمات كما لو كان فى عمر التا�سعة، وينتابه القلق ب�ساأن ق�سايا 

ال�سلام العالمي واأطفال المجاعات مثل من هم فى عمر الع�سرين.

المتميزة  العالية  العقلية  بين  الفجوة  تلك  فى  وا�سحا  الإجتماعي  اللاتزامن  يبدو  كما 
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لدي الأطفال الموهوبين من ناحية، والتوقعات المحدودة من قبل الأقران وربما الآباء والتى 

تتمثل فى اأن يكون �سلوكهم م�سايرًا لأعمارهم الزمنية ال�سغيرة من ناحية اأخرى، مما 

ي�سكل �سغوطًا نف�سية على الموهوبين تكرههم على الإن�سياع للقواعد والتعليمات، ومجاراة 

المعايير الإجتماعية ال�سائدة، والت�سحية بذكائهم وحبهم للمعرفة والتفكير، وربما تكون 

م�سدرًا  الفائقة  العقلية  ا�ستعداداتهم  باأن  ي�سعرون  وقد  الدرا�سى،  تاأخرهم  فى  �سببا 

لتعا�ستهم و�سعورهم بالذنب فى حياتهم الإجتماعية )القريطى، 2005(.

خام�صاً: الرابطة ال�صببية فيما يتعلق بال�صخ�صية والإبداع والموهبة

بال�سخ�سية  يتعلق  فيما  للحيرة  اإثارة  الأ�سئلة  اأكثر  اأن   )1999( فاي�ست  غريجوى  اأو�سح 

يمكن  اأنه  اإلى  فاي�ست  واأ�سار  المجالين.  بين  الممكنة  ال�سببية  الرابطة  حول  تدور  والإبداع 

�سياغة ال�سكل العام لل�سوؤال حول اأي ال�سمات هي التي ت�سبب ال�سلوكيات اأو المواهب ب�سورة 

اأكثر دقة فى الآتي: هل ت�سبب ال�سخ�سية الإنجاز الإبداعي اأو توؤثر فيه؟ وللاإجابة على هذا 

ال�سوؤال ذكر فاي�ست اأن هناك محكين لل�سببية هما: التغير الم�سترك والأ�سبقية الزمنية.

اإن كثيًرا من الجدل اأو التباين الذى ي�ساحب م�سطلح مثل ال�سبب يمكن تجنبه لو اأو�سحنا 

معناه. وقد ذهب روزنتال ورو�سنو اإلى �سرورة الوفاء بثلاثة محكات قبل اأن ننظر في اأي 

علاقة �سببية بين اأى متغيرين )اأ( التغير الم�سترك و)ب( الأ�سبقية الزمنية و)ج( ا�ستبعاد 

وا�ستراك )�ض( مع  بب�ساطة مدى تداخل  يعنى  الم�سترك  التباين  اإن  الدخيلة.  التف�سيرات 

)�ض(. فاإذا لم ي�سترك )�ض( ول )�ض( معًا، فاإنهما ل يمكن اأن يكونا مرتبطين �سببيا. اأما 

الأ�سبقية الزمانية، فهى الفكرة القائلة باأن )�ض( لبد اأن ت�سبق )�ض( فى الزمن اإذا كان 

لها اأثر �سببى على )�ض(. واأخيًرا فاإننا اإذا اأردنا الو�سول اإلى نتيجة باأن )�ض( لها اأثر �سببى 

على )�ض(، فعلينا اأن نتمكن من ا�ستبعاد التف�سيرات البديلة؛ بمعنى اأن )�ض( وحدها لبد 

اأن ت�سبب )�ض( ون�ستطيع بتعريف ال�سبب بهذه الأطر العملية اأن نتناول المدى الذى »ت�سبب« 

فيه ال�سخ�سية الإنجاز المبدع. ومن هذه الناحية يمكن ا�ستخدام »ال�سبب« و«الأثر« بمعنى 

.)Fiest, 1995( واحد بحيث يمكن اأن يحل اأحدهما محل الآخر ح�سب ال�سياق

مع  يتفق  ب�سكل  الزمنية(  والأ�سبقية  الم�سترك  )التباين  الأولويان  ان  المحكَّ ويتلاءم 

نين الرئي�سيين لل�سخ�سية وهما الفروق الفردية والإت�ساق الزمني. ويمكن اأن نفح�ض  المكوِّ

محك التباين الم�سترك بدرا�سة كيفية ات�سال الفروق الفردية بالقدرة الإبداعية الفنية 
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والعلمية. ولكن اإذا افتر�سنا اأن الرابطة بين ال�سخ�سية المبدعة والإنجاز الإبداعي يمكن 

باإي�ساحها اإقامة الدليل على وجودها، فهل من العدل الحديث عن »ال�سخ�سية المبدعة« 

هى  تكون  ل  قد  المبدعين  الفنانين  تميز  التى  الفردية  الفروق  �سمات  اإن  نهائى؟  ب�سكل 

نف�سها التى تميز العلماء المبدعين.

معيار  على  ال�سوء  يلقي  اأن  يمكن  الإبداعية  لل�سخ�سية  الزمني  الإت�ساق  فاإن  وبالمثل 

فترة  فى  للقيا�ض  والقابلة  للمبدعين  المميزة  ال�سمات  ت�ستمر  فهل  الزمنية.  الأ�سبقية 

واإذا لم   ، مبكرة من حياتهم قادرة على تمييزهم عن نظرائهم فيما بعد فى حياتهم؟ 

تكن ال�سمات تميز �سباب المبدعين عن نظرائهم الأقل اإبداعًا لكنها تميزهم فيما بعد فى 

حياتهم فهل هذا يعني اأن هذه ال�سمات ل يمكن اأن ت�سبق الإبداع كما هو وا�سح؟ وهذا ما 

تجيب عنه الدرا�سات الطولية.

�سوؤال  عن  محتملة  اإجابة  يقدم  الذى  الوحيد  البحث  هو  الطولي  المنهج  ذا  البحث  اإن 

الأ�سبقية الزمانية )اأيهما ياأتى اأولً(. فالدرا�سات الطولية وحدها، هى التى تدلنا على ما 

اإذا كانت ال�سمات المميزة للاأ�سخا�ض المبدعين كما قي�ست فى فترة �سابقة فى حياتهم ت�ستمر 

فى تمييزهم عن اأقرانهم فى فترة لحقة اأو تالية فى حياتهم. والتدليل على اأن �سمات مثل 

وقت  فى  كبيرة  بدرجات  موجودة  وال�سيطرة  والعدوانية  والإنفتاح  والإنطواء  الإ�ستقلالية 

مت�سق  النتائج  فى  النمط  هذا  لكن  الإبداع،  ت�سبق  اأنها  يعني  ل  ال�سخ�ض  حياة  فى  مبكر 

ال�سمات  هذه  تكن  لم  فاإذا  الأخرى،  الناحية  ومن  زمنيا.  ال�سخ�سية  ال�سمات  اأ�سبقية  مع 

هى التى تميز ال�سباب المبدع عن اأقرانه الأقل اإبداعًا، واإنما تميز الأ�سخا�ض اأنف�سهم فى 

مرحلة تالية فى الحياة، فاإنها ل يمكن اأن ت�سبق الإبداع كما هو جلي. فهل توجد اأية درا�سات 

طولية تعثر على مجموعة من ال�سمات ال�سخ�سية تميز الأ�سخا�ض المبدعين فى �سبابهم عن 

اأقرانهم الأقل اإبداعًا لكنها ل تميزهم عنهم فى مراحل �سنية تالية؟  )فاي�ست، 1999(.

الإجابة هى بالنفى لأن اأغلبية الإنتاج العلمي في هذا ال�سدد ت�سير اإلى ات�ساق ال�سخ�سية 

الإبداعية وا�ستقرار �سماتها عبر العمر. وعلى �سبيل المثال اأجرى »�سيفر« بحثا للمتابعة 

ا�ستمر خم�ض �سنوات حول �سباب بالغين من المبدعين كانت قد اأجريت عليهم اختبارات 

الإ�ستقلال،  اإلى  )النزعة  نف�سها  المقايي�ض  من  عديدًا  اأن  وتبين  المراهقة.  �سن  فى  وهم 

ا�ستمرت  قد  نظرائهم  المبدعين عن  المراهقين  التى ميزت  والرعاية(  الذاتي،  وال�سبط 

.)Schaefer, 1973( فى التمييز بين المجموعتين عن بع�سهما فى �سن الر�سد المبكر
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�صاد�صًا: محاولة اإيجاد نماذج نظرية تربط ال�صخ�صية بالموهبة والإبداع

زماني  ا�ستقرار  يوجد  كان  واإذا  الإبداعي،  الإنجاز  بتغير  تتغير  ال�سخ�سية  كانت  اإذا 

لل�سخ�سية الإبداعية، فهل توجد لدينا نماذج نظرية تربط ال�سخ�سية بالإبداع؟ وهل توجد 

لدينا اآليات نف�سية و/اأو بيولوجية حقيقية وقابلة للاختبار على محك الواقع تربط بينهما؟ 

م�سداقية  ذات  تف�سيرات  تطرح  التى  النظرية  النماذج  بع�ض  الأخيرة  الفترة  في  ظهر 

وقابلة للاختبار لهذه الرابطة، بين ال�سخ�سية والإبداع، ولنذكر اأن اأكثر موؤ�سرات الإبداع 

والمرونة  والنفتاح  والطموح  والدافع  النطواء  �سمات  والعلم هى  الفن  ات�ساقًا فى كل من 

وال�ستقلالية، اأو النطواء والعدوانية والغرور. وقد حاولت قلة من النظريات ربط كل �سمة 

من هذه ال�سمات على حدة بالإنجاز الإبداعي. وربما كانت اأكثر النظريات حول ال�سخ�سية 

 .)Eysenck, 1994; 1995( اآيزنك التى طرحها  والإبداع طموحًا و�سمولً هى تلك 

والتكوين  الفطرية  الوراثية  بالمحددات  تبداأ  الإبداع  �سببية حول  نظرية  اآيزنك  اقترح  اإذ 

الدوبامين  Hippocampas formation )لمواد  البحر  با�سم ح�سان  المعروف  المخي 

الإبداع  �سمات  تكوين  اإلى  بدورها  توؤدي  والتي  والذهانية  المعرفي  والكف  وال�سيروتونين( 

واإلى الإنجاز الإبداعي فى نهاية المطاف. واأكثر جوانب هذا النموذج جاذبية هو قابليته 

للاإختبار واإن كان يت�سم بالطابع الإنطباعي فى بع�ض جوانبه. وما يثير الإهتمام على وجه 

خا�ض فى نموذج اآيزنك هو العلاقات بين العمليات الوراثية والكيميائية- الع�سبية و�سمات 

فمثلًا  الإبداعي.  للاإنجاز  المبا�سرة  الموؤ�سرات  اأحد  تعد  التى  ال�سخ�سية(  )اأي  الإبداع 

البيولوجية  القائم على الجوانب  اآيزنك  الرئي�سية المت�سمنة فى نموذج  اأن المكونات  نجد 

)الحيوية( فى ال�سخ�سية هو ا�ستثارة الق�سرة المخية، اإذ ترتبط درجة الإ�ستثارة العالية 

بتقليل الإنتباه بينما ترتبط درجة الإ�ستثارة المنخف�سة بتو�سيع دائرة الإنتباه. وبجانب ذلك 

وتو�سيع  وا�سعة  انتباهية  بوؤرة  وجود  على  يتوقف  الإبداع  اأن  اآخرون  وباحثون  اآيزنك  وجد 

البحث المعرفي اإلى درجة ال�سمولية الزائدة وهى خ�سلة من خ�سال الذهانية. ولهذا نتنباأ 

باأن التفكير الإبداعي قد يكون مرتبطًا بدرجة اإثارة منخف�سة للق�سرة المخية. وو�سع كولين 

مارتينديل برنامًجا بحثيًا اختبر هذه الفكرة ب�سكل منهجي ودعمها ب�سكل مت�سق، فنجد 

واأن  للم�سكلات  الإبداعية  تقلل من الحلول  بال�سغوط،  العالية مقا�سة  الإ�ستثارة  اأن  مثلا 

الإ�ستثارة المنخف�سة، مقا�سة بر�سام الدماغ الكهربي )ن�سبة الزمن المئوية لظهور الموجة 

األفا(، ترتبط بالمزيد من الحلول الإبداعية للم�سكلات. غير اأن الإ�ستثارة المنخف�سة للق�سرة 
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المخية ل تظهر اإل من خلال مرحلة الإلهام ولي�ض على طول فترة الإ�ستب�سار الإبداعي اأو 

خلال المعايير الأ�سا�سية. وفي الواقع، يميل الأفراد المبدعون اإلى اأن تكون لديهم م�ستويات 

حالة  فى  العالية  الإ�ستثارة  درجة  مع  يت�سق  ما  وهو  الراحة.  فترات  اأثناء  اأعلى  ا�ستثارة 

.)Eysenck,1990, 1995( الإنطواء وعلاقاتها بالإبداع

وعلى نحو اأكثر عمومية، كتب وودي وكلاريدج في محاولة لتف�سير الرابطة بين الإبداع 

والذهانية يقولن: »اإن كلاهما )الذهانية والإبداع( قد يعتمد على عامل م�سترك يرتبط 

بالرغبة في عدم التقليدية اأو في الدخول في �سلوك م�ساد للمجتمع باعتدال«. وقد �سهد 

العوامل  ال�سخ�سية فى الفترة الأخيرة اهتمامًا وا�سع النطاق بنموذج  ميدان علم نف�ض 

الخم�سة الذى يرى اأن هناك خم�سة اأبعاد اأ�سا�سية ثنائية القطب لل�سخ�سية منها: الإنفتاح، 

والع�سابية، والطيبة، وال�سمير الأخلاقي. وعلى الرغم من اأن العلاقة بين الإبداع وهذه 

بالإبداع  العوامل  اإلى علاقة هذه  البحوث ت�سير  الكافي، فاإن  الأبعاد لم تحظ بالإهتمام 

الفني والعلمي منها بالإبداع اليومي. واأنه يمكن القول باأن الإنفتاح على الخبرة يت�سل 

بالإبداع والموهبة. وف�سر ماكراي تلك العلاقة فى �سوء وجود ثلاثة اأ�سباب محتملة لهذه 

ال�سلة. اأولها: اأن الأ�سخا�ض المنفتحين قد ينجذبون اأكثر اإلى المهام المفتوحة والخلاقة، 

ثانيًا: ربما يكون الأ�سخا�ض المنفتحون قد  وربما يحققون درجات عالية فى تلك المهام، 

تكونت لديهم مهارات معرفية مرتبطة بالتفكير الإفتراقي الإبداعي، وهي مهارات المرونة 

والتجارب  الإح�سا�ض  عن  بالبحث  المنفتحون  الأ�سخا�ض  يهتم  ربما  ثالثاً:  الفكر،  وتدفق 

الأكثر تنوعًا. وقد ينظر اإلى قاعدة الخبرة هذه كاأ�سا�ض لمرونتهم وطلاقة الأفكار عندهم. 

اإلى مزيد من البحوث لتحديد مدى �سحة هذه الإنطباعات  اإننا بحاجة  لذا نحن نقول 

.)McCrae, 1987(
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مقدمة

Think-  ررم الله الإن�سان بعديد من العطايا والنعم المهمة، لعل اأهمها »نعمة التفكير

يلعب  اإذ  الإن�سان.  واأرقاها لدى  العقلية، بل  النف�سية  العمليات  اأهم  ing«. فالتفكير من 
يعد  وب�سكل محدد،  العليا.  م�ستوياته  وخا�سة في  حياته،  �ستى جوانب  دوراً جوهرياً في 

التفكير اأهم ما يميز الإن�سان عن غيره من الكائنات. ودعما لتلك المقولة، نطق الفيل�سوف 

ديكارت مقولته ال�سهيرة » اأنا اأفكر اإذن اأنا موجود؛ فالتفكير عملية عقلية معرفية توؤثر 

المعرفية  العقلية  والتمثيلات  المعلومات  ب�سكل مبا�سر في طريقة وكيفية تجهيز ومعالجة 

 .)Grigorenko & Sternberg, 1995( داخل العقل الإن�ساني

يحدث التفكير في الدماغ، وللدماغ قدرة هائلة. فهي تولد )25( واط من الطاقة في 

حالة الوعي وتنتقل المعلومات فيه ب�سرعة )220( ميلًا في ال�ساعة، كما اأن الدماغ قادر 

على تخزين )100( تريليون معلومة )Clark, 2007(. لذلك وبف�سل القدرة الهائلة 

العك�ض.  اأو  والمفيدة  المهمة  الأمور  في  بالتفكير  ي�سغلها  اأن  يمكن  الإن�سان،  يمتلكها  التي 

كما ي�ستطيع الفرد اأن يدير هذا الدماغ بطريقة �سليمة ليح�سل على ناتج �سليم، والعك�ض 

اأن يكون مفكراً بارعاً  ال�سخ�ض نف�سه، ورغبته الجادة في  اإلى  �سحيح. وهذا كله يرجع 

وماهراً، اأو عك�ض ذلك تماما.

وكان لظهور الإتجاه المعرفي وتطوره اأثر بالغ في التغلب على ازدواجية و�سف وتف�سير 

العقلي  التنظيم  بين  الحاد  الف�سل  على  قامت  التي  الإزدواجية  تلك  الإن�ساني؛  ال�سلوك 

بين  تفاعل  ثمة  هناك  اأن  به  الم�سلم  من  وبات  ومكوناته.  الإنفعالي  والتنظيم  ومكوناته 

الخا�سة  والقدرات  العام  كالذكاء  المعرفية،  العقلية  بالوظائف  ممثلًا  العقلي  التنظيم 

اأو  التفاعل  هذا  والنزوعي.  الإنفعالي  الن�ساط  باأ�ساليب  ممثلًا  الوجداني  والتنظيم 

التداخل، هو ما ي�سكل خ�سائ�ض الفرد المنتجة لأ�سلوبه المميز في مواقف الأداء المعرفي 

بوجه خا�ض )�سلبي، 2002(.

وقد اأ�سار �سيد عثمان وفوؤاد اأبوحطب  )1987( اإلى اأن �سيكولوجية التفكير تمثل منزلة 

خا�سة في علم النف�ض المعا�سر، واإنه منذ بداية الن�سف الثاني من القرن الع�سرين �سهد علم 

النف�ض اهتماماً متزايداً بما ي�سمى » بالعمليات المعرفية  Cognitive Operations« اإلى 

الحد الذي يدفعنا اإلى القول باأن الع�سر الراهن هو ع�سر الإهتمام ب�سيكولوجية التفكير؛ 
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الفرد  بين  الذهني  التفاعل  عمليات  خلال  من  المتعلم  فيها  يتطور  ذهنية  عملية  فالتفكير 

وتوقعات  اإلى افترا�سات  والو�سول  المعرفية  الأبنية  يكت�سبه من خبرات، بهدف تطوير  وما 

جديدة )نايفه قطامي، 2001(. وهناك بع�ض الت�سورات النظرية لأ�ساليب واأنواع التفكير 

التي تختلف عن بع�سها البع�ض من حيث عدد وطبيعة هذه الأ�ساليب، والأنواع اأو الطرق التي 

يف�سلها ويتبعها الأفراد في تفكيرهم، ومنها:

تف�سيلات  من  نوعين  وجود  يت�سور  والذي   1971 عام  في    Paivio بايفيو  نموذج   •
الأفراد وطرقهم في التفكير هما:

 Verbal Thinking Method ـ طريقة التفكير اللفظي

 Imagery Thinking Method ـ طريقة التفكير الت�سوري

Harison & Bramson  في عام 1982 الذي يقترح  وبرام�سون  هاري�سون  • نموذج 
ما  حيال  المتاحة  المعلومات  مع  الأفراد  بها  يتعامل  اأو  يف�سلها  اأ�سـاليب  خم�سة  وجود 

يواجهونه من م�سكلات ومواقف، ويُبني هذا الت�سنيف على اأ�سا�ض ال�سيطرة الن�سفية 

في  الآخر  عن  مختلف  نمط  منهما  فلكل  الأيمن(؛  والنمط  الأي�سر  )النمط  للمخ 

معالجة وتجهيز المعلومات ح�سب نوع الأداء )منطقي-غير منطقي( ومحتواه )لفظي- 

ت�سوري(. وينتج عن ذلك خم�سة اأ�ساليب تفكير اأ�سـا�سية هي  )مجدي حبيب، 1995(: 

 ، Synthetic ـ الـتركيبي

 ، Pragmatic ـ العمـلي

 ، Realistic ـ الـواقعي

 ، Idealistic ـ المثـالي

   Analyticـ التحليلي

 Sternberg’s Theory of Mental( وتعد نظرية التحكم العقلي الذاتي ل�ستيرنبرغ

Self–Government  )Sternberg, 1988 الأكثر �سيوعاً وتقبلًا. وفى عام 1990 
Thinking Styles Theory )Stern-  أأطلق عليها �ستيرنبرغ نظرية اأ�ساليب التفكير

 Sternberg,( التفكير اأ�ساليب  بعنوان  كتاباً   1997 عام  واأ�سدر في   berg, 1990(،
اأو  بعلاقة الحكومات  يتعلق  فيما  اأبعاد  النظرية على وجود خم�ض  وتقوم هذه  1997(؛ 

ال�سلطات بالن�سبة للمجتمعات تتمثل فيما يلي:

Form: الملكي، الهرمي، الأقلي، الفو�سوي • ال�سكل، 
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Function: الت�سريعي، التنفيذي، الحكمي • الوظيفة، 
Level: العالمي، المحلي • الم�ستوى،  

Leaning: المتحرر ، المحافظ • النزعة، 
Scope: الداخلي، الخارجي • المجال،  

وبذلك، تقترح نظرية اأ�ساليب التفكير ل�ستيرنبرغ ثلاثة ع�سر اأ�سلوباً للتفكير يت�سف كل 

منها بعدد من ال�سفات اأو الخ�سائ�ض، هي كما يلي .)�ستيرنبرغ، 1997/ 2004؛ فار�ض 

 )Sternberg,1988,1990,1994a,1994b; Sternberg & 2011؛  ال�سمري، 

Zhang, 2005:

أولًا: وظائف السلطة وتشمل ثلاثة أساليب للتفكير هي:
1- الأ�صلوب الت�صريعي Legislative:  ويت�سمن الإبداع وال�سياغة وتخطيط الأفكار 

الأ�سياء،  القيام بطرقهم الخا�سة لعمل  الأ�سلوب  اأ�سحاب هذا  والنظم؛ حيث يف�سل 

قوانينهم  و�سع  اأي�ساً  ويف�سلون  وكيف.  �سيفعلونه  ما  باأنف�سهم  يقرروا  اأن  ويف�سلون 

الخا�سة، والتعامل مع الم�سكلات غير المعدة �سلفاً. ومن اأهم الأن�سطة المف�سلة  لذوي 

اأعمال  واإبداع  ابتكارية،  م�سروعات  واإقامة  مقالت،  كتابة  هي  الت�سريعي  الأ�سلوب 

جديدة، اأو اأنظمة تعليمية جديدة، واختراع اأ�سياء جديدة، وبع�ض اأنواع الوظائف التي 

مبدعاً  كاتبا  يكون  كاأن  الت�سريعي  اأ�سلوبهم  بممار�سة  لهم  ت�سمح  التي  هي  يف�سلونها 

وعالما وفنانا وم�ستثمرا بنكيا و�سانع �سيا�سة ومهند�ساً معمارياً. 

وب�سكل محدد، فاإنَّ الأ�سلوب الت�سريعي يدفع ب�سفة خا�سة اإلى الإبداع، لأن المبدعين 

ل يحتاجون فقط اإلى القدرة على اإدراج اأفكار جديدة فح�سب، بل يحتاجون كذلك اإلى 

الرغبة في اإدراكها.

2- الأ�صلوب التنفيذي Executive: ويت�سمن اتباع القواعد والقوانين المحددة، وتنفيذ 

الم�سكلات  التنفيذيون  المفكرون  ويف�سل  �سابقة.  حلولٍ  وا�ستخدام  الم�ساغة  الخطط 

المو�سوعة �سلفا. ويحتمل اأن يعملوا على اإكمال الفراغات الموجودة داخل الأنظمة دون 

خلق اأنظمة جديدة باأنف�سهم. ومن بع�ض اأنواع الم�سكلات التي يحتمل اأن يف�سلونها هي 

حل م�سائل ح�سابية ما، وتطبيق القواعد على الم�سائل، وتقديم عرو�ض بناء على اأفكار 

الآخرين، وتنفيذ القواعد، والمهن التي يمكن اأن تتنا�سب جيداً مع المفكرين التنفيذيين. 
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الآخرين،  ت�سميمات  ومنفذو  ال�سرطة،  و�سباط  المحاماة  المهن:  هذه  اأنواع  ومن 

قيمةٍ عالية  يكونوا ذا  اأن  اإلى  التنفيذي  الأ�سلوب  اأ�سحاب  المديرين. ويميل  وم�ساعدو 

يفعلونها  به. وغالبا ما  يوؤمرون  يفعلون ما  التنفيذية  الأ�ساليب  المدر�سة، لأن ذوي  في 

اأنف�سهم بنف�ض الطريقة التي يقيّمهم  بابتهاج، فيتبعون التوجيهات والأوامر ويقيّمون 

بها النظام. فالطفل الموهوب ذو الأ�سلوب التنفيذي يكون اأداوؤه جيداً في المدر�سة، بينما 

الطفل الموهوب ذو الأ�سلوب الت�سريعي يبدو اأنه غير متكيف وربما متمرداً.

3- الأ�صلوب الق�صائي، Judicial: ويت�سمن التقييم والتحليل والنقد. فيف�سل اأ�سحابه 

اأن يقيموا القواعد والإجراءات وتحليل الم�سكلات، كما يحب �ساحب الأ�سلوب الق�سائي 

الأن�سطة التي تتعلق بكتابة المقالت النقدية، وطرح الآراء والحكم على الأفراد، وتقييم 

البرامج. ويف�سل اأ�سحاب الأ�سلوب الق�سائي مهن الق�ساء، والنقد، وتقييم البرامج، 

والإر�ساد، وتحليل الأنظمة. 

ثانياً: أشكال السلطة وتشتمل على أربعة أساليب للتفكير:
1- الأ�صلوب الملكي، Monarchic : ويت�سمن تحقيق هدف اأو حاجة وحيدة، والتركيز 

على مو�سوع معين. ويكون ال�سخ�ض ذو الأ�سلوب الملكي م�ستقلا ومدفوعا من داخله. 

الأ�سخا�ض  على  يُعتمد  اأن  ويمكن  الم�سكلة.  لحل  طريقه  في  �سيئا  يدع  األ  اإلى  ويميل 

الملكيين لعمل اأي �سيء بافترا�ض اأنهم يكر�سون ذهنهم بدرجة كبيره له.

2-  الأ�صلوب الهرمي، Hierarchic: ويت�سمن تحقيق اأهداف متعددة تكون محددة 

ومتدرجة الأهمية ومرتبة الأولويات. و�ساحب هذا الأ�سلوب هو �سخ�ض ذو تدرج هرمي 

في الأهداف ويدرك الحاجة اإلى تحديد الأولويات؛ حيث ل يمكن تحقيق كافة الأهداف 

دوماً مرة واحدة، اأو على الأقل اأن تتحقق جميعا على نحو متكافئ من الجودة، ويميل 

هذا ال�سخ�ض اإلى اأن يكون اأكثر قبول للتعقيد من ال�سخ�ض الملكي. فهو يرتب الحاجة 

لروؤية الم�سكلات من زوايا متعددة حتى يحدد الأولويات ب�سكل �سحيح، ويميل الأفراد 

ذوو التدرج الهرمي اإلى اأن يكونوا منا�سبين جدا في المنظمات لأنهم يدركون الحاجة 

اإلى الأولويات.

3- الأ�صلوب الأقلي، Oligarchic: ويت�سمن تحقيق العديد من الأهداف بحيث تكون 

اأداء  في  رغبة  لديه  اأن  في  الهرمي  ال�سخ�ض  ي�سبه  وهو  والأولوية.  الأهمية  مت�ساوية 
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اأكثر من عمل في نف�ض الوقت، لكن على خلاف الفرد ذي الأ�سلوب الهرمي في ترتيب 

عديدة  اأهداف  من  مدفوعين  يكونوا  اأن  اإلى  الأقلي   الأ�سلوب  ذوو  ويميل  الأولويات، 

يدركونها غالباً باأنها جميعاً قوية ومت�ساوية الأهمية.

الأ�سلوب  الدرا�سات  بع�ض  في  عليه  ويطلق    :Anarchic الفو�صوي،  الأ�صلوب   -4

)المتداخل(، ويت�سمن الع�سوائية في الحلول والأولويات ورف�ض الأنظمة والميل للاإبتكار. 

ويتخذ هوؤلء الأفراد ما يبدو مدخلًا ع�سوائياً اإلى الم�سكلات؛ فهم يميلون اإلى رف�ض 

الأنظمة خا�سة الأنظمة ال�سارمة ويقاومون اأي نظام يرون اأنه يقيدهم. وبالرغم من 

اأن الأفرادَح ذوي الأ�سلوب المتداخل يجدون �سعوبة في التكيف في عالم المدر�سة والعمل، 

يميلون  ولأنهم  كثيرين.  من  المبتكر  الإ�سهام  على  اأكبر  قدرة  ذو  الغالب  في  اأنهم  اإل 

اإلى اأخذ القليل من هنا وهناك فهم غالباً يوؤلفون اأجزاءً مختلفة من الم�ساكل والأفكار 

بطريقة مبتكرة. ولذا ربما يرون حلولً لم�ساكل يتغا�سى عنها الآخرون.

ثالثاً، مستويات السلطة وتشتمل على أسلوبين للتفكير هما:
1- الأ�صلوب العالمي، Global: ويت�سمن اإدراك ال�سور العامة وترك التفا�سيل، ويميلون 

اإلى التعامل مع العموميات والإهتمام بالق�سايا المجردة والتعامل مع م�سكلات مجردة 

وكبيرة ن�سبياً، وهم يتجاهلون اأو ل يحبون التفا�سيل، ويف�سلون النظر اإلى الغابة دون 

الأ�سلوب  اأ�سحاب  ويف�سل  التفكير.  اأحياناً  وي�ستر�سلون  التخيل،  اإلى  يميلون  اأ�سجار، 

العالمي التغيير والتجديد والإبتكار، ول يميلون اإلى النمطية في الحياة اأو العمل.

الملمو�سة  والم�سكلات  بالتفا�سيل  الإهتمام  ويت�سمن    :Local المحلي،  الأ�صلوب   -2

العيانية، ل المجردة. ويتوجه اأ�سحاب الأ�سلوب المحلي نحو المواقف العملية. اإنهم يرون 

الأ�سجار ول يرون الغابة. ويميل اأ�سحاب الأ�سلوب العالمي والمحلي اإلى العمل معا ب�سكل 

جيد، لأنَّ كلًا منهما يتناول جانبا من المهمة يتجاهله الآخر.

رابعاً، مجالات السلطة وتشتمل على أسلوبين للتفكير هما:
1- الأ�صلوب الداخلي Internal: ويت�سمن العمل بانفراد ومعزول عن الآخرين، وي�سير 

اإلى الأفراد الذين ين�سغلون بال�سئون الداخلية لأنف�سهم، اأي اأن هوؤلء الأفراد يتميزون 

ويكون  ومنعزلين،  المهمة  نحو  انطوائيين  يكونوا  اأن  اإلى  ويميلون  الداخلي،  بالتركيز 



169

وعيهم الإجتماعي اأحيانا اأقل من ذوي الأ�سلوب الخارجي. كما يكون �سغلهم ال�ساغل 

تطبيق ذكائهم على الأ�سياء اأو الأفكار بعيداً عن الآخرين.

علاقات  وتكوين  الآخرين  مع  العمل  ويت�سمن   :External الخارجي  الأ�صلوب   -2

اجتماعية. ويميلون اإلى اأن يكونوا منب�سطين ومتوجهن نحو الآخرين، وغالباً ما يكونون 

ذوي ح�سا�سية اجتماعية، وعلى وعي بما يدور مع الآخرين، ويحبون العمل مع الآخرين، 

ويف�سلون التعلم التعاوني.

خامساً، نزعات السلطة وتشتمل على أسلوبين للتفكير:
وغير  التغيير  وحب  جديدة  بطرق  العمل  ويت�سمن   :Liberal المتحرر،  الأ�صلوب   -1

والإجراءات  الموجودة  القواعد  وراء  ما  اإلى  الأ�سلوب  هذا  اأ�سحاب  ويميل  الماألوف. 

في  ابتكاريون  فهم  ممكن،  تغيير  اأق�سى  ويف�سلون  الغام�سة  المواقف  وراء  وال�سعي 

التعامل مع المواقف.

2- الأ�صلوب المحافظ، Conservative: ويت�سمن التم�سك بالقواعد والطرق الماألوفة 

بالقواعد والإجراءات  التم�سك  الأ�سلوب المحافظ  التغيير. ويحب ذوو  المنظمة وتقليل 

الموجودة ويقللون من التغيير ويتجنبون المواقف الغام�سة كلما اأمكن ذلك، و�سيكون هذا 

الفرد اأكثر �سعادةً في بيئة منظمة معروفة م�سبقاً. واإذا لم يكن النظام موجودا ربما 

ي�سعى الفرد اإلى اإيجاده.

من العر�ض ال�سابق لأ�ساليب التفكير الخا�سة بنظرية التحكم العقلي الذاتي ل�ستيرنبرغ  

 Sternberg's Theory of Mental Self–Government  )Sternberg,
،)1997 ;1990 ;1988 نجد اأن هذه الأ�ساليب جميعاً تميز الموهوبين والمتفوقين عامة. 
وب�سفة خا�سة، فاإن  الأ�ساليب الأكثر انت�ساراً بينهم هي: الت�سريعي، التنفيذي، الهرمي، 

بكل من  الأ�ساليب  لإرتباط هذه  والمتحرر؛ ذلك  الداخلي، الخارجي،  العالمي،  المتداخل، 

الرمزية  النظم  باإدراك  والمتمثلة  ناحية؛  والمتفوقين من  للموهوبين  المعرفية  الخ�سائ�ض 

والولع  والذاكرة،  التركيز  وقوة  وال�ستقلالية،  ال�ستطلاع،  وحب  المجردة،  والأفكار 

بالمطالعة، وتنوع الهتمامات، والتطور اللغوي المبكر، وكذلك الخ�سائ�ض النفعالية من 

ناحية اأخرى؛ والمتمثلة بـالن�سج الأخلاقي المبكر، وح�ض الدعابة، والقيادية، والح�سا�سية 

المفرطة والحدة الإنفعالية، والكمالية ال�سوية )فتحي جروان، 2002؛ 2008(. ويتفق هذا 
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العربية  البيئات  اأجريت في  والتي  والبحوث؛  الدرا�سات  العديد من  اإليه  تو�سلت  مع  ما 

2012؛  ال�سهري،  2009؛  ال�سمري،  �سالح  2008؛  الفوزان،  2002؛   )�سلبي،  والأجنبية 

  2015Lam Pui Yin, 2000; Yunfeng, 2006; العوي�ض،  2013؛  المدني، 

.Kwan, 2000;  )Grigorenko & Sternberg, 1997; 
والتفكير كن�ساط عقلي وذهني ينطوي على ا�ستقبال المثيرات والخبرات ليتم تنظيمها 

وتخزينها مندمجة في المخزون المعرفي للفرد. وي�ستخدم الفرد لذلك نمطًا معينًا للتفكير، 

على اأنه يمكن تحديد ثلاثة اأنواع للتفكير هي :

الب�سيط  التفكير  من  نوع   :Autistic Thinking الذاتي،  اأو  العر�صي  التفكير    .1

ي�ستخدم بطريقة غير هادفة لتخزين معلومات ب�سيطة وغير هامة، في الذاكرة ق�سيرة 

 Paul,( الموجه  غير  بالتفكير  احيانًا  وي�سمى   ،Short Term Memory المدى 

.)1987
2. التفكير الموجه، Directed Thinking: يمار�سه الفرد لتحقيق هدف محدد ومرتبط 

بموقف معين كحل م�سكلة ما، وهو تفكير م�سبوط بدرجة عالية من المعايير الخارجية، 

Stern-  ييعتمد على عمليات ذهنية راقية، مثل الذاكرة، والتخيل، وتكوين ارتباطات  

.)berg, 1988(  
3. التفكير الق�صدي اأو العلمي، Scientific Thinking؛  وهو تفكير منظم ومخطط 

الذهنية  العمليات  من  عال  م�ستوى  ذا  ذهنيًا  مخططًا  لنف�سه  الفرد  ي�سع  حيث  له؛ 

والخبرات  العنا�سر  وا�ستيعاب  لفهم  عقلية  كفاءة  ويحتاج  معينة،  اأهداف  لتحقيق 

المتعلمة، وتخزينها في الذاكرة بعيدة المدى   Long Term Memory؛ وهذا النوع 

التعليمية، وحل الم�سكلات وفق منهجية علمية،  من التفكير ي�ساعد على تعلم المناهج 

  ،Logical Thinking ولهذا النوع من التفكير اأنماطًا عديدة منها: التفكير المنطقي

Creative Think- الإبداعي  والتفكير   ،Critical Thinking الناقد  االتفكير 

Intuitive Think- الحد�سي  والتفكير   ،Discovery الكت�سافي  والتفكير    ،ing
 Abstract والتفكير التجريدي ،Analytical Thinking والتفكير التحليلي ، ing
 Information Processing Thinking البيانات  وتفكير معالجة   ،Thinking

Reflective Thinking (Paul, 1987).  والتفكير التاأملي

والجدير بالإ�سارة هنا اأن  اأنماط التفكير ال�سابقة  مهمة بالن�سبة لجميع الطلبة بمن 
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فيهم الطلبة الموهوبين والمتفوقين ب�سفة عامة، وكل من التفكير التاأملي والتفكير الجانبي 

)الإبداعي(، والتفكير الحد�سي ب�سفة خا�سة هي اأقرب اأنواع التفكير للطلبة الموهوبين 

العقلي  التحكم  نظرية  في  عر�سه   تم  ما  على  علاوة  بينهم،  انت�ساراً  واأكثر  والمتفوقين 

الذاتي ل�ستيرنبرغ؛ والذي يت�سل باأ�ساليب التفكير الخا�سة بهذا النموذج عامة، ولذلك 

�سيتم تناولها فيما يلي:

:Reflective Thinking  ،أولًا، التفكير التأملي
عرفه ديوي )Dewey )1961 التفكير التاأملي باأنه »تب�سر معرفي في الأعمال يوؤدي اإلى 

اأو التردد  ال�سك  تحليل الإجراءات والقرارات والنواتج؛ وهو بهذا المعنى يمثل حالة من 

اأو الإرتباك، و�سعوبة ذهنية، بحيث تمثل منطلقاً لعملية التفكير، ثم البحث  اأو الحيرة 

والإ�ستق�ساء التي تقود اإلى حل لهذه الحالة )Phan, 2007(.  وبهذا المعنى فقد ميز 

التاأملي، وذلك في �سوء توافر مكونين، يتمثل الأول في  التاأملي وغير  ديوي بين التفكير 

حالة ال�سك تجاه الموقف، ويتمثل الثاني في الطرق اأو الأ�ساليب اأو ال�ستراتيجيات اللازمة 

لإزالة هذا ال�سك )Keogh, 2005( .  وعليه فاإن منحى ديوي في التفكير التاأملي يمثل 

طريقة �ساملة في بناء المعنى، الذي يقود اإلى التطور الأخلاقي والفكري للفرد عن طريق 

Schon  )1987( بينما يرى �سون .)Kim, 2005( تقويم الخبرة التعليمية وتف�سيرها

ا�ستق�ساء ن�سط ومتاأن حول  ت�ساعده على  للفرد  اأنه قدرة حد�سية  التاأملي على  التفكير 

معتقداته وخبراته المفاهيمية لو�سف المواقف والأحداث وتحليلها وا�ستقاق الإ�ستدللت 

كاجان  وعرفه  م�سابهة،  اأخرى  مواقف  في  والتعلم  للتدرب  مفيدة  قواعد  وخلق  منها 

العالم  ومو�سوعات  مدركاته  تنظيم  في  المميزة  الفرد  طريقة  باأنه   )1988( Kagan
المحيط، وتمتاز هذه الطريقة بالثبات ن�سبيًا مما يجعل من اإمكانية توقع ال�سلوك ال�سادر 

التفكير  باأن  بركات )2005(  زياد  يراه  ما  مع  ذلك  ويتفق  ي�سيًرا.  اأمرًا  الفرد  عن هذا 

التاأملي هو القدرة على التعامل مع المواقف والأحداث والمثيرات التعليمية بيقظة وتحليلها 

لتحقيق  المنا�سبين  والمكان  الوقت  في  المنا�سب  القرار  اتخاذ  الى  للو�سول  وتاأني  بعمق 

الأهداف المتوقعة منه. كما عرف اآيزنك )Eysenck )1977   ال�سخ�سية التاأملية باأنه 

�سخ�سية متحفظة ومحافظة وهادئة المزاج وعميقة الإدراك للاأ�سياء كما اعتبر اآيزنك 

التاأمل �سمة معتادة تندرج تحت بعد الإنب�ساط - الإنطواء. 
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 ومما �سبق، نجد اأن التفكير التاأملي يتمثل في معالجة الفرد المتاأنية والهادفة للاأن�سطة 

من خلال عمليات المراقبة والتحليل والتقييم، و�سولً اإلى تحقيق اأهداف التعلم والمحافظة 

منا�سبة،  تعلم  ا�ستراتيجيات  با�ستخدام  عميق،  فهم  وبناء  الدافعية،  ا�ستمرارية  على 

ومن خلال التفاعل مع الأقران والمعلمين، وبما يقود مبا�سرة اإلى تح�سين عمليات التعلم 

والإنجاز، كما يوؤدي اإلى اكت�ساف اأدلة اأو �سواهد تقود اإلى اإعطاء معانٍ جديدة للموقف، 

)ريان،  فيها  والتعمق  جديدة  خبرات  ا�ستك�ساف  من  الفرد  يتمكن  العملية  هذه  وخلال 

.)Kim, 2005; Samuels & Betts, 2007 2010؛

مستويات التفكير التأملي 
يرى كيمبير وزملاوؤه  )Kember et al. , 2000 ( اأن م�ستويات التفكير التاأملي هي:

الإعتيادي: وي�سير اإلى كل ما تعلمه الفرد �سابقاً من خلال الإ�ستخدام المتكرر،  • العمل 
ذ تلقائياً. واأ�سبح ن�ساطاً يتم ينفَّ

• الفهم: ويت�سمن هذا الم�ستوى اإدراك المفاهيم وا�ستيعابها دون التاأمل في دللتها، اأو 
معانيها في ال�سخ�ض اأو ممار�سات الموقف.

الأفراد  فيها  ي�سترك  التي  العقلية  اأو  الإنفعالية  الأن�سطة  جميع  اإلى  وي�سير  التاأمل:   •
بهدف ا�ستك�ساف خبراتهم، والتعمق فيها و�سولً اإلى تقديرات وفهم جديدة.

على  وينطوي  التاأملي،  التفكير  م�ستويات  اأعلى  الم�ستوى  هذا  ويمثل  الناقد:  التاأمل   •
تبرير  على  قادراً  الفرد  ي�سبح  عندما  ويتحقق  النظر،  وجهات  في  جوهرية  تحولت 

وجهات نظره، واأفكاره، وم�ساعره، واإجراءاته.

معايير وإجراءات التفكير التأملي 
يت�سمن التاأمل باعتباره طريقة خا�سة في التفكير اأربعة معايير:  يتمثل الأول في عمليات 

خبرات  اإلى  خبراتهم  نقل  على  المتعلمين  ي�ساعد  التاأمل  اأن  يعني  وهذا  المعنى،  بناء 

جديدة بفهم اأعمق بالإ�ستفادة من الخبرات والأفكار ال�سابقة، وي�سير المعيار الثاني اإلى 

اعتبار التاأمل طريقة منظمة و�سارمة وم�سبوطة في التفكير تنبثق جذورها من عمليات 

الإ�ستق�ساء العلمي، ويتعلق المعيار الثالث ب�سروط ومناخات حدوثه؛ والذي يتطلب تفاعلًا 

م�سفوفة  تكون  والمجتمع  التفاعل  فثنائية  متعددة،  اجتماعية  �سياقات  في  الآخرين  مع 
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متداخلة لت�سكيل الخبرة، واأخيراً فاإن التاأمل يتطلب اتجاهات تعطي قيمة للاأفراد ونموهم 

.)Rodgers, 2002(.العقلي ذاتياً اأو مع الآخرين

ويحدث التاأمل وفق اأمرين �سروريين هما :الوقت والخبرة؛ فالتعلم التاأملي �سكل من 

اأ�سكال التعلم الذي يتطلب من المتعلمين التوقف اأو التاأني، ثم ملاحظة مواقف تعلمهم، 

مع الأخذ بعين الإعتبار الخبرات ال�سابقة ذات العلاقة، ثم توليد معارف مفيدة من ذلك 

الموقف، وعند ذلك ي�ستطيع المتعلمون اإعطاء معنى لعمليات تعلمهم من خلال ربط الما�سي 

بالحا�سر مع الم�ستقبل )Tan & Goh, 2008( ، وت�سير هذه العملية في دورة كاملة تبداأ 

ملامحها في عملية ا�ستح�سار للخبرة، ثم و�سفها، وتحليلها، وانتهاءً بالإجراء العقلاني؛ 

.)Rodgers, 2002(  اأي التدخل والعمل والتجريب

Lateral Thinking ،التفكير الجانبي
يعد التفكير الإبداعي اأحد اأنماط التفكير الفعال، ويُق�سم اإلى نوعين هما: الأول: الإبداع 

المعتمد  الإبداع  والثاني  اأمر ما.  اأملا في حدوث  والبحث بلا هدف  الإلهام  المعتمد على 

على فهم اأنظمة المعلومات ذات التنظيم الذاتي؛ التي  تنظم فيها المعلومات نف�سها ب�سكل 

متتاليات واأنماط، ول يوجد اأي غمو�ض فيما يتعلق بها، وهذه تندرج �سمن الإبداع الجاد 

التفكير الجانبي؛ ويرجع الف�سل في  Serious Creativity الذي يدخل تحت م�سمى 
Lat-  ههور هذا الم�سطلح للعالم اإدوارد دي بونو؛ الذي ابتدع م�سطلح التفكير الجانبي

تم   1967 عام  ففي  العمودي؛  اأو  الراأ�سي  التفكير  وبين  بينه  ليفرق    eral Thinking
 Oxfordالإنجليزي اأك�سفورد  قامو�ض  اإلى  واإ�سافته  الجانبي  التفكير  م�سطلح  اعتماد 

كيفية  اإلى  يوؤدي  الجانبي  التفكير  اأن  على  بونو  دي  ويوؤكد   ،  English Dictionary
اأو  اأو مت�سل�سل  عمل الدماغ بو�سفه نظام تنظيم المعلومات ذاتيا، وهو تفكير غير خطي 

وبدائل  اتجاهات  في  ما  م�سكلة  معالجة  عند  للتحرك  الحاجة  اإلى  ي�سير  فهو  منطقي؛ 

جانبية؛ ولذلك يعرفه بالبحث لحل الم�ساكل باأ�ساليب غير تقليدية اأو غير منطقية ب�سكل 

وا�سح )دي بونو، 2005(.

التفكير الجانبي هو تفكير من اأجل تغيير المفاهيم بدلً من المحاولت الجهيدة مع نف�ض 

المفاهيم، واأحد اأ�سباب ابتداع وا�ستخدام ا�سطلاح )التفكير الجانبي( هو التفريق بين هذا 

النوع من الإبداع وبين التفكير الم�ستخدم في خلق مفاهيم جديدة، وي�سف دي بونو ال�سخ�ض 
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الذي يمتلك التفكير الجانبي باأنه: �سخ�ض متفائل واإيجابي وم�ستعد للتجريب، يُركز على 

احتمالت النجاح ويُقل احتمالت الف�سل، ل ي�ستعمل الم�ساعر والإنفعالت بو�سوح، بل ي�ستعمل 

المنطق ب�سورة اإيجابية، ويهتم بالفر�ض المتاحة و يحر�ض على ا�ستغلالها .اأما اأهم ال�سفات 

التي تُعيب التفكير العمودي مقابل التفكير الجانبي الذي يتجنب هذه العيوب فهي:

التفكير العمودي

1. اأنه ينتقي الحل المطلوب ويكتفي بذلك.

2. ي�سير في اتجاه واحد محدد.

3.   تحليلي.

4. ي�سير في خطوات متتابعة.

5. يعتمد على �سحة اأي خطوة ي�سير فيها اأي ل 

مجال للخطاأ المت�سل�سل.

وينبذ  له علاقة  الذي  ال�سيء  على  يعتمد   .6

غيره.

7. يتخذ الم�سار الوا�سح اأو الماألوف.

التفكير الجانبي

1. يبتكر اأكبر قدر ممكن من الحلول والبدائل.

2. ينظر اإلى اأكثر من جهة.

3. ابتكاري.

4. يقفز من خطوة اإلى اأخرى.

5. قد يكون خاطئا في مرحلة اأو خطوة.

6. يُبقي على كل المعلومات المتاحة.

7. ل يعتمد على الم�سار الوا�سح. 

مما �سبق يت�سح  اأن التفكير الجانبي هو الخروج من الماألوف في التفكير، والبحث عن طرق 

اأخرى غير اعتيادية للو�سول اإلى الحل؛ فعندما يفكر الإن�سان ب�سكل عمودي فهو اأ�سبه بمن 

يحفر حفرة وي�ستمر في حفرها، عندئذ �سيبقى في نطاقها. وبالتالي، ل يمكن له في هذه 

الحالة اأن ياأتي بجديد طالما اأنه يحفر في اتجاه واحد، فاإذا اأراد اأن ياأتي بجديد فعليه اأن 

يخرج من هذه الحفرة اإلى حفرة اأخرى، وهذه هي الفكرة الأ�سا�سية في التفكير الجانبي، اأي 

يجب البحث عن اتجاه اآخر؛ لأن الإ�ستمرار في الحفر في مكان واحد �سيبقى في اتجاه واحد، 

اأما اإذا اأراد الخروج منها، فقد يوؤدي ذلك اإلى تغيير الإتجاه، اإن هذا النوع من التفكير يعمل 

.)De Bono, 2003(  على جعل  المتعلم يفكر في اتجاهات متعددة وغير ماألوفة

مبادئ التفكير الجانبي 
هناك اأربعة مبادئ للتفكير الجانبي ل ينف�سل اأي مبداأ منها عن الثلاثة الأخرى )عرفة، 

2006( وهي:
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• التعرف على الأفكار المت�سلطة والتي ت�ستقطب باقي الأفكار؛
• البحث عن اختيارات اإدراكية بديلة عن الروؤية الأحادية التي تحددت  في المبداأ الأول؛

• الهروب من قب�سة المنطق الحديدية الم�سيطرة على عمليات التفكير، لأن المنطق ل ياأتي 
باأفكار جديدة؛

• ا�ستخدام ال�سدفة، اأي اإدخال عن�سر من الع�سوائية والمفاجاأة لتجديد الأفكار، وعن�سر 
ال�سدفة مناق�ض للتبرير. 

عناصر التفكير الجانبي
 )Sloane, هنالك اأربعة عنا�سر اأ�سا�سية في عملية التفكير الجانبي عند حل الم�سكلات

)2006 ;1994 ، وهي :
في  التفكير  اإلى  بحاجه  فاإنه  الفرد  اأمام  م�سكلة  اأي  وجود  عند  الفر�صيات:  اختيار   .1

مجموعه من الحلول التي يمكن  اإدراجها تحت نوعين اأحدهما يمكن تطبيقه؛ فالفرد 

بطبيعة الحال يميل اإلى اختيار الفر�سيات الخاطئة، اإذ يمكن التو�سل اللي حل الم�سكلة 

التي نحن ب�سدد التفكير بها وذلك باإغلاق الحلول ال�سحيحة والممكنة.

الواجب  الأ�سئلة  ماهية  معرفة  هو  الإدارة  فن  »اإن  يقال  ال�صحيحة:  الأ�صئلة  طرح   .2

الم�سكلات  حل  اأجل  فمن  الجانبي؛  للتفكير  بالن�سبة  �سحيح  امر  اأي�سا  وهذا  طرحها« 

ب�سكل جانبي يتوجب علينا البدء بطرح اأ�سئلة وا�سعة جداً في م�سمونها لتحديد الإطار 

المعلومات  غربلة  اأجل  من  اأكثر  محددة  اأ�سئلة  ن�ستخدم  ثم  ومن  للم�سكلة.  ال�سحيح 

وفح�ض الفر�سيات و�سولً اإلى الحل المنا�سب.

3. الإبداع: من اأجل حل اأية م�سكلة عوي�سة نواجهها فاإننا غالباً ما ن�ستخدم طريقة غير 

تقليدية فاإذا ما كانت اإجراءات حل الم�سكلات القيا�سية  الم�ستخدمة من قبلنا غير نافعة 

فاإنه يتوجب علينا عندها اإن نكون مبدعين في الو�سول للق�سية في اتجاه جديد تماماً 

لم يتطرق اإليه اأحد من ذي قبل، فبدلً من اأن نقف عند الم�سكلة يتوجب علينا ا�ستنباط 

بالقدرة على  ي�سمة  ما  وهو  ب�سكل جانبي  اأي  بها من الجانب،  والتفكير  طرق جديدة 

التخيل للو�سول على حل الم�سكلات وهي مهارة اأ�سا�سية في التفكير الجانبي.

الغريبة  للاأفكار  تجميع  مجرد  من  اأكثر  هو  الجانبي  التفكير  المنطقي:  التفكير   .4

فنحن نحتاج الى القدرة على التحليل المنطقي لتلك الأفكار وبدقة عالية جداً ح�سب 
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التحليلي  المعقول،  التفكير الجانبي المنطقي،  م�سرط الجراح، فبدون قواعد )اأ�س�ض( 

الفهم  الرغبة دون  اأقل من كونه تفكيراً مبنيا على  �سيكون  التفكير  فاإن  والإ�ستنتاجي 

التفكير الجانبي  فاإن  المنطق  اأو  يبداأ بالحيرة  التقليدي  التفكير  يكون  في حين عندما 

ي�ستخدم كليهما في ت�سحيح الحلول الإبداعية.

طرق التفكير الجانبي
)Sloane, 2006(: تتعدد طرق  التفكير الجانبي،  ومن اأهمها

م�سكلة،  كل  في  تقريباً  المطروق  للحل  البدائل  من  كبيرة  مجموعة  هناك  البدائل:    .1

ولكننا عادة ل ننظر اإلى هذه البدائل بجدية، اأو ما وراءها، واإمكانية تجريبها اأو الوثوق 

بها لتكون هي الحل الجديد لتلك الم�سكلة.

2. التركيز: من النافع جداً في اإيجاد اأفكار جديدة اأن نحول التركيز في اإطار الم�سكلة، 

والحلول الإعتيادية، اإلى التركيز خارج اإطارها لتوليد اأفكار اأخرى.

3. التحدي: حطم حدود التفكير التقليدي بوا�سطة التحدي والجراأة، لأننا في كثير من 

التفكير في الطريقة الحالية في عمل الكثير من الأ�سياء، ولي�ض  اأ�سرى  الأحيان نكون 

بال�سرورة اأن تكون هي الحل الأمثل.

خطوط  لفتح  بالنظام،  مت�سل  غير  الحل  اإلى  مدخلًا  ا�ستخدم  الع�صوائي:  الدخول   .4

جديدة من التفكير.

5. الح�صر: قيد نتائج ابتكاراتك، حتى ل تن�سى اأياً من تلك الأفكار والإبتكارات، حتى واإن 

بدت غير عملية اأو ذات قيمة، فربما تحتاجها في وقت اآخر.

مهارات التفكير الجانبي
التالي  النحو  على  المهارات  هذه  وتكون  عليها.  التدرب  يمكن  مهارات  الجانبي  للتفكير 

:) De Bono, 1995 اأبوجادو ونوفل، 2007؛(

اأن ي�سبح المتعلم مدركاً  اأو الفهم بمعنى  اإدراكات جديدة: الإدراك هو الوعي  1. توليد 

الواعي  الفر�سي  التفكير  هو  الإدراك  اآخر  بمعنى  فيها  التفكير  خلال  من  للاأ�سياء 

الهادف لما يقوم به المتعلم من عمليات عقلية )ذهنية( يفر�ض الفهم اأو اتخاذ القرار اأو 

حل الم�سكلات اأو الحكم على الأ�سياء اأو القيام بعمل ما. 
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فلاإدراك نوع الروؤية الداخلية، يتوجه المتعلم نحو الفكرة بهدف فهمها، ويوؤكد دي بونو 

التق�سي  باأنه  للتفكير  بونو  تعريف دي  وبناء على  واحد.  اأمرٌ  والإدراك  التفكير  اأن  على 

للخبرة من اأجل غر�ض ما، فقد يكون هذا الغر�ض  تحقيق الفهم اأو اتخاذ القرار اأو حل 

الم�سكلات اأو القيام بعمل ما.

2. توليد مفاهيم جديدة: اإذ ي�سير دي بونو اإلى اأن المفاهيم اأ�ساليب اأو طرق عامة لعمل 

الأ�سياء. ويعبر عن المفاهيم اأحيانا بطرق وا�سحة، وحتى يعبر عن مفهوم ما لبد من 

بذل مجهود لإ�ستخلا�ض هذا المفهوم. وثمة ثلاثة اأنواع من المفاهيم هي:

• مفاهيم غر�صية: اأو ذات هدف اأو اأكثر وهي تتعلق بما يحاول المتعلم اأن يحققه.
• مفاهيم اآلية: حيث ت�سف مقدار الأثر الذي �سينتج عن عمل ما.

• مفاهيم القيمة: وت�سير الى الكيفية التي يكت�سب العمل من خلالها قيمته.
من  )يُفهم(  ت�سوره  �سيء يمكن  باأنها  الفكرة  بونو  دي  يعرف  اأفكار جديدة:  توليد   .3

خلال العقل والأفكار. وهي طرق مادية لتطبيق المفاهيم، ويجب اأن تكون الفكرة محددة 

واأن تو�سع  مو�سع الممار�سة. ومن اأجل توليد اأفكار جديدة يُحذر دي بونو من الرف�ض 

ال�سريع والفوري للاأفكار. اإذ ي�سير اإلى اأن الرف�ض ال�سريع للاأفكار ياأتي من القيود التي 

فر�ست على العقل. فاإذا كانت الفكرة ل تتوافق مع هذه القيود، فاإنها تتجه نحو الرف�ض 

وهذا هو الإ�ستخدام المبكر للتفكير المت�سائم. لكن الأمر يتطلب اأن يتم التفكير في هذه 

الحالة بطريقة ت�سير اإلى التفاوؤل، بل قد يتطلب التفكير في هذه الحالة؛ وذلك للح�سول 

على نوبة من الأفكار الإبداعية. اأما تقويم الأفكار المطروحة ف�سوف ياأتي لحقاً. ومن 

هذه اللحظة نجد اأن الجهد المبذول يجب اأن يتركز نحو تح�سين وبناء الفكرة.

4. توليد بدائل جديدة: من مبادئ التفكير الجانبي اأنه طريقة خا�سة لتاأمل الحلول بين 

اأخرى  اأو توليد طرق  مجموعة ممكنة ومتاحة؛ حيث يهتم التفكير الجانبي باكت�ساف 

لإعادة وتنظيم المعلومات المتاحة وتوليد حلول جديدة بدلً من ال�سير في خط م�ستقيم، 

والذي يقود عندئذ اإلى تطوير نمط واحد. يعد البحث عن طرق بديلة اأمر طبيعي لدى 

الأفراد الذين ي�سعرون اأنهم يقومون بذلك، وهذا اأمر �سحيح اإلى حد ما. لكن البحث 

البحث  الطبيعي؛ ففي  البحث  اأبعد من  ما هو  اإلى  التفكير الجانبي يذهب  من خلال 

الطبيعي عن البدائل يبحث الأفراد عن اأف�سل البدائل الممكنة. لكن البحث عن البدائل 

من خلال توظيف التفكير الجانبي يتيح للاأفراد توليد بدائل كثيرة بح�سب قدرة هوؤلء 
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الأفراد، ول يبحث التفكير الجانبي عن اأف�سل البدائل ولكن عن البدائل المتعددة؛ ففي 

البحث الطبيعي عن البدائل يهتم المتعلم بالبدائل المنطقية بينما في التفكير الجانبي 

البدائل نقطة  اأحد  ي�سكل  للمنطق، وقد  البدائل خا�سعة  تكون  اأن  ال�سروري  لي�ض من 

بداية مفيدة كما قد يعمل على حل بع�ض الم�سكلات دون عناء.

5. توليد اإبداعات )تجديدات( جديدة: يوؤكد دي بونو اأن الإبداع هو العمل على اإن�ساء �سيء 

التفكير  التجديدات نمطاً من  اأو  الإبداعات  وت�سمل  بدلً من تحليل حدث قديم.  جديد 

الجانبي وغالباً ما يكون توليد الإبداعات الماألوفة �سريعاً، بينما يحدث اإنتاج الإبداعات 

الأ�سيلة ببطء؛ ومن ثم يكون من ال�سهل ا�ستبعاد الإنتاج الأكثر �سيوعاً من خلال الطلب 

من الإفراد الإقت�سار على اإنتاج الأفكار الأ�سيلة الإبداعية. وفي العادة، يميل الإفراد اإلى 

اأو  اإنتاج الإ�ستجابات الأكثر اأ�سالة من خلال الإ�ستمرار في العمل على المهمة التعليمية 

الم�سكلة التي تواجههم. اإن نتائج الجهد المركز في المهمة يعمل على زيادة اإنتاج الأفكار 

الإبداعية اأو التجديدات الجديدة. ويرى دي بونو اأنه ل ي�سترط لتوليد اإبداعات جديدة اأن 

يت�سف بم�ستوى عال من الذكاء اإنما يحتاج اإلى درجة متو�سطة من الذكاء.

Intuitive Thinking ،التفكير الحدسي
الحد�ض Intuitive  هو الإدراك ال�سريع للمعرفة التي ن�سل اإليها بدون وعي بالخطوات التي 

)Giuffri- 2000؛    من خلالها الو�سول اإلى الحد�ض فيما قبل ال�سعور )عبداللطيف خليفة،

،da; 1997  ويرى بوتيليت Bouthilet اأن الحد�ض  هو اأ�سلوب عقلي للو�سول اإلى تخمينات 

�سحيحة دون اأن يعرف الفرد كيف و�سل اإليها )�سيد عثمان وفوؤاد اأبو حطب، 1987(. 

ويرى برونو Bruno )1992( باأن الحد�ض عملية الو�سول اإلى نتيجة مبا�سرة دون المرور 

بمراحل تحليلية محددة ت�ساعده في التاأكد من �سحة ما تو�سل اإلية من نتائج؛ بمعنى اأن 

الذي جعل  الأمر،  وا�سحة.  مهارات  اتباع  دون  نتيجة  اإلى  الو�سول  مبا�سرة في  الحد�ض 

محمد ال�سبوة )1990( يقارن بين التفكير الإ�ستدللي والحد�سي بقوله باأن الإ�ستدلل 

يت�سمن اإقامة الدليل الذي ي�سير اإلى عدة اأحكام مرتبة بع�سها على  بع�ض، بينما يتمثل 

الحد�ض في الحكم، اأو المعنى، اأو الفكرة التي ي�سل اإليها الفرد بالإدراك المبا�سر المفاجئ 

الذي ي�سل اإليه الفرد دون معرفة م�ستمدة بالتفكير الإ�ستدللي.

ويرى كل من �سيد عثمان وفوؤاد اأبوحطب )1987( اأنه اإذا كانت المعلومات المتاحة للفرد 
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اإزاء م�سكلة معينة يراد حلها قليلة كان نمط التفكير التقاربي هو التفكير الحد�سي اأي اأنه 

تفكير ي�سل به الفرد اإلى ا�ستنتاج معين على اأ�سا�ض مقدار �سئيل من المعلومات، ويكون 

الإ�ستنتاج في �سكل كليات على ح�ساب التفا�سيل الدقيقة.

التفكير  اأن  في  الحد�سي؛  والتفكير  الإ�ستدللي  التفكير  بين   )2000( خليفة  ويفرق 

التفكير  من  نوعين  ويت�سمن  الدليل،  اإقامة  هو   Inferential Thinking الإ�ستدللي 

اإلى الخا�ض، والتفكير  العام  الإنتقال من  Deductive وهو  الإ�ستنباطي  التفكير  هما: 

الإ�ستقرائي Inductive وهو الإنتقال من الخا�ض اإلى العام. اأما التفكير الحد�سي فيتمثل 

في الحكم اأو المعنى اأو الفكرة اأو الإدراك المبا�سر والمفاجئ الذي ي�سل اإليه ال�سخ�ض دون 

معرفة م�ستمدة من عملية التفكير الإ�ستدللي. 

اأن  اإل  للحلول  التقاربية  الوجهة  في  ي�ستركان  والحد�سي  الإ�ستدللي  التفكير  اأن  اأي 

الم�سكلة  اأو  الموقف  عن  المعلومات  من  كبير  مقدار  ا�ستخدام  يتطلب  الإ�ستدللي  التفكير 

المراد حلها، وي�سل الفرد اإلى الحل وهو مدرك للمهارات التي قام بها هي ا�ستقراء، اأو 

للو�سول  المعلومات  قليل من  يتطلب مقدار  التفكير الحد�سي  اأما  ا�ستنتاج،  اأو  ا�ستنباط، 

لحل يكون مفاجئا ومبا�سرا دون وعي من الفرد بالخطوات التي قام بها. وبالتالي، ي�سعب 

تقويم هذا الحل .اأما دي بونو )1997( فقد ا�ستخدم  مفهوم الحد�ض بمعنيين هما:

1. كلمة حد�ض تعني تب�سراً مفاجئاً؛ ويعني ذلك اأن �سيئاً ما قد تم اإدراكه بكيفية معينة، 

ثم جرى اإدراكه فجاأة بكيفية اأخرى.

2. الحد�ض يعني الإدراك اأو الفهم الفوري لموقف ما، وهو نتيجة لحكم معقد مبني على 

الخبرة، ذلك الحكم يحتمل �سعوبة تف�سيلية اأو حتى التعبير عنه بالكلمات.

ومن الدرا�سات العربية المبكرة حتى وقت قريب؛ جاءت درا�سة فوؤاد اأبو حطب )1986( 

والتي تناولت فيها العلاقة بين الحد�ض والإبداع؛ حيث قامت هذه الدرا�سة على الأنماط 

الأ�سا�سية للتفكير الم�ستخل�سة من النموذج المعرفي المعلوماتي لهذا الباحث؛ ويت�سمن هذا 

النموذج متغيرين هما:

1. مقدار المعلومات )المتغير الم�ستقل(  قليل - كثير؛

2. وجهة الحل )المتغير التابع(  تقاربية - تباعدية.

من  اأ�سا�سية  اأنماط  اأربعة  على  الح�سول  يمكن  المتغيرين،  هذين  التفاعل  خلال  ومن 

التفكير، كل نمط يدل على مقدار المعلومات المت�سمن في الموقف الم�سكل )قليل – كثير(، 
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وعلى وجهة الحل )تقاربية – تباعدية(، وهناك تفاعل بين مقدار المعلومات ووجهة الحل 

على النحو التالي:

1. عندما يكون مقدار المعلومات قليلًا ووجهة الحل تقاربية، ي�سمى هذا النوع من التفكير 

.Intuitive Thinking بالتفكير الحد�سي

2. عندما يكون مقدار المعلومات كبيراً ووجهة الحل تقاربية، ي�سمى هذا النوع من التفكير 

.Reasoning  اأو الإ�ستدللي Logical بالتفكير المنطقي

التفكير في هذه  نوع  فاإن  تباعدية،  قليلًا ووجهة الحل  المعلومات  3. عندما يكون مقدار 

Free Association. )الحالة هو التفكير الإرتباطي )الحر المرن

4. عندما يكون مقدار المعلومات كبيراً ووجهة الحل تباعدية، فاإن نوع التفكير  في هذه 

 Controlled. الحالة هو التفكير الإرتباطي المقيد

الم�سكلات؛  وحل  الإبداعي  بالتفكير  الحد�ض  ربطا  فقد    )2007( وع�سا  قطامي  اأما 

فيقرران اأن الحد�ض كعملية ذهنية ومعرفية �سريعة يمكن اأن تو�سل اإلى ممار�سة التفكير 

اإلى  الإبداعي واإلى حل الم�سكلات دون ا�ستخدام طرق التفكير المنطقي المعروفة، ويقود 

فرو�ض �سريعة دون المرور بخطوات ومراحل، وهو معالجة �سريعة للمدخلات يوؤدي اإلى 

ظهور مخرجات مفاجئة تت�سف بالأ�سالة والإبداع، ويكون فيها الفرد متمركزاً حول ذاته.

مراحل ومستويات ووظائف التفكير الحدسي
الباحثون المهتمون بدرا�سة الحد�ض والتفكير الحد�سي؛ وذلك من حيث مراحله  اختلف 

 Bower، وباركر   وبالثازارد  وريجر  بورز  من   كل  اأو�سح  فقد  ووظائفه؛  وم�ستوياته 

Reger، Balthazard، & Parker )1990( اأن الحد�ض يتكون من مرحلتين هما:
ــ الأولى، المرحلة الموجهة: وتت�سمن الإدراك والتما�سك اأو الربط المنطقي، وتوجيه الفكر 

والعمليات الذهبية نحو الإدراك ال�سمني لهذا الترابط.

اأو  منا�سب  كتمثيل  اللا�سعور  اإلى  الدخول  بداية  وتت�سمن  الحد�س:  تكاملية  الثانية،  ــ 

ال�سعور، وي�سار  اأو  الوعى  الفرد عتبة  ملائم لهذا الترابط، ويحدث ذلك عندما يعبر 

اإلى الإرتقاء والو�سول اإلى تكاملية الحد�ض، على اأنه خبرة مفاجئة لوم�سة الحد�ض.  

2007؛  وع�سا،  قطامي  2000؛  )خليفة،  فوجان  فيق�سم  الحد�ض  م�ستويات  عن  اأما 

)Vaughan،1979 الخبرات الحد�سية الب�سرية اإلى اأربعة م�ستويات من الوعي هي:
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ــ الم�صتوى الج�صمي: ويرتبط بالإح�سا�سات الج�سدية في موقف ما؛ حيث ي�سدر فعل ما 

البينية  الأفراد للاأحداث  وي�ستجيب  الفعل،  لهذا  اأدلة عقلية  ال�سخ�ض دون وجود  عن 

ا�ستجابات ف�سيولوجية تظل باقية تحت عتبة الوعى اأو ال�سعور. 

ــ الم�صتوى الإنفعالي: يتعلق بالإح�سا�ض بم�ساعر الآخرين، وبالحب والكراهية دون وجود 

�سبب وا�سح.

اأو الروؤية الداخلية،  اأو ال�سعور عبر ال�سور الخيالية  ــ الم�صتوى العقلي: ياأتي اإلى الوعي 

ويت�سمن ويت�سمن هذا النوع حلا للم�سكلات العلمية والريا�سيات .

ــ الم�صتوى الروحي: ويرتبط بالخبرة الباطنية اأو ال�سوفية، ويو�سف هذا الم�ستوى على اأنه 

فهم كلي للواقعية التي تتجاوز الطرق العقلية للمعرفة. 

اأما غولدبرغ   Goldberg، 1989   فقد عار�ض فكرة تق�سيم الحد�ض اإلى  م�ستويات. 

بل ق�سمها اإلى وظائف مختلفة مثل: 

يواجه  عندما  النوع  هذا  ويحث   :Intuitive Discovery الحد�صي،  الإكت�صاف   .1

العقل عدة م�سكلات، ويكون عليه الك�سف عن الحقائق الموؤكدة والإ�ستب�سار بالطبيعة 

العقلية. وتعد مرحلة الإعداد اأكثر اأهمية للاإكت�ساف الحد�سي؛ فهي تمدنا بالدافعية 

والمعلومات الخام التي يحتاجها هذا النوع من الحد�ض لكي يحدث. والحد�ض في هذا 

النوع ياأتي على نحو متدرج ومتتالي.

اأنه  اإل  الحد�سي،  بالإكت�ساف  �سبيه  وهو   :Creative Intuition الإبداعي،  الحد�س   .2

يت�سمن عدة بدائل  اأو احتمالت اأكثر منها حقائق اأو معلومات مثبتة. فبينما يركز الإكت�ساف 

الحد�سي على اإجابة واحدة، فاإن الحد�ض الإبداعي يطبق عندما نواجه عدة بدائل، ويولد 

اأفكار تلائم الموقف، ولي�ض بال�سرورة اأن تكون �سحيحة اأو خاطئة. وبالرغم من الت�سابه بين 

الحد�ض الإبداعي والخيال، فاإن الخيال ل يهتم بمدى ملاءمة الأفكار والإ�ستجابات.

3. التقويم الحد�صي، Intuitive Evaluation:  ويفتر�ض اأن له وظيفة مزدوجة 

تخبرنا بالتوجه اأو عدم التوجه في �سوء )نعم( و )ل(. وتاأتي اإلينا الأفكار لت�سعرنا 

ال�سعور باليقين الذي  اإلى  اأقل �سواباً. وهذه الوظيفة المزدوجة، تقودنا  اأو  اأكثر  باأننا 

نتعلمه مع الحد�ض.

4. الحد�س العملياتي، Operative Intuition: وهو من اأكثر وظائف الحد�ض التي 

توؤدي بنا اإلى توجهات خا�سة �سريعة اأو هادئة وم�ستقرة. ويفتر�ض اأن يوؤثر هذا النوع 
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من الحد�ض علينا في اأن يحثنا على فعل �سيء معين دون التحقق من هذا ال�سيء.

من  الخام�سة   الوظيفة  وهو   :Intuitive Illumination الحد�صي،  الإ�صراق   .5

وظائف الحد�ض، والتغير فيه ي�ساحبه تغير وتطور في الوظائف الأخرى.

6. التنبوؤات الحد�صية، Intuitive Predictions: وتتعامل هذه التنبوؤات مع المجهول 

اأو غير المعروف؛ مما يجعلها عقيمة وغير مجدية في ا�ستخدام الطرق العقلية.

الخصائص العامة للتفكير الحدسي
من العر�ض ال�سابق لمفاهيم وتعريفات التفكير الحد�سي، يمكن ا�ستخلا�ض الخ�سائ�ض 

العامة للتفكير الحد�سي كما يلي )عبدالله واأبو را�سين، 2005؛ قطامي وع�سا، 2007(:

1. ال�سرعة الآنية والظهور المفاجئ  Sudden Appearance Quick and؛

2. يت�سمن حالة انفعالية Emotional؛

3. عملية ت�سور �سابق Preconscious Process في م�ستوى ماقبل ال�سعور؛

4. عملية تتاأثر بالخبرة والتجربة الذاتية؛

5. يمكن فهمه عن طريق الم�ساعر والنفعالت Feeling and Emotions، ولي�ض عن 

طريق اللم�ض؛

6. يرتبط بالإبداع Creativity؛

7. يرتبط بالتمركز حول الذات Egocentricity؛

8. لي�ض ال�سرورة اأن تكون نتائجه �سحيحة؛

9. ي�ستخدم الموثوقية والتاأكد الذاتي  Intuition Uses & Subjective Certainty؛

10. مرتبط بالتعاطف الوجداني والتفاهم والم�ساركة النفعالية؛

11. هو قدرة، ومعرفة فطرية وغريزية؛

12. هو معرفة عامة وكلية Global؛

13. هو معرفة غير كاملة Incomplete؛

14. يرتبط ب�سرود الذهن؛

15. هو اإح�سا�ض بوجود العلاقات ومعرفتها Relations؛

16. يعتمد على البيئة Dependence on Environment؛

 .Transfer & Transposition 17. يت�سف بتغير الو�سع والتنقل
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مقدمة

المتعددة  الإهتمام بتربية الموهوبين قد ازدادت حديثا في المجالت  اأن دائرة  بالرغم من 

الملائمة  الرعاية  برامج  وتطوير  اإعداد  مجال  وفي  وت�سخي�سهم  عنهم  الك�سف  مثل  من 

لهم كبرامج التربية والتعليم والإر�ساد، وات�سعت دائرة الإهتمام لت�سمل فئات اأخرى من 

الموهوبين، اإل اأن هناك اعتقاد خاطئ ل زال ي�سود لدى الكثيرين من النا�ض حول الموهبة، 

ويتمثل مثل هذا الإعتقاد باأن الأفراد الموهوبين يمثلون �سريحة من النا�ض ممن يتميزون 

بمظاهر نمائية فريدة  تميزهم عن الآخرين في جميع المظاهر ال�سخ�سية، حيث ينظر 

اإليهم باأنهم مثاليون ويت�سفون بالكمال ال�سخ�سي، ول يمكن ت�سور اأو قبول فكرة اأن هوؤلء 

الأفراد بالرغم من كونهم موهوبين، اإل اأنهم بالوقت نف�سه، ربما يعانون من بع�ض الم�سكلات 

اأو  المعقول  من  فلي�ض  اإعاقات.  من  حتى  اأو  تعلم،  �سعوبات  من  اأو  والإنفعالية  ال�سخ�سية 

اأو  والإعاقة  جهة  من  الإبداع  اأو  الموهبة  مثل  معا  متعار�سان  مفهومان  يجتمع  اأن  المقبول 

ال�سعوبة من جهة اأخرى.  فمنذ اأن قدم تيرمان )Terman( عام 1925، نتائج درا�ساته 

الطولية حول الذكاء، تعزز اتجاه عام لدى التربويين اأن الموهوبين ي�سجلون دائما درجات 

 Brody( مرتفعة على اختبارات الذكاء ولديهم القدرة على اإحراز درجات تح�سيل عالية

الموهوبين  من  بها  باأ�ض  ل  فئة  اإلى تجاهل  اأدى  التوجه  هذا  ومثل   .)& Mills، 1997
كنتيجة لنخفا�ض معدلت التح�سيل لديهم ب�سبب عوامل ال�سعوبة اأو الحرمان الثقافي 

اأو ب�سبب بع�ض الإعاقات اأو ت�ستت الإنتباه والحركة الزائدة. الأمر الذي ت�سبب في حرمان 

�سريحة وا�سعة من الموهوبين من الخدمات التربوية وبرامج الرعاية الخا�سة.

لقد كان مثل هذا الإعتقاد من الأ�سباب التي �ساهمت في تاأخر الإهتمام بفئة الموهوبين من 

ذوي الإحتياجات الخا�سة مقارنة بفئات التربية الخا�سة الأخرى، �سواء على �سعيد التعرف 

والك�سف عنهم وت�سخي�سهم، اأو في مجال الرعاية وتقديم البرامج التربوية والإر�سادية لهم.  

 Johns( ويمكن القول باأن الموؤتمر التربوي الذي عقد في جامعة جونز هوبكنز الأمريكية

المهتمين  انتباه  لفتت  التي  الأولى  ال�سرارة  �سكل   ،1981 عام   )Hopkins University
من  فئات  عند  كذلك  توجد  قد  الموهبة  اأن  اإلى  الأخرى  الخا�سة  التربية  وفئات  بالموهبة 

المتعلمين الآخرين ممن يعانون من �سعوبات تعلمية اأو ا�سطرابات التوحد اأو ذوي الحركة 

الموؤتمر  هذا  م�ساهمات  اأبرز  من  فكان  الأخرى،  الإعاقات  ذوي  اأو  الإنتباه  وت�ستت  الزائدة 
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اأن ظهر اإلى حيز الوجود م�سطلح الموهوبين ذوي الخ�سو�سية المزدوجة )الزيات، 2002( 

»Twice exceptional«.  وجاءت الدعوة اإلى �سرورة اتخاذ الإجراءات الملائمة وتوفير 
الأدوات والو�سائل المنا�سبة من اأجل الك�سف عن هذه الفئات والتعرف على م�سكلاتها وتحديد 

احتياجاتها والعمل على توفير برامج الرعاية والخدمات التربوية المنا�سبة، بغية م�ساعدتهم 

على التكيف مع م�سكلاتهم وتطوير طاقاتهم واإمكانياتهم والإ�ستفادة منها اإلى اأق�سى حد 

  .)Fox & Brody, 1993; Fox, Brody & Fabin, 1983 ،2012 ،القم�ض(

اإن مثل هذا التوجه، يظهر بما ل يدعو لل�سك اأن الموهبة تعك�ض ظاهرة ل يمكن اأن تنح�سر 

بفئة من النا�ض دون الأخرى، اأو اأنها مجرد �سمة ينفرد بها اأفراد بعينهم دون الآخرين. 

تناول  عند  ال�سديد  والحر�ض  الحذر  ي�ستدعي  الأمر  هذا  مثل  فاإن  ذلك،  من  وانطلاقا 

مو�سوع الموهبة ومراعاة الدقة في الك�سف عنها وت�سخي�سها اأينما وجدت، والأخذ بعين 

الإعتبار التعريف الم�ستخدم لها، مع العمل على تنميتها وتطويرها للاإ�ستفادة منها على 

الوجه الأمثل )ريت�سرت، 2011؛ Ford، 1998(.  ولكي يمكننا تحقيق فهم اأف�سل لها 

وتطويرها، ينبغي التعرف علي مفهومها ودللتها، وال�سمات الميزة للموهوبين، والتعرف 

كذلك على مجالتها والوقوف على الفئات الأخرى من ذوي الإحتياجات الخا�سة ول�سيما 

الأفراد اللذين تظهر لديهم بع�ض الموؤ�سراًت الدالة على الموهبة بالرغم من اأنهم يعانون 

من �سعوبات تعلم، اأو ا�سطرابات توحد، اأو بع�ض الإعاقات وا�سطرابات الحركة الزائدة، 

وت�ستت الإنتباه، اأو ذوي الحرمان الثقافي.

ما الموهبة؟  
كامنة تمكن  ا�ستثنائية  قدره  اأنها  على  الموهبة تجمع  تعريفات  معظم  اأن  من  بالرغم 

الفرد من الأداء المتميز في مجال اأو عدة مجالت، اإل اأنه ل يوجد اتفاق بين المهتمين 

والباحثين على تعريف موحد لها، ويظهر مثل هذا الإختلاف على نحو وا�سح وجلي في 

اأوجه متعددة تتمثل في طرق تحديدها وقيا�سها، وكذلك الإختلاف حول جذورها ودور 

كل من العوامل البيئية والوراثية فيها، بالإ�سافة اإلى عدم الإتفاق الكامل على مجالتها 

)Tannenbuam، 1996(.  فنجد من عرفها بالإعتماد على الأ�س�ض الكمية بدللة 

درجات الأداء على اختبارات الذكاء التقليدية كاختبار �ستانفورد- بينيه اأو اختبارات 

وك�سلر ممثلًا ذلك بدرجة ذكاء 130 فاأكثر. ولكن نجد بالمقابل اأن هناك من انتقد هذا 
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التوجه بدعوى تحيز بع�ض اختبارات الذكاء عرقياً وثقافياً، وب�سبب اإغفالها اأو عجزها 

عن قيا�ض قدرات اأخرى من مثل الإبداع والتكيف الإجتماعي وحب الإ�ستطلاع وبع�ض 

ال�سمات العقلية الأخرى. لذلك، اتجه البع�ض الآخر على تاأكيد تعريفها بدللة ال�سمات 

والتعميم  العلاقات  اإدراك  على  والقدرة  والإلتزام  المثابرة  مثل  وال�سلوكية  ال�سخ�سية 

بدللة  عرفها  من  وهناك  والإهتمامات،  والميول  القيادية  والمهارات  الف�سول  وحب 

بحاجات  ارتباطه  ومدى  ال�سلوك  اأو  للاأداء  الإجتماعية  بالقيمة  ذلك  ممثلًا  نفعيتها 

تعريفها �سرورة مراعاة الحاجات  اآخر في  الذي اهتم فيه فريق  الوقت  المجتمع، في 

والخدمات التربوية التي ينبغي توفيرها للموهوبين. وفيما يلي عر�ض لبع�ض تعريفات 

الموهبة:

تعريف جائزة الشيخ حمدان بن راشد آل مكتوم للأداء التعليمي المتميز
جائزة  تعريف  جاء  وطبيعتها،  الموهبة  بتعريف  المتعلق  الف�ساء  وتنوع  ات�ساع  لمدى  نظرا 

النحو  الموهوب على  للطالب  المتميز  التعليمي  للاأداء  اآل مكتوم  را�سد  بن  ال�سيخ حمدان 

الآتي: 

»الطالب الموهوب هو ال�سخ�ض الذي يمتلك اإ�ستعدادات واإمكانات ا�ستثنائية، اأو يُظهِر 

اأداءً متميزاً وملحوظاً، يفوق اأقرانه في القدرة العقلية العامة و/اأو التح�سيل الأكاديمي 

المتخ�س�ض و/اأو التفكير الإبداعي. ولذلك يكون بحاجة اإلى برامج متخ�س�سة لتطوير 

ومجتمعه«  نف�سه  خدمة  من  ليتمكن  الأق�سى  الحد  اإلى  بها  والو�سول  الإمكانات  هذه 

)النبهان، 2015(. 

النظريات  معظم  عليها  اتفقت  التي  للموهبة  التعددية  الطبيعة  التعريف  هذا  يوؤكد 

والآراء والتي تتلخ�ض باأنها نتاج تفاعل وتداخل وتكامل مكونات ثلاث رئي�سة هي القدرة 

العقلية والتح�سيل الأكاديمي الدرا�سي والتفكير الإبداعي بتوازن معقول.

تعريف مكتب التربية الأمريكية
قدرات  يمتلكون  ممن  الأفراد  من  فئة  هم  الموهوبين  اأن  الأمريكي  التربية  مكتب  يرى 

واإمكانيات عالية تمكنهم من الأداء المتميز في مجال واحد اأو اأكثر. ومثل هوؤلء الأفراد، 

عادة ما يتم الك�سف عنهم وتحديدهم من قبل اأ�سخا�ض مهنيين موؤهلين، وهم بحاجة اإلى 
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خدمات وبرامج تربويه مختلفة بالإ�سافة اإلى البرامج والخدمات التربوية العادية التي 

تقدمها المدر�سة بغية ا�ستثمار طاقاتهم وقدراتهم في تنمية المجتمع وتطويره )ال�سرور، 

2003؛ جروان، 2004(.  وتحديداً، فاإن الموهوب هو من يمتلك قدرات متميزة تمكنه من 

التفوق والأداء العالي في اأحدى مجالت القدرة الآتية ب�سوره منفردة اأو مجتمعة، وت�سمل:

• القدرة العقلية العامة.
• قدرة التح�سيل الدرا�سي العالية.

• القدرة القيادية والتاأثير بالآخرين. 
• الفنون الب�سرية والأدائية.

• القدرة على الإبداع والتفكير المنتج.
• القدرة النف�سحركية.

اأحد  ال�سابق  تعريفة  في  النف�سحركية  القدرة  اعتبر  الأمريكي  التربية  مكتب  اأن  ومع 

وتم  حذفها  على  عمل  الموهبة  لتعريف  اللاحقة  مراجعته  في  اأن  اإل  الموهبة،  مجالت 

الإقت�سار على خم�ض مجالت فقط )القم�ض، 2012؛ ال�سرور 2003(.

Renzulli تعريف رونزلي
فوق  قدرة عقلية عامة  تفاعل ثلاث حلقات هى  بدللة  الموهبة  رونزلي )2005(  يعرف 

بالمهمة  والإلتزام  المثابرة  من  عال  وم�ستوى  الذكاء  اختبارات  تقي�سها  كما  المتو�سط 

اأن  التعريف  هذا  من  ويلاحظ  المنتج.  والتفكير  الإبداع  من  عال  وم�ستوى  )الدافعية( 

اأ�سا�سي  المثابرة ودافعية الإنجاز كمتطلب  ال�سخ�سية مثل  ال�سمات  رونزلي �سمّن بع�ض 

في تحديد الموهبة.

Gallagher تعريف غلاغار
لم يبتعد غلاغار )1985( كثيراً في تعريفه للموهبة عن تعريف مكتب التربية الأمريكية 

من  الفرد تمكنه  لدى  كامنة  قدرة  اأنها  على  يعرفها  فهو  ول�سيما في تحديد مجالتها. 

الأداء المتميز في واحدة اأو اأكثر من مجالت: القدرة العقلية العامة، الإ�ستعداد الأكاديمي 

الخا�ض والقدرة على التح�سيل، القدرة القيادية، التفكير الإبداعي، والقدرة على الأداء 

الفني والب�سري، والقدرات النف�سحركية. 
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Clark تعريف كلارك
متاأ�سلة  بيولوجية  بنية  عن  عبارة  الموهبة  اأن   ،Clark  )2006( كلارك  باربرا  ترى 

الح�سي  والمجال  الدماغ  اأن�سطة  في  مت�سارع  وتطور  الذكاء  من  عالية  درجة  في  تتج�سد 

البدني والنفعالي والمعرفي، والتي تنعك�ض في قدرات مرتفعة على الأداء المتميز من حيث 

الإ�ستعداد الأكاديمي والقيادة والفن والإبداع. وفي هذا التعريف اإ�سارة وا�سحة و�سريحة 

اإلى دور الوراثة في الموهبة.

Tannenbaum تعريف تاننبوم
يرى تاننباوم )2011( اأن الموهبة بمثابة طاقة كامنة تتمثل في الأداء المتميز الذي يثير 

والإنفعالية  البدنية  الحياة  تنمي  التي  المجالت  في  الأفكار  اإنتاج  حيث  من  الإعجاب 

اإ�سارة  وجود  يلاحظ  التعريف،  هذا  وفي  للاإن�سان.  والجمالية  والعقلية  والإجتماعية 

وا�سحة اإلى اأهمية الأداء وقيمته الإجتماعية.

Kinds of Giftedness  أنواع الموهبة
�سنف �ستيرنبرغ )Sternberg، 2011( الموهبة في معر�ض حديثه عن الذكاء الناجح 

اإلى ثلاثة اأنواع تبعاً للاإجراء العقلي الذي يقوم به الفرد في التفاعل مع المواقف المختلفة، 

ومثل هذه الأنواع لي�ض بال�سرورة اأن تتواجد جميعها في ال�سخ�ض ذاته، وهي تتمثل بالآتي:

Analytical Giftedness أولًا: الموهبة التحليلية
وتتمثل في المهارات التحليلية من حيث القدرة على تفح�ض الموقف وفهم جميع عنا�سره 

على نحو دقيق، واإدراك العلاقات القائمة بين العنا�سر، واإدراك اأوجه ال�سبه والإختلاف 

وعمل الإ�ستنتاجات والإ�ستدللت. وعادة ما تقا�ض مثل هذه المهارات من خلال اختبارات 

الذكاء التقليدية.

Synthetic Giftedness ثانياً: الموهبة التركيبية
والحد�ض  الإ�ستب�سار  مثل  قدرات  في  وتنعك�ض  الإبداعية،  الموهبة  اأي�سا  عليها  ويطلق 

وغيرها  والفن  والأدب  العلوم  مجال  في  النفعية  ذات  الجديدة  الأ�سياء  واإنتاج  والإبداع 
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من المجالت الأخرى، ومثل هذه الموهبة ل يمكن قيا�سها من خلال الإختبارات التقليدية 

لأن الأفراد اللذين يمتازون بمثل هذه الموهبة غالباً ما يرون الأ�سياء ويدركونها بطريقة 

الإختبارات  في  عالية  درجات  على  يح�سلون  ل  نجدهم  لذلك  الآخرين،  عن  مختلفة 

التقليدية.

Practical Giftedness ثالثاً: الموهبة العملية
المواقف  التركيبية في  اأو  التحليلية  القدرات  اأي من  الفرد على توظيف  وتتمثل في قدرة 

حيث  الحياة،  مواقف  في  القدرات  لتلك  العملي  التطبيق  بمثابة  فهي  العملية؛  الحياتية 

ي�ستطيع من يمتلك مثل تلك القدرات اقتحام اأي موقف وتحديد ما يتطلبه ذلك الموقف، 

ومن ثم القيام بما ينبغي عليه في ذلك الموقف كي يحقق النجاح فيه. 

Gifted Characteristics  خصائص الموهوبين
الخ�سائ�ض  من  بعدد  يت�سفون  الموهوبين  اأن  الدرا�سات  من  العديد  نتائج  اأظهرت  لقد 

والإجتماعية  والإنفعالية  الج�سمية  النمائية  والمظاهر  الجوانب  مختلف  في  ال�سخ�سية 

مقارنة  متميزة  فئة  منهم  تجعل  عام  ب�سكل  الخ�سائ�ض  هذه  ومثل  واللغوية،  والعقلية 

باأقرانهم العاديين. ولكن بالرغم من هذا التميز، اإل اإن ذلك ل يعني بال�سرورة اأنه ياأخذ 

�سفة الإطلاق، فلي�ض كل موهوب بال�سرورة يمتاز بالكمال النمائي ال�سخ�سي، فقد يكون 

من بين الموهوبين من يعاني من بع�ض الإعاقات، وهناك منهم ممن يعاني من ال�سعف 

ال�سلوكية  اأو  الإنفعالية  الإ�سطرابات  اأو  ال�سعوبات  بع�ض  من  اأو  الج�سماني  والإختلال 

)الزيات، 2002(.

اإن التعرف على خ�سائ�ض الموهوبين يعد اأمراً غاية في الأهمية، فمن �ساأنه اأن ي�سكل 

الأفراد  على  التعرف  في  والأقران  والأهل  والمعلمين  والمربين  للخبراء  مرجعيا  دليلا 

والتخمين  الع�سوائية  عن  بعيدا  وثابتة  وا�سحة  مو�سوعية  علمية  معايير  وفق  الموهوبين 

والآراء الذاتية.  كما اأن التعرف عليهم ي�ساعد في اختيار اأو بناء وت�سميم اأدوات الك�سف 

المنا�سبة، كما اأنه بالوقت نف�سه ي�سهم في اختيار الخبرات وت�سميم المناهج التعليمية وفي 

اإعداد البرامج التدريبية المنا�سبة.  ولكن ينبغي علينا اأن ندرك م�ساألة الفروق الفردية 

يمتلكون  ل  الموهوبين  لأن  الخبرات،  واختيار  البرامج  اإعداد  في  الإعتبار  بعين  واأخذها 
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الخ�سائ�ض نف�سها وبالقدر ذاته، فقد يوجد تباين في الخ�سائ�ض العقلية اأو الإنفعالية 

والإهتمامات وفي الجوانب الإجتماعية والأدائية بين الموهوبين. فعلى �سبيل المثال، نجد اأن 

الموهوبين ذوي القدرات العقلية العالية لديهم ح�سا�سية اأكبر للم�سكلات، كما اأنهم اأكثر 

ح�سا�سية انفعالية مقارنة بغيرهم من الموهوبين الأقل موهبة، كما نجد تباينا لديهم في 

الهتمامات والميول والقدرات والمهارات.

وبمراجعة الأدب النظري المتعلق بالدرا�سات في هذا ال�سدد )جروان، 2004، عبدالعال، 

تمتع  نلاحظ   ،)Heward، 2006; Friend، 2005; Gargiulo، 2004  ،2015

الموهوبين  �سمات  اأهم  تلخي�ض  ويمكن  وال�سمات،  الخ�سائ�ض  من  بالعديد  الموهوبين 

بالم�سائل الآتية:

قوة  مثل  من  الم�سكلات  وحل  الناقد  التفكير  مهارات  توظيف  على  الفائقة  القدرة   .1

الملاحظة والترتيب والتنظيم والت�سنيف والمقارنة والتعميم واإدراك العلاقات والتقييم 

والموازنة بين البدائل واتخاذ القرارات.

2. القدرة على طرح الأ�سئلة المتعمقة حول العديد من الم�سائل وطرح الت�ساوؤلت حولها في 

�سبيل الو�سول اإلى بع�ض الإجابات اأو التو�سل اإلى ا�ستنتاجات وحقائق معينة.

3. القدرة على الإ�ستب�سار والتخمين والحد�ض وعمل الإ�ستدللت. الأمر، الذي يمكنهم 

من روؤية الأ�سياء واإدراكها بطرق مختلفة عن الآخرين، ومثل هذا الأمر يمكنهم من 

اإ�سافة معان جديدة للاأ�سياء وتوظيفها باأ�ساليب مختلفة.

4. القدرة الكبيرة على التذكر. حيث يت�سفون بذاكرة قوية من حيث الإحتفاظ بالمعلومات 

وتخزينها وا�سترجاعها ب�سرعة و�سهولة، مما يمكنهم الإ�ستفادة منها ونقل اأثرها اإلى 

مواقف التعلم الجديدة وربطها معاً.

5. القدرة الكبيرة على الإبتكار والإبداع، فهم يت�سفون بالخيال الوا�سع والخ�سب، مما 

اإنتاج اأ�سياء واأفكار اأ�سيلة وذات نفعية، كما اأنهم اأكثر قدرة على تحويل  يمكنهم من 

الخيال اإلى وقائع ملمو�سة، ويتميزون كذلك بقدرات مثل الطلاقة والمرونة والقدرة على 

تكييف ال�سلوك اأو الأداء ح�سب مقت�سيات الموقف.

ب�سبب  الإ�ستطلاع  بالف�سول وحب  يتميزون  والإكت�ساف كونهم  التجريب  القدرة على   .6

ال�سغف المعرفي الكبير لديهم. ومثل هذا الأمر، يرفع م�ستوى الدافعية لديهم والميل اإلى 

المجازفة وحب المغامرة.
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اأن دافع الإنجاز مرتفع لديهم، وهذا ما يف�سر �سبب  7. يت�سفون بدافعية عالية، حيث 

الو�سول  اأو  اأهداف معينة  اأجل تحقيق  الدائمة لديهم والإلتزام بالمهمات من  المثابرة 

اإلى نتائج محددة، فهم لديهم القدرة على و�سع اأهداف لأنف�سهم ويثابرون في �سبيل 

الو�سول اإليها. وفي الغالب، تكون اأهدافهم واقعية تتنا�سب واهتماماتهم واإمكانياتهم، 

وتكون خطواتهم مح�سوبة ب�سكل دقيق.

الخبرات  تعلم  في  �سرعة  واأكثر  قدرة  اأكثر  اأنهم  اإذ  والإكت�ساب،  التعلم  على  القدرة   .8

الجديدة، وفي فهم وبناء المفاهيم الجديدة ودمجها في البناء المعرفي لديهم، ويتميزون 

كذلك بالقدرة على الإنتباه والتركيز واإدراك التفا�سيل والتفكير المجرد والقدرة على 

التنبوؤ العلمي.

ب�سرعة  يتميزون  اأنهم  كما  النكات،  وحب  والمرح  الفكاهة  من  عال  بح�ض  يتميزون   .9

اإقامة  على  والقدرة  الآخرين  لتوقعات  وعيا  اأكثر  وهم  للمواقف،  والإ�ستجابة  البديهة 

اأنهم بالوقت  العلاقات مع الآخرين ول�سيما عندما يتوفر الدافع لذلك عندهم، كما 

نف�سه يتميزون بالحذر ال�سديد وعدم اإ�سدار الأحكام المت�سرعة وغير النا�سجة.

المختلفة:  المجالت  في  عادية  وغير  ومتعددة  متقدمة  وميول  اهتمامات  لديهم   .10

التكنولوجية والآداب والفنون والعلوم وغيرها من المجالت الأخرى، وهم ميالون اإلى 

متابعة كل جديد، وفي الغالب تحركهم دوافع ذاتية حيث اأنهم محفزون بدوافع داخلية 

اأكثر منها خارجية، وذلك لأنهم اأكثر وعيا للذات. 

فيهم  والتاأثير  الآخرين  اإقناع  حيث  من  عالية  قيادية  مهارات  لديهم  باأن  يتميزون   .11

على  والأحداث  بالم�سائل  اهتماماً  اأكثر  وهم  معينة،  اأهداف  تحقيق  نحو  وتوجيههم 

ن�سجاً  واأكثر  الإجتماعية  بالم�سئولية  اإح�سا�ساً  اأكثر  لكونهم  وذلك  اأنواعها  مختلف 

اأخلاقياً واأكثر اإح�سا�ساً بالم�سكلات واإدراكها، كما اأنهم يتميزون بالقدرة على التفاو�ض 

والحوار والنقا�ض ولديهم ثقة عالية بالنف�ض، وهم اأكثر اإح�سا�ساً بالقيم العليا للمجتمع 

مثل العدالة والحق والجمال والمثل العليا.

اإدراك  على  قدرة  اأكثر  فهم  اللغوية،  المفردات  من  كبيرة  لغوية  ح�سيلة  يمتلكون   .12

اأنهم اأكثر قدرة على اختيار المفردات المنا�سبة لل�سياق،  المفردات وفهم معانيها، كما 

هذا  اللغوي،  التوا�سل  على  والقدرة  والكتابي  الكلامي  التعبير  في  مهارة  اأكثر  وهم 

بالإ�سافة اإلى قدرتهم العالية على تعلم لغات اأخري ب�سرعة واأكثر �سهولة.
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13. النزعة نحو الإ�ستقلالية وتاأكيد الذات، فهم اأقل اعتمادية على الآخرين واأقل توجها 

الذات  تحقيق  بدوافع  والتفرد  التميز  نحو  ميلهم  ب�سبب  وذلك  الجماعي  العمل  نحو 

والنزعة نحو تحقيق الكمال والمثالية.

قد  اأنهم  اإل  الموهوبون،  بها  يتمتع  التي  الإيجابية  ال�سمات  هذه  من  بالرغم  وبالمقابل، 

يعانون من بع�ض الم�سكلات وال�سلبيات التي يمكن اإيرادها على النحو الآتي:

الأقران  مع  الم�سكلات  من  العديد  لهم  ت�سبب  قد  والمثالية  الكمالية  تحقيق  نزعة  اإن   .1

والمعلمين والآخرين؛ فالطالب الموهوب في داأبه نحو تحقيق مثل هذا الهدف يجعل منه 

وربما  الآخرين،  عن  مختلف  باأنه  نف�سه  اإلى  وينظر  والإ�سرار،  المثابرة  من  حالة  في 

اأف�سل منهم. وبالتالي، فهو اأقل تفاعلًا وتعاطفاً معهم، ومثل هذا الأمر قد يولد الغيرة 

والحقد لدى الأقران نحوهم اأو تجنبهم وعدم اإقامة اأية علاقات معهم، مما يت�سبب في 

عزلتهم )Cochran, 2009; Johnsen, 2009(. كما اأن قدراتهم العقلية العالية 

وحب الف�سول وال�سغف المعرفي لديهم يدفعهم اإلى مقاطعة المعلمين بطرح الت�ساوؤلت 

اإلى حد  بهم  الأمر  وقد ي�سل  والتعقيب عليها،  التي يطرحونها  الأفكار  والتعليق على 

الت�سكيك بقدرات المعلمين ومجادلتهم واإحراجهم اأمام الطلبة، مما يترتب على ذلك 

اأن ي�سكل المعلمون اتجاهات �سلبية حيال الموهوبين واإهمالهم وتجاهلهم. 

الملل  اإلى  تدفعهم  لديهم  التعلم  و�سرعة  والإكت�ساب  التعلم  على  العالية  قدراتهم  اإن   .2

وعدم الإهتمام ومتابعة الأن�سطة المنهجية في الف�سول العادية، وقد ي�سل بهم الأمر 

اإلى حد اللامبالة والت�سوي�ض واإحداث نوعاً من الفو�سى داخل الف�سل، مما يت�سبب في 

�سجر المتعلمين والمعلمين منهم، وقد يوؤدي بالبع�ض منهم اإلى الت�سرب وعدم الإنتظام 

في بع�ض الدرو�ض والذي قد يت�سبب اأحياناً في تدني م�ستوى الأداء الأكاديمي لهم في 

بع�ض المواد الدرا�سية )ريم 2003(.

3. اإن تعدد اهتماماتهم وميولهم ول�سيما العلمية منها تجعلهم اأكثر توجها نحو المعرفة 

والعلوم واأكثر ا�ستغراقا بالمهمات والتزاماً بها )ال�سرور، 2003(. الأمر، الذي يت�سبب 

في انعزالهم عن الآخرين وعدم الإلتفات اإلى همومهم وم�سكلاتهم، لذا نجدهم اأقل 

دخول في العلاقات واندماجا في التفاعلات الإجتماعية. وهذا ل يعني بال�سرورة اأن 

اأو الإجتماعي لديهم منخف�سا، وان مهارتهم على التوا�سل  م�ستوى الذكاء الإنفعالي 

العلمية  بالم�سائل  وان�سغالهم  اهتماماتهم  طبيعة  ب�سبب  واإنما  �سعيفة،  الإجتماعي 
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والمعرفية والرغبة في الإنجاز يدفعهم اإلى تقديم مثل هذه الأولويات على الإهتمامات 

الإجتماعية.

 Twice Exceptional Gifted الموهوبون ذوو الحاجات المزدوجة
هم فئة من الأفراد ممن يتميزون بقدرات عقلية عالية ولديهم ا�ستعدادات واإمكانيات مميزه 

نف�سه  بالوقت  لكنهم  الموهبة،  اأو عدة مجالت من  ما  المتميز في مجال  الأداء  تمكنهم من 

يعانون من  �سعف اأو ق�سور في اأحد الجوانب النمائية مما  يعيق ظهور مواهبهم وا�ستثمار 

المخت�سين  قبل  من  فائقة  عناية  اإلى  بحاجة  الأفراد  هوؤلء  ومثل  الأمثل،  بال�سكل  قدراتهم 

من حيث التعرف عليهم وتوفير اأدوات الك�سف الملائمة وكذلك تقديم الرعاية المنا�سبة لهم 

 Suter & Wolf, 2002؛ باإعداد وتوفير الخدمات التربوية والبرامج الملائمة )�سكري، 

1987(. وهوؤلء ي�سكلون فئة غير متجان�سة من الموهوبين ذوي الحاجات المزدوجة ت�سمل 
الزائدة،  والحركة  الإنتباه  ت�ستت  ذوي  التح�سيل،  متدنيي  التعلم،  �سعوبات  كلا من: ذوي 

ذوي الإعاقات، التوحديين، والمحرومين ثقافياً. وقد تم تناول هذه الفئات بالتف�سيل التالي:

Gifted with Learning Difficulties أولًا:  الموهوبون ذوو صعوبات التعلم
اإنهم فئة من المتعلمين الذين لديهم قدرات عقلية عالية وم�ستوى ذكاء مرتفع ويتميزون 

متعددة  مجالت  اأو  الموهبة  مجالت  اأحد  في  المتميز  الأداء  على  القدرة  لديهم  باأن 

منها. لكنهم بالوقت نف�سه، يعانون من اإحدى ال�سعوبات التعلمية. ومثل هوؤلء بحاجة 

Silver- لهم  المنا�سب  الدعم  وتقديم  قدراتهم  وت�سخي�ض  عليهم،  التعرف  )إإلى 

man, 2002(. اإن مثل هوؤلء الموهوبين قد تظهر لديهم الموهبة في مجال واحد اأو 
عدة مجالت من الموهبة، مع اأنهم يواجهون �سعوبة تعلمية. وفي بع�ض الحالت، تبرز 

الموهبة لدى البع�ض منهم ب�سكل وا�سح وجلي رغم تدني م�ستوى التح�سيل الأكاديمي 

لديهم في مادة درا�سية اأو اأكثر. لكنها، قد تكون مقنعة وكامنة لدى البع�ض الآخر من 

 .)Brody & Mills, 1997( المتعلمين، ب�سبب اأن ال�سعوبة تطم�ض اأو تغطي الموهبة

ومهما يكن من اأمر، فاإن الدرا�سات ت�سير اإلى اأن ن�سبة هوؤلء تتراوح بين )%20-15( 

من مجموع الموهوبين، وبذلك فهم ي�سكلون عدداً ل ي�ستهان به من الموهوبين. الأمر، 

احتياجاتهم  ح�سب  لهم  المنا�سبة  الرعاية  برامج  وتقديم  عنهم  الك�سف  يتطلب  الذي 



200

مجتمعاتهم  خدمة  في  ومواهبهم  طاقاتهم  من  والإ�ستفادة  قدراتهم  تنمية  �سبيل  في 

)القم�ض، 2012(. 

اإن لفئة الموهوبين ذوي �سعوبات التعلم نوع من الخ�سو�سية بين فئات التربية الخا�سة، 

وتتمثل مثل هذه الخ�سو�سية في عمليات التعرف واإجراءات الك�سف عنهم، وفي اختيار 

تبعا  والتعليمية  والإر�سادية  التدريبية  والبرامج  والنف�سية  التربوية  ت�سميم الخدمات  اأو 

لنوع ال�سعوبة وطبيعة الموهبة.  وتحديداً، فعند التعامل مع هذه الفئة، فاإن الأمر يتطلب 

مراعاة الم�سائل التالية: 

1. قد تعجز الإختبارات التقليدية ول�سيما اختبارات الذكاء وكذلك قوائم ملاحظة تقدير 

الخ�سائ�ض ال�سلوكية  عن اإعطاء  موؤ�سر وا�سح ودقيق عن المواهب والقدرات الحقيقية 

لهذه الفئة، مما يعني �سرورة تعديلها وتوظيف اأدوات اأخرى بالإ�سافة اإلى اأدوات تتعلق 

.)Feldhusen, Hoover & Saylor, 1990( بتحديد اأنماط ال�سعوبات لديهم

2. قد ت�ستمل هذه الفئة على مجموعات مختلفة من �سعوبات التعلم، وتتباين من حيث طبيعة 

ال�سعوبة التعلمية وم�ستوى �سدتها. ومن جهة اأخرى، تختلف طبيعة المواهب من مجموعة 

اإلى اأخرى. وبذلك، نجد اأننا نتعامل مع فئة تت�سمن مجموعات غير متجان�سة من حيث 

اجتماع موهبة ما و�سعوبة معينة معاً، ولكل منها خ�سائ�سها وحاجاتها، مع وجود الفروق 

.)Suter & Wolf, 1987( الفردية فيما بينها وحتى �سمن المجموعة الواحدة

3. اإن التعرف المبكر على هذه الفئة ي�سهل عملية تخطي مثل هذه ال�سعوبات اأو التقليل 

اتجاهات  المعلمون  ي�سكل  ل  اأن  م�سكلة  من  يحد  اأن  كذلك  �ساأنه  ومن  اآثارها.  من 

التح�سيل  �سعيفي  كونهم  في  اأي  الأ�سا�ض؛  هذا  على  معهم  ويتعاملون  نحوهم  �سلبية 

.)Karnes, Shanunesy & Bislsnd, 2004(

وانطلاقاً من ذلك، فاإن عملية الك�سف والتعرف على هذه الفئة يجب اأن تتم في مرحلة 

الأحكام  اإطلاق  في  الت�سرع  وعدم  والدقة  الحذر  تتطلب  وهى  المتعلم،  حياة  من  مبكرة 

واتخاذ القرارات. اإذ ينبغي اإ�سراك العديد من الأطراف في عملية الك�سف ممثلًا ذلك 

بالوالدين والمعلمين والأقران والخبراء والمخت�سين وتنويع و�سائل الك�سف واأدواته، ول�سيما 

نتائج  ينبغي في �سوء  كما  ذاته.  بالوقت  والموهبة  ال�سعوبة  نوع  يتطلب تحديد  الأمر  اأن 

الك�سف والت�سخي�ض، اإجراء عملية الفرز والت�سنيف وتقديم الرعاية والخدمات المنا�سبة 

لكل مجموعة منها بح�سب احتياجاتها.
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التعلم،  وبطئ  التعلم  �سعوبة  مفهومي  بين  التمييز  �سرورة  اإلى  هنا،  الإ�سارة  وتجدر 

فعلى الرغم من وجود �سمة م�ستركة بينهما تتمثل في تدني م�ستوى التح�سيل عموماً، اإل 

اأنهما مفهومان مختلفان تماماً عن بع�سهما بع�سا، ولكل منهما �سماته المميزة والخطط 

التعليمية م�ستوى ذكاء  العلاجية المنا�سبة. ففي الوقت الذي يمتلك فيها ذوي ال�سعوبة 

من  اأقل  التعلم  بطيئي  ذوي  عند  الذكاء  م�ستوى  اأن  نجد  منه،  اأعلى  اأو  المتو�سط  �سمن 

المتو�سط، كما اأن ذوي ال�سعوبة لي�ض بال�سرورة اأنه يعاني من تدني م�ستوى التح�سيل في 

كل المواد الدرا�سية؛ اإذ اأن ال�سعف لدية قد يكون في مادة درا�سية واحدة اأو بع�ساً منها 

وتحديداً في القراءة والكتابة والح�ساب. وبالمقابل، نلاحظ اأن انخفا�ض م�ستوى التح�سيل 

الدرا�سي في كل المواد الدرا�سية ال�سمة البارزة لدى بطئ التعلم. 

اإ�سافة اإلى ما �سبق، يعاني ذو �سعوبة التعلم نوعاً ما من م�سكلة الن�ساط الزائد، اأما 

بطئ التعلم فيعاني من م�سكلات ال�سلوك التكيفي، والم�سكلات عند ذوي �سعوبات التعلم 

غالباً ما ترتبط ببع�ض العمليات العقلية كالإنتباه والإدراك والذاكرة واللغة، في حين اأن 

الغالب يكون  الذكاء، وفي  التعلم تنح�سر في تدني م�ستوى  الرئي�سية عند بطئ  الم�سكلة 

معدل الذكاء لدية اأقل من 90 درجة. 

�سعوبات  ذوو  منها  يعاني  التي  ذاتها  ال�سعوبات  من  كبير  حد  اإلى  الموهوبون  يعاني 

التعلم العاديين، فمنها ما يعرف بال�سعوبات الأكاديمية مثل �سعوبات القراءة والتهجئة 

والح�ساب والكتابة والتي تمتد لحقا لتوؤثر في م�ستوى الأداء الأكاديمي في مختلف المواد 

الدرا�سية، ومنها ما يعرف بال�سعوبات النمائية ممثلًا ذلك في الخلل الوظيفي للعمليات 

النف�سية من مثل الإنتباه والإدراك والذاكرة واللغة والتي تنعك�ض �سلباً في الأداء الأكاديمي. 

ويمكن ت�سنيف الموهوبين ذوي ال�سعوبات التعليمية اإلى الفئات الآتية:

1. الموهوبون ذوو �صعوبات التجهيز والإدراك ال�صمعي

اأو  �سعوبات  من  تعاني  الفئة  هذه  اأن  اإل  والتفوق،  العالية  العقلية  القدرات  من  بالرغم 

ق�سور في عملية التجهيز اأو الإدراك ال�سمعي ممثلًا ذلك في مظاهر متعددة ت�سمل الوعي 

الأخرى  والعمليات  ال�سمعية  والذاكرة  ال�سمعي  والتتابع  لها  ال�سمعي  والتمييز  بالأ�سوات 

المتعلقة باللغة، مما يوؤثر ذلك في عمليتي القراءة والتهجي والكتابة ليمتد ذلك اإلى بقية 

 ،Hamaguahi، 2010; Karnes، Stephens & McCard( الدرا�سية  المواد 
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2008(.  وتتمثل اأوجه الق�سور )الزيات، 2002( في المظاهر الآتية:

• �سعوبة التمييز بين اأ�سوات الحروف والكلمات والأرقام ول�سيما المت�سابهة باللفظ منها. 
• �سعوبة تحديد اتجاه الأ�سوات وم�سادرها.

• �سعوبة تتبع التعليمات اأو التوجيهات اللفظية.
• �سعوبة متابعة المتحدث ب�سبب �سرعة ت�ستت الإنتباه والتاأثر بعوامل الت�سوي�ض.

• �سعوبة تذكر الكلمات اأو الحروف اأو بع�ض المعلومات.
• �سعوبة اإدراك المعاني للمادة الم�سموعة ب�سبب �سعوبة تمييز الأ�سوات.

• �سعوبة اإتباع التعليمات اللفظية ح�سب الت�سل�سل اأو الترتيب الذي قدمت فيه.
• �سعوبة الحديث وقد يظهر لديه النطق متاأخراً.

• �سعوبة في العمل في اأماكن ال�سو�ساء وال�سخب العالي.

2. الموهوبون ذوو �صعوبات التجهيز والإدراك الب�صري

تعاني هذه الفئة من �سعوبة اإدراك المعلومات الواردة من خلال العينين و�سعوبة تف�سيرها 

في  تركيبي  اأو  تكويني  خلل  من  يعانون  ل  الفئة  هذه  اأفراد  اأن  علماً  المعاني،  واإعطاءها 

اإدراك  في  الق�سور  اأوجه  وتتمثل  اأداءهما.   في  وظيفي  خلل  من  يعانون  واإنما  العينين، 

العلاقات المكانية وموا�سع الأ�سياء بالفراغ والتمييز الب�سري للاأ�سياء واإدراك علاقة الكل 

بالجزء وم�سكلات التكامل الب�سري الحركي والإغلاق الب�سري. وعليه، توؤثر مثل هذه 

ال�سعوبات في تعلم القراءة والكتابة والح�ساب وما يرتبط بها من مواد اأكاديمية اأخرى. 

وتحديدا، يمكن تلخي�ض اأهم ال�سعوبات المرتبطة بها )Gilman، 2008( بالآتي:

• �سعوبة ا�ستقبال الحروف والكلمات والأرقام والأعداد ب�سرياً واإدراكها كوحدات م�ستقلة.
• �سعوبة اإدراك الإتجاهية في القراءة والكتابة والريا�سيات، والحفاظ على الإتجاه اأثناء 
القراءة والكتابة، وقد يتم ا�ستبدال لفظ حرف قبل حرف اآخر عند قراءة الكلمة، حيث 

ل يتم لفظ الكلمة ح�سب ت�سل�سل الحروف فيها.

ول�سيما  تمييزها  على  القدرة  وعدم  الأرقام،  وكذلك  معا  الحروف  تداخل  م�سكلة   •
المت�سابهة منها.

ال�سبة  اأوجه  اإدراك  و�سعوبة  ب�سرياً،  بع�ساً  بع�سها  الأ�سياء  علاقة  اإدراك  �سعوبة   •
�سعوبة  وكذلك  والوزن،  والعر�ض  الطول  حيث  من  والأ�سكال  ال�سور  بين  والإختلاف 
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اإدراك التفا�سيل في الأ�سكال والتمييز بين الأ�سكال الهند�سية كالمثلث والمربع والم�ستطيل.

• �سعوبة اإدراك الأ�سياء اأو الأجزاء المفقودة بالأ�سكال والأ�سياء وملاحظة الأخطاء فيها، 
وكذلك �سعوبة اإكمال الأ�سكال الناق�سة.

• �سعوبة اإدراك دللت الإ�سارات وعلامات الجمع والطرح والق�سمة وال�سرب والت�ساوي.
• �سعوبة قراءة الخرائط وا�ستخلا�ض بع�ض المعلومات منها.

3. الموهوبون ذوو �صعوبات القراءة والكتابة

يمكن النظر اإلى �سعوبة القراءة على اأنها اإحدى ال�سعوبات الأكاديمية تتج�سد في �سعوبة 

قراءة الكلمات المكتوبة بالرغم من توفر القدر الكاف من الذكاء وفر�ض التعلم والتعليم 

والإطار الثقافي الإجتماعي للموهوب، ومثل هذه الم�سكلة تعبر عن نف�سها في �سعوبات في 

نطق اأ�سوات الحروف والكلمات، والتحكم في نطق الحروف ح�سب ت�سل�سلها في الكلمات، 

وكذلك مراعاة تتابع الكلمات في الجمل اأثناء القراءة، وا�ستخلا�ض المعاني من العبارات 

المقروءة، وال�سيطرة على مخارج الحروف والأ�سوات اأثناء القراءة، وال�سعوبة في قراءة 

الأرقام والأعداد وعدم طلاقة القراءة. اأما �سعوبات الكتابة فتتمثل بالعجز اأو الق�سور 

في عملية الكتابة وتظهر في م�سكلات مثل �سعوبة التعبير الكتابي والتنظيم ورداءة الخط 

اأثناء  بالتجاه  والتحكم  للكتابة  المخ�س�ض  الفراغ  وا�ستخدام  والكلمات  الحروف  ور�سم 

الكتابة، و�سعوبة ا�سترجاع �سكل واأ�سوات الحروف عند الكتابة. 

وبالرغم من اأن الحروف داخل الكلمات تكون قابلة للقراءة، اإل اأن بع�ض الموهوبين ممن 

  .)Silvernan، 2002( للقراءة قابلة  كتاباتهم غير  تكون   ال�سعوبة  يعانون من هذه 

كما يعاني الفرد في هذه ال�سعوبة من م�ساعر الإحباط في الكتابة و�سعوبة اأداء الأعمال 

و�سعوبة  المت�سابهة  الحروف  كتابة  في  والخلط  الإملائية،  الأخطاء  وكثرة  والواجبات 

الإلتزام بال�سطر اأثناء الكتابة، وعدم اللتزام بالحركات وقواعد الترقيم اللغوية و�سوء 

.)Hynd, 1992; Harnadek & Rouke, 1994( التنظيم

4. الموهوبون ذوو �صعوبات تعلم الح�صاب والريا�صيات

هناك البع�ض من الموهوبين رغم ارتفاع معدل الذكاء لديهم واأدائهم المتميز في مجالت 

الموهبة، اإل اأنهم بالوقت نف�سه يعانون من �سعوبات تعلم الح�ساب والريا�سيات. ومثل هذه 



204

ال�سعوبات، تنت�سر بين الطلبة الموهوبين في جميع المراحل التعليمية البتدائية والإعدادية 

والثانوية )الزيات، 2002( وتتمثل في:

• �سعوبة فهم وا�ستخدام المفاهيم والحقائق الريا�سية.
• �سعوبة اإجراء العمليات الح�سابية والريا�سية.

• �سعوبة ال�ستدلل العددي والريا�سي.
• �سعوبة التمييز بين الأعداد والأرقام، وتعلم لغة الريا�سيات.

• �سعوبة الإدراك الب�سري المكاني للاأ�سكال الهند�سية.
• �سعف الذاكرة الريا�سية من حيث تذكر الأرقام وحفظ الحقائق والمعادلت والمفاهيم 

الريا�سية و�سعف القدرة على ا�سترجاعها.

5. الموهوبون ذوو ال�صعوبات الحركية

ت�سير �سعوبات التعلم الحركية اإلى مجموعة م�سكلات ترتبط باأداء بع�ض الأفعال الحركية 

والتي لي�ض بال�سرورة اأن اأ�سبابها تكون ذات من�ساأ ع�سوي، واإنما هي ب�سبب خلل وظيفي 

ارتباطاً  الأكثر  هو  ال�سعوبات  من  النوع  هذا  ومثل  الج�سمية.   الأع�ساء  بع�ض  اأداء  في 

ب�سعوبات التجهيز والإدراك ال�سمعي والب�سري وتف�سح عن نف�سها في �سعوبات التاآزر، 

اأو التن�سيق الح�ض حركي من مثل �سعوبة م�سك القلم والحفاظ على الإت�ساق والإنتظام 

وو�سع  الأدوات  ا�ستخدام  في  وال�سعوبة  المخ�س�ض،  المكان  في  الر�سم  اأو  الكتابة  اأثناء 

الأ�سياء في اأماكنها، و�سعوبة تنفيذ الحركات ح�سب اإيقاع معين، وكذلك �سعوبة متابعة 

اأو  القراءة  اأثناء  الكلمات  بع�ض  يقفز عن  ما  غالباً  اإذ  الكلمات؛  ت�سل�سل  القراءة ح�سب 

ينتقل من منت�سف ال�سطر اإلى منت�سف ال�سطر التالي، و�سعوبة تنفيذ الحركات ح�سب 

ت�سل�سل تقديمها في التعليمات اللفظية )الزيات، 2002؛ Silverman، 2002(.  وغالباً 

فاإن الموهوبين الذين يعانون من هذه ال�سعوبة هم اأكثر عر�سة للوقوع في الأخطاء والتعثر 

الأداء  م�ستوى  تدني  عليه  يترتب  ما  وهذا  واإتلافها،  بالأ�سياء  والإ�سطدام  وال�سقوط 

التح�سيلي لديهم في بع�ض المواد الدرا�سية.

ثانياً:  الموهوبون ذوو التحصيل المتدني
لي�ض بال�سرورة اأن يكون اأفراد هذه الفئة من الموهوبين يعانون من اأية �سعوبات تعلميه، 
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واإنما بب�ساطة يرجع �سبب تدني التح�سيل عندهم في مادة درا�سية واحدة اأو في بع�ض 

المواد الدرا�سية اإلى بع�ض العوامل ال�سخ�سية اأو العوامل الخارجية البيئية.  فاأفراد هذه 

ال�سخ�سية  وال�سمات  الإبداع  قدرات  اإلى  بالإ�سافة  عالية  عقلية  قدرات  يمتلكون  الفئة 

اأدائهم الأكاديمي في بع�ض المواد الدرا�سية يكون دون الم�ستوى المتوقع  اأن  اإل  الإيجابية، 

)Rimm، 1995(.  وقد يكون �سعف اأو غياب الدافعية لديهم نحو تعلم مادة اأو اأكثر 

اأحد الأ�سباب الرئي�سية التي تقف وراء ذلك؛ فالدافعية عامل بالغ الأهمية في ال�سلوك، 

)الزغول،  وا�ستمراره  على ديمومته  والحفاظ  وتوجيهه  اإثارته وتحريكه  على  تعمل  فهي 

اأن  اإلى تعلم بع�ض المواد ل�سعورهم  اإن بع�ض الموهوبين قد يفتقرون اإلى الدافع   .)2009

ل  اأنها  اأو  لديهم  الدوافع  بع�ض  ت�سبع  ول  مهمة  غير  فيها  المت�سمنة  والمعارف  الخبرات 

ت�ساعدهم على تحقيق اأية اأهداف. فنجدهم غير مبالين ول يهتمون كثيراً بهذه المقررات، 

وقد ي�سل الأمر بالبع�ض منهم اإلى عدم الإنتظام في ح�سور الح�س�ض الدرا�سية، مما 

ينعك�ض ذلك �سلبا على اأدائهم الأكاديمي فيها. 

ويرى كيلر Keller )1987( اأن انخفا�ض م�ستوى التح�سيل لدى بع�ض المتعلمين لي�ض 

ب�سبب �سعف قدراتهم العقلية ولي�ض ب�سبب �سوء الإعداد الأكاديمي للمعلمين، واإنما يعود 

اإلى جهل المعلمين باأهمية الدافعية في عملية التعلم والتعليم اأو لجهلهم في كيفية اإثارتها 

والحفاظ عليها لدى المتعلمين، ويرى اأن باإمكان المعلمين اإثارة الدافعية لدى المتعلمين نحو 

ببيان  وذلك  فيها،  المت�سمنة  التعليمية  تكييف الخبرات  الدرا�سية من خلال  المادة  تعلم 

العلمية  التخ�س�سات  اختيار  حيث  من  الم�ستقبلية  المتعلمين  باأهداف  وربطها  اأهميتها 

والمهن بالإ�سافة اإلى م�سامينها في الحياة العملية اأو وزنها في الختبار؛ اأي توليد اإدراك 

لدى المتعلمين باأهمية المحتوى في اإ�سباع بع�ض الدوافع والحاجات لهم وم�ساعدتهم على 

تحقيق بع�ض الأهداف.

وثمة عوامل اأخرى قد توؤدي اإلى تدني م�ستوى التح�سيل لدى الموهوبين تتمثل في توظيفهم 

لعادات درا�سية غير منا�سبة، و�سوء توزيع الوقت بين المذاكرة واللعب اأو اأية اأن�سطة اأخرى، 

اأو ب�سبب الرغبة الإجتماعية للموهبة وما يترتب على ذلك من ارتفاع م�ستوى القلق عندهم 

خوفا من الف�سل وعدم الحفاظ على مركز التفوق، وقد يرتبط بدوافع اأخرى مثل الميل اإلى 

تحقيق الإتقان الم�ستقل وقد يجهل المعلمون كيفية تعزيز هذا الميل لديهم )الزغول، 2009 

Hunter-Bradern، 1998; Gottfried & Gottfried، 1996(.  وهناك اأ�سباب 
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التدري�سية  الممار�سات  مثل  من  لديهم  التح�سيل  تدني  بارزاً في  دوراً  تلعب  قد  خارجية 

اإ�سافة  للموهوبين،  التعلم  اأنماط  تنا�سب  ول  والتلقين  الحث  تعتمد  والتي  المنا�سبة  غير 

اإلى اأن بع�ض المعلمين يتجاهلون الموهوبين ول يوفرون لهم الفر�ض لإبداء ملاحظاتهم ول 

يتيحون الفر�ض لهم كذلك في الم�ساركة ال�سفية، كما وقد يتاأثر تح�سيلهم باأنماط الإدارة 

ال�سائدة في المدر�سة ونمط العلاقات القائمة بين الإدارة والمعلمين وبين المعلمين اأنف�سهم، 

اأنف�سهم، وكذلك ب�سبب الوقوع تحت �سغط الأقران  وبين المعلمين والطلبة، وبين الطلبة 

  .)Reeve، Bolt، & Cai، 1999; Tannenbaum، 1983(

وثمة عامل اآخر يوؤثر في م�ستوى الدافعية لدى الموهوبين يتمثل في طبيعة المناهج الدرا�سية 

اأنماط  الأخرى  العوامل  ومن  ينبغي.  كما  قدراتهم  وت�ستثير  احتياجاتهم  ت�سبع  ل  التي 

التن�سئة الأ�سرية، ول�سيما تلك التي تقوم على الت�سلط والتهديد اأو الإهمال وارتفاع م�ستوى 

التوقعات من قبل الأهل، وطبيعة العلاقات ال�سائدة في الأ�سرة، حيث اأن مثل هذه العوامل 

والعزلة  والعدوانية  واللامبالة  ال�سجر  مثل  لديهم  و�سلوكية  انفعالية  تولد م�سكلات  قد 

وتدني م�ستوى الذات لديهم. الأمر، الذي يوؤدي اإلى تدني م�ستوى تح�سيلهم الأكاديمي 

.)Cochran، 2009; Gallagher، 2001(

ثالثاً:  الموهوبون ذوو تشتت الإنتباه والحركة الزائدة
يمتاز الموهوبين عموما بم�ستوى عال من الذكاء والقدرات الإبداعية والدافعية للاإنجاز 

والتح�سيل المرتفع، ولكن في بع�ض الحالت، نجد اأن البع�ض منهم يعاني من تدني م�ستوى 

 Baum، Olenchak &( التح�سيل ب�سبب ا�سطراب ت�ستت الإنتباه والحركة الزائدة

Owen، 1998; Kaufmann & Castellanos، 2000(.  ويعد الن�ساط الزائد 
كلا  وبين  المجتمعات  جميع  في  تنت�سر  التي  ال�سلوكية  ال�سطرابات  من  النتباه  وت�ستت 

الجن�سين، وتتراوح ن�سبة انت�ساره ما بين 3-5%، وهو اأكثر انت�سارا  لدى الذكور منه لدى 

و�سرعة  الإنتباه  ق�سور  الإ�سطراب  هذا  من  يعانون  الذين  الأفراد  يميز  ومما  الإناث.  

ت�ستته والإندفاعية الزائدة وكثرة الحركة وعدم الإ�ستقرار و�سعف المهارات الإجتماعية، 

ومثل هذه الأعرا�ض تظهر في �سن ما قبل المدر�سة وت�ستمر اإلى المراحل العمرية اللاحقة، 

علماً باأنه ل يمكن اكت�ساف هذا الإ�سطراب اإل بعد دخول المدر�سة )الزغول، 2013، اأ(.

الإجتماعية  ول�سيما  ال�سلوكيات  بع�ض  اأن  اإلى  الدرا�سات  من  العديد  نتائج  اأ�سارت  لقد 
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وت�ستت  كالإندفاعية  اأخرى  �سمات  اأن  اإل  النمو،  مع  تتح�سن  منها  الحركي  والن�ساط 

تعليمية  �سعوبات  بروز  في  جلياً  ذلك  ويظهر  ت�ستمر،  الأكاديمي  الأداء  و�سعف  الإنتباه 

في المجالت اللغوية من حيت القراءة وتمييز الحروف والفهم القرائي والتعبير اللغوي 

والكتابة )القم�ض، 2012(.  وفي مجال الريا�سيات، يظهر ال�سعف في ا�ستيعاب المفاهيم 

العمليات  اإجراء  وفي  بينها،  فيما  والتمييز  والأعداد  الأرقام  على  والتعرف  الريا�سية 

القدرة  تدني  في  الإ�سطراب  هذا  فينعك�ض  النمائي،  المجال  في  اأما  كذلك.   الح�سابية 

�ساأنه  من  وهذا  البارزة.  ال�سمة  الإندفاعية  تبقى  حيث  والتنظيم،  بالذات  التحكم  على 

اأن يوؤدي اإلى تفاقم م�سكلة تدني التح�سيل لدى الأفراد الذين يعانون منه. وفيما ياأتي 

اأهم الخ�سائ�ض التي تميز الموهوبين الذين يعانون من ا�سطراب ت�ستت الإنتباه والن�ساط 

الزائد )Barklay، 1997( ما يلي:

اإلى  والميل  الغ�سب  نوبات  اإظهار  ذلك في  ويظهر  الراحة،  واإظهار عدم  المزاج  تقلب   .1

العدوانية وكثرة التنقل وعدم الإ�ستقرار في مكان واأحد.

2. عدم متابعة الإنتباه. فقد ل ي�ستطيعون التركيز في المهمات لفترة طويلة، ف�سرعان ما 

يت�ستت انتباههم ولأتفه الأ�سباب.

3. عدم اإكمال المهمات. اإذ �سرعان ما يتركون المهمة للاإن�سغال في مهمة اأخرى، وهكذا... 

دون انجاز اأي منها، وهذا ما ي�سعرهم بالف�سل والإحباط.

4. كثرة التململ والحركة، والإندفاعية الزائدة، وعدم الإ�ستماع اإلى التعليمات، ومقاطعة 

حديث الآخرين والتدخل في �سوؤونهم والعبث في ممتلكاتهم.

5. عدم التنظيم، حيث يتركون الأ�سياء ملقاة على الأر�ض دون اإعادتها اإلى اأماكنها، وهم 

كثيرو الن�سيان �سرعان ما يفقدون الأدوات والأ�سياء ول يتذكرون اأماكن تواجدها.

6. يفتقرون اإلى الإح�سا�ض باأهمية الوقت ومهارات ت�سغيل الذاكرة وحديث الذات.

اإن مثل هذه ال�سمات تجعل من هوؤلء الأفراد مو�سع رف�ض من قبل الآخرين، مما ينعك�ض 

ذلك �سلبا على مهارتهم الإجتماعية، كما اأنها توؤثر في اأدائهم الأكاديمي، مما ي�سعرهم 

عن  والبحث  والإنحراف  العدواني  ال�سلوك  اإلى  ذلك  يتطور  وقد  والإحباط،  بالف�سل 

من  الحر�ض  ينبغي  ذلك،  من  وانطلاقاً  العلاقات.   في  معهم  للاإندماج  لهم  الم�سابهين 

جميع الأطراف )الوالدين والمعلمون والمربون والأخ�سائيون( الك�سف عن هذه الفئة من 
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الأفراد وتحديد احتياجاتهم الإر�سادية والعلاجية والخدمات التربوية اللازمة من اأجل 

م�ساعدتهم على التكيف وتنمية قدراتهم على الإنتباه والتركيز، وا�ستثمار مواهبهم اإلى 

اأق�سى حد بما يعود بالنفع عليهم وعلى مجتمعاتهم. فبالإ�سافة اإلى البرامج والخدمات 

التربوية المتخ�س�سة، يمكن توظيف بع�ض الإ�ستراتيجيات الإر�سادية والعلاجية للتقليل 

المعرفية  الوظائف  وعلاج  ال�سلوكي،  العلاج  مثل  الإ�سطراب  لهذا  ال�سلبية  الآثار  من 

التنفيذية، واإ�ستراتيجية تركيز الإنتباه، والتركيز الب�سري، بالإ�سافة اإلى خطة الإ�سراف 

والمتابعة الفردية.

رابعاً: الموهوبون المحرومون ثقافياً
تبعا  له  التوظيف  باختلاف   )Deprivation( لمفهوم الحرمان الدللي  المعنى  يختلف 

المفهوم،  لهذا  المطلق  المعنى  اأن  الرغم من  فعلى  للدار�سين،  البحثية  الإهتمامات  لتباين 

يتمثل في الإفتقار اأو تعذر الح�سول على اأ�سياء ب�سرف النظر عن درجة اأهميتها الن�سبية 

للبقاء والوجود الحيوي للاإن�سان، اإل اأن المدلول الخا�ض لمفهوم الحرمان يعتمد على طبيعة 

والتعليمي  والقت�سادي  البيولوجي  الحرمان  هناك  اأن  اإذ  الحرمان.  وموا�سيع  اأ�سياء 

والثقافي والإجتماعي والإنفعالي واإلى غير ذلك. وعموما، يمكن ت�سنيف الحرمان اإلى 

اأنواع متعددة وفقا للاأ�سباب التي توؤدي اإليه، وذلك على النحو الآتي )اأبو غيور، 2014(:

الدخل  م�ستوى  انخفا�ض  اأو  والعوز  الفقر  مثل  عوامل  ب�سبب  الإقت�صادي:  الحرمان   .1

والإفتقار اإلى الإمكانيات المادية وعدم توفر و�سائل الترفيهية وم�ستلزمات الحياة.

2. الحرمان البيولوجي: ويتمثل في عدم اإ�سباع حاجات الجوع والعط�ض والنوم والراحة 

والجن�ض ب�سبب عوامل تحول دون ذلك كالمر�ض اأو الفقر.

ب�سبب عدم  الكاف  التعليم  الفرد على  ويتمثل في عدم ح�سول  التعليمي:  3. الحرمان 

توفر فر�ض التعليم والتعلم الملائمة مثل المدار�ض اأو ب�سبب عدم توفر الخبرات التعليمية 

المنا�سبة والح�سية، اأو ب�سبب ترك بع�ض الأفراد للمدر�سة في �سن مبكر من اأجل العمل، 

اأو لأ�سباب ع�سوية مثل وجود بع�ض الإعاقات.

حيث  ثقافياً،  اأو  عرقياً  المتجان�سة  غير  المجتمعات  في  ويحدث  الثقافي:  الحرمان   .4

ت�سيطر ثقافة الأكثرية وتكون هي الوجه الح�ساري البارز لتلك المجتمعات، وقد يرتبط 

ذلك اأي�ساً بطبيعة ال�سرائح التي يتاألف منها المجتمع والبيئة الجغرافية واأماكن ال�سكن 
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والتجمعات  المركز  ثقافة  تبرز  حيث  الثقافي،  الفهم  و�سوء  والبادية  والمدينة  كالريف 

المدنية الكبرى على ح�ساب ثقافة الريف اأو البادية، وكذلك ب�سبب غياب الت�سريعات 

التي ت�سمن حقوق الأقليات والمهاجرين.

اأحد  تتعلق بموت  لأ�سباب  والحنان  والعطف  فقدان الحب  مثل  الإنفعالي:  5. الحرمان 

الأبوين اأو كلاهما اأو ب�سبب التفكك الأ�سري وحالت الطلاق اأو ب�سبب خروج الوالدين 

للعمل وكثرة ان�سغالهم اأو لت�سلط اأحد الوالدين، اأو ب�سبب اأ�ساليب التن�سئة الأ�سرية التي 

تقوم على الإهمال والتجاهل، اأو تلك التي تمتاز بالق�سوة والتهديد والت�سلط، وقد ين�ساأ 

كذلك ب�سبب حرمان الفرد من العي�ض �سمن اأ�سرة  كالذين يعي�سون في الملاجئ ودور 

الأيتام.

والإفتقار  الإجتماعية  العلاقات  في  بالدخول  العجز  مثل  الإجتماعي:  الحرمان   .6

النبذ  كعوامل  لأ�سباب خارجية  اأو  ذاته،  بالفرد  ترتبط  ذاتية  لأ�سباب  الأ�سدقاء  اإلى 

والإق�ساء والتجاهل من قبل الآخرين، اأو ب�سبب عدم توفر فر�ض التفاعل الإجتماعي، 

والإفتقار كذلك اإلى الخبرات الإجتماعية الأخرى المتعلقة بتعلم الدور المرتبط بالجن�ض 

اأو ما يعرف بالتنميط الجن�سي. 

في بع�ض الحالت، يمكن اأن ي�سكل الحرمان دافعا للاإنجاز والتفوق ول�سيما عندما تتوفر 

الإرادة لدى الفرد وتتوفر لدية بع�ض القدرات وم�ساحة من الحرية للتحرك بالرغم من 

وجود العوائق الكثيرة التي تقف في طريقه، ففي هذا ال�سدد، يرى بياجيه )Piaget( في 

نظريته في النمو المعرفي، اأن الحرمان ي�سكل معززا داخليا لدى الفرد للبحث والتق�سي 

في �سبيل التخل�ض من حالة عدم التوازن العقلي اأو الحرمان المعرفي بغية تحقيق التكيف 

)الزغول، 2012؛ 2013، ب(. اإل اأن الحرمان ي�سبح عائقا حيث تتفاقم اآثاره ال�سلبية 

على مجمل حياة الفرد، وذلك في حالة وجود عوائق كثيرة تقف اأمامه وتحول دون تحقيق 

اأية اأهداف اأو انجازات، اأو ب�سبب وجود عوامل و�سعوبات تقع خارج اإرادته، ول ي�ستطيع 

للواقع  للاإ�ست�سلام  به  يوؤدي  الذي  الأمر  لها.  فري�سة  يقع  �سيء حيالها، عندها  اأي  عمل 

والت�سليم به.

يعاني الموهوبون من اأنواع الحرمان اأعلاه مثلهم مثل العاديين، وقد تكون الآثار ال�سلبية 

قدراتهم  تكبح  لأنها  وذلك  العاديون،  منها  يعاني  التي  تلك  من  اأكثر  بهم  تلحق  التي 
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بالنفع  يعود  وا�ستغلالها، بما  وتطويرها  تنميتها  من  اأو  الظهور،  من  وتمنعها  ومواهبهم 

عليهم وعلى مجتمعاتهم. ويكاد يكون الحرمان الثقافي والتعليمي من اأكثر اأنواع الحرمان 

اإلى  يفتقرون  الحرمان،  من  النوع  هذا  مثل  الموهوبين في  لأن  وذلك  الموهوبين،  اأثراً في 

الأمثل.  بال�سكل  وطاقاتهم  قدراتهم  ت�ستثير  التي  الملائمة  والخبرات  الح�سية  المعلومات 

ت�ستغل في  اأنها  اأو  وا�ستثمارها،  الذي يترتب عليه كمون قدراتهم وعدم ظهورها  الأمر، 

وقد يظهر الحرمان  لهذا الحرمان،  فعل  ال�سلبي كرد  بالإتجاه  وت�ستثمر  بع�ض الحالت 

الثقافي والتعليمي ب�سكل مق�سود اأو غير مق�سود في مظاهر متعددة يمكن اإبرازها بالآتي:

في  والت�سكين  والت�سخي�ض  الك�سف  في  ملائمة  غير  ومقايي�ض  اأدوات  ا�ستخدام  اأولً:  

في  تتاألف  التي  المجتمعات  حالة  في  يحدث  الأمر،  هذا  ومثل  المنا�سبة.  الرعاية  برامج 

تركيبتها من فئات عرقية مختلفة كما هو الحال في الوليات المتحدة الأمريكية، اأو على 

من  اأن  المعروف  فمن  ما.   لمجتمع  ال�سكانية  الطبقات  المقايي�ض  تنا�سب  ل  عندما  الأقل 

اأنها  اأمريكا  في  ول�سيما  التقليدية  الذكاء  اختبارات  اإلى  وجهت  التي  الإنتقادات  اأكثر 

كانت متحيزة للبي�ض، الأمر الذي ت�سبب في حرمان �سريحة كبيرة من الموهوبين ال�سود 

والأفارقة والآ�سيويين والأ�سبان والهنود الحمر من خدمات الرعاية المنا�سبة لن اأدائهم 

اأن  اإلى  الدلئل  وت�سير  الحقيقي.  ذكائهم  م�ستوى  يعك�ض  لم  الإختبارات  هذه  مثل  على 

ن�سبة تمثيل هذه الفئات في برامج الموهوبين يكاد ل تتجاوز ن�سف ن�سبتهم الحقيقية في 

ا�ستخدام  اأن  وحتى   ،)2011 فورد،   ،  Davis & Rimm، 1998( الأمريكي المجتمع 

هذه الإختبارات في مجتمعات اأخرى يكاد ل يعطي �سورة وا�سحة عن الموهوبين ما لم 

يتم تكييفها وتقنينها لتنا�سب الثقافات ال�سائدة في تلك المجتمعات )النبهان، 2013(.  

الأدوات من قبل  واإدارة هذه  ا�ستخدام  اإجراءات  �سوء  ب�سبب  ينتج الحرمان كذلك  وقد 

اأو ب�سبب تدخل عوامل اأخرى مثل �سوء  اأو مدربين على تطبيقها،  اأ�سخا�ض غير موؤهلين 

الفهم الثقافي )Shade، Kelly & Oberg، 1997( والجهوية اأو النخبوية في تعريف 

تعريفات  تعتمد  الأمريكية  الوليات  بع�ض  لزالت  المثال،  �سبيل  فعلى  وقيا�سها.  الموهبة 

العرقياًت  من  وغيرهم  البي�ض  ال�سكان  بين  وا�سح  تمييز  عليها  ترتب  للموهبة  نخبوية 

والأثنيات الأخرى )ريت�سرت، 2011(. ول ينح�سر مثل هذا الأمر على اأمريكا فح�سب، 

�سكل  لتاأخذ  النخبوية  اأو  الجهوية  تغيرت مظاهر  واإن  اأخرى  مجتمعات  لي�سمل  بل يمتد 

التحيز الإقليمي اأو ال�سكني اأو الطائفي اأو التحيز لطبقات اجتماعية – اقت�سادية معينة. 
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وكنتيجة لمثل هذه العوامل، فاإنه يتم تكييف اإجراءات التعرف والك�سف لتخدم فئة دون 

اأخرى من الموهوبين مما يت�سبب في حرمان بع�ض الموهوبين من برامج الرعاية المنا�سبة 

 .)Ford، 1998(

ثانياً: قد يلعب مكان الإقامة وال�سكن دورا في الحرمان الثقافي والتعليمي. ففي الغالب 

يكون التركيز في معظم المجتمعات على مراكز الثقل ال�سكاني كالعا�سمة والمدن الكبرى 

حيث  ومن  الموهوبين،  فيهم  بما  بالمتعلمين  والإهتمام  التعليم  و�سائل  توفير  حيث  من 

يحرم  حين  في  المتخ�س�سة،  التربوية  الخدمات  وتقديم  والرعاية  الك�سف  برامج  توفير 

اأبناء المناطق الريفية والبوادي والمناطق النائية من الخدمات �سواء على �سعيد الك�سف 

اأو الرعاية. علاوة على ذلك، فاأن المدن الكبرى يتوفر فيها الخبرات الح�سية والمثيرات 

ففيها  النائية،  المناطق  في  الحال  هو  مما  اأكبر  نحو  على  التعليمية  والخدمات  المعرفية 

يكون الهتمام بالخدمات والمرافق التعليمية اأكثر، وفيها تتوفر و�سائل الترفيهية وم�سادر 

المعلومات والنوادي والجمعيات والمكتبات العامة والخدمات الأخرى، وكذلك يتوفر فيها 

وحتى  وتنوعها.  الجتماعية  العلاقات  دائرة  وات�ساع  المعلومات  على  الح�سول  �سهولة 

النائية، فاإن حجم الإهتمام بتوفير خدمات  الك�سف عن الموهوبين في المناطق  في حالة 

هو الحال  كما  المطلوب  الم�ستوى  دون  يكون  عادة  الموؤهلة  والكوادر  لهم  المنا�سبة  الرعاية 

في مراكز الثقل ال�سكاني، اإ�سافة اإلى اأنه ي�سعب على بع�ض الموهوبين الإنتقال اإلى المدن 

الكبرى لتلقي الخدمات لأ�سباب اقت�سادية اأو اجتماعية مما يت�سبب ذلك في حرمانهم 

وعدم  اإلى هدر طاقاتهم  يوؤدي  الذي  الأمر  الملائمة.  والتدريبية  التربوية  من الخدمات 

.)،Richert & Wilson، 1995 الإ�ستفادة منها )ريت�سرت، 2011؛

الخاطئة  التعليمية  الممار�سات  ب�سبب  منه  التعليمي  ول�سيما  الحرمان  يحدث  قد  ثالثاً: 

التي يقوم بها بع�ض المعلمين ويتمثل ذلك في جهلهم في التعرف على الموهوبين والتعامل 

معهم وا�ستثارة قدراتهم، اأو ب�سبب عدم مراعاتهم لمبداأ الفروق الفردية في طرق التدري�ض 

والإهتمامات  والقدرات  يتنا�سب  وتنويعها بما  التعليمية  الأن�سطة  الأ�سئلة واختيار  وطرح 

ب�سبب اتجاهاتهم  الموهوبين  يتجاهلون  المعلمين  اأو لن بع�ض  للمتعلمين،  المختلفة  والميول 

ال�سلبية نحوهم بحيث ل يقدمون لهم الخبرات والفر�ض التعليمية المنا�سبة. واإذا ما اأخذنا 

بعين الإعتبار، المناهج التعليمية، فقد تكون ال�سبب وراء حرمان الموهوبين من الخبرات 

التعليمية المنا�سبة، ول�سيما عندما يفر�ض عليهم المنهاج الدرا�سي المعد اأ�سلا للعاديين 
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اأو في حالة عدم توظيف المنهاج المتمايز اأو المنهاج الموازي، عندها ي�سعر الموهوبون بالملل 

وال�سخط والإحباط  حيث ت�سيع مواهبهم ول يتم تنميتها وا�ستثمارها على الوجه الأمثل 

.)Rimm & Rimm، 2001 ال�سمادوني، 2009؛(

ومو�سوعية  �ساملة  وطنية  خطة  و�سع  ينبغي  اأعلاه،  للمظاهر  ال�سلبية  الآثار  ولتلافي 

اأجل �سمان الح�سول  اأدوات ك�سف متعددة ومتنوعة من  وتوفير  الموهوبين،  للك�سف عن 

على بيانات كافية ودقيقة )النبهان، 2013(.  كما ينبغي توفير فر�ض الرعاية المنا�سبة 

لجميع الموهوبين على اختلاف مواهبهم وحاجاتهم، ويجب اأن ت�ستمل على خبرات متنوعة 

تكون  واأن  والإجتماعية،  الثقافية  خلفياتهم  عن  النظر  ب�سرف  الموهوبين  جميع  تنا�سب 

البرامج مرنة بالوقت ذاته.  وينبغي اأن يقوم بتنفيذ هذه البرامج كوادر من المخت�سين 

الجماعات  عمل  في  خبير  اإدارتها  يتولى  واأن  الموهوبين،  مع  للتعامل  والمدربين  الموؤهلين 

وديناميات الجماعة.

اإ�سافة لما �سبق، ينبغي اأن تتدرج الخبرات والمواقف في البرامج من الخبرات الح�سية-

الحركية الإدراكية اإلى الخبرات المعرفية، ويفتر�ض بهذه البرامج اأن تحظى بدعم المجتمع 

وموؤ�س�ساته ذات العلاقة، واأن تحترم ذاتية الموهوب واأن يتوفر فيها فر�ض الإر�ساد النف�سي 

التعليم  فر�ض  توفر  واأن  م�سكلاتهم،  وحل  دافعتيهم  وزيادة  الموهوبين  معنويات  لرفع 

الم�ستمر والدرا�سة الم�ستقلة واإتباع الأ�ساليب المفتوحة في التعليم والتدريب، مع الأخذ بعين 

العتبار توفر التغذية الراجعة الملائمة والتقويم الم�ستمر والتوقيت والمدى الزمني المنا�سب 

  .)Ford، 1998; Rimm، 1995(

خامساً: الموهوبين ذوو الإعاقات
لمفهوم الإعاقة دللت ومعان متعددة، تختلف باختلاف التوظيف الدللي لهذا المفهوم، 

فقد تاأخذ الدللة الح�سية المادية اأو الدللة المعنوية، وما يهمنا هنا، المعنى الدللي المادي 

لهذا المفهوم، وتحديداً في مجال ال�سخ�سية والنمو الإن�ساني. فالإعاقة بهذا المعنى ت�سير 

يتمثل ذلك في غياب  وقد  للفرد،  الطبيعي  النمو  وجه  يقف في  عائق  اأو  وجود خلل  اإلى 

القدرة اأو �سعفها، بحيث يحرم الفرد من ا�ستغلالها وتوظيفها، وتقع الإعاقة في اأ�سكال 

عن  انخفا�سه  اأو  الذكاء  م�ستوى  �سعف  في  تتج�سد  والتي  العقلية،  الإعاقة  مثل  متعددة 

اأو �سلل اأحد الأع�ساء الج�سمية،  الم�ستوى الطبيعي، وهناك الإعاقات الحركية، مثل بتر 
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اأو الطر�ض )ال�سمم(،  اأو العمى و�سعف ال�سمع  والإعاقات الح�سية، مثل �سعف الب�سر 

كما اأن هناك ما ي�سنف �سمن حالت الإعاقة وهو ما يعرف بالتوحد.

وي�سير حجم ل باأ�ض به من الأدب النظري المتعلق بالموهبة اإلى وجود الموهبة لدى فئات 

من الأفراد ممن كانوا يعانون من بع�ض الإعاقات على اختلاف اأنواعها واأ�سكالها.  فهناك 

الألماني  والمو�سيقار  اأدي�سون،  توما�ض  اأمثال  الفكر  واأ�سحاب  والمخترعين  المبدعين  من 

كانوا  وبرايل وغيرهم  ودافن�سي،  وماركوني،  وفرانكلين،  كيلر،  والأديبة هيلين  بيتهوفن، 

من ذوي الإعاقات، وقد برزت لديهم الموهبة ب�سكل وا�سح ومميز في مجالت اهتمامهم.  

وفي الغالب، يتم الإهتمام بمثل هذه الفئات ب�سبب اإعاقتهم اأكثر من الإهتمام بموهبتهم 

�سواء على �سعيد الأ�سرة اأو المدر�سة، حيث يتم رعايتهم وتقدم الخدمات لهم كنوع من 

التعوي�ض ب�سبب الإعاقة التي يعانوا منها )ريم، 2003(، وذلك بالرغم من اأنهم يمتلكون 

قدرات واإمكانات عالية تمكنهم من الإنجاز المتميز في مجال اأو اأكثر من المجالت التي 

يقدرها المجتمع )�سكري، 2002(. وقد يرجع ال�سبب في عدم مراعاة موهبة هوؤلء اإلى 

اأن الإعاقة تطم�ض الموهبة، بحيث تجعل من عملية الك�سف عنهم وت�سخي�سهم اأمرا بالغ 

ال�سعوبة )القريطي، Karnes & Johnson، 1991 ،2005(. وعند مراجعة الأدب 

يمكن  عليهم  التعرف  �سعوبة  وراء  تقف  اأ�سباب  جملة  هناك  اأن  نجد  المتعلق،  النظري 

تلخي�سها بالآتي:

ــ اأولً: اإن الأدوات التي ت�ستخدم في الك�سف عن الموهوبين مثل مقايي�ض الذكاء واختبارات 

التح�سيل والإبداع وقوائم ال�سمات ل تنا�سب هذه الفئات، لذلك فهي ل تعطي موؤ�سراً 

دقيق عن موهبتهم.

ــ ثانياً: عدم قدرتهم على اإظهار موؤ�سرات تدل على الموهبة كما هو الحال عند الموهوبين 

العاديين، حيث يت�سمون بنوعٍ من البطء، ولديهم جوانب ق�سور تُقنع جوانب القوة.

ــ ثالثاً: ال�سعور بالنق�ض ب�سبب الإعاقة مما ي�سعرهم بالإحباط والميل اإلى عدم المناف�سة 

وموا�سلة التعليم، والتوجه نحو التعليم المهني.

ــ رابعاً: اهتمام المعلمين بمظاهر العجز لديهم مما ي�سغلهم عن النتباه اإلى ما يتمتع به 

هوؤلء الأفراد من مواهب وقدرات اإبداعية.

ــ خام�صاً: في الغالب، يتم مقارنتهم مع الآخرين ممن ي�سابهونهم في الإعاقة، وهذا يحول 

اأ�سكالها و�سدتها، وكذلك في  دون الإلتفات اإلى مواهبهم. وتتباين الإعاقات من حيث 
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نوعية احتياجاتها والخدمات التربوية وبرامج الرعاية المنا�سبة، وفيما يلي عر�ض موجز 

لبع�ض الإعاقات التي يعاني منها بع�ض الموهوبين:

أولًا:  الإعاقات الجسدية والحركية
يندرج تحت هذه الفئة جميع الحالت التي يعاني فيها الأفراد من عطل في اأحد الأع�ساء 

الج�سمية ب�سبب البتر اأو ال�سلل اأو ال�سعف ال�سديد وعلى نحو يعيقهم من ا�ستخدام الع�سو 

اإن بع�ض الموهوبين كما هو الحال عند العاديين يعانون من مثل  اأو توظيفه كما ينبغي.  

هذه الحالت، لذلك نجدهم يق�سون وقتاً طويلًا ول�سيما في الأوقات الدرا�سية في تعلم 

كيفية تطوير مهارتهم الحياتية للتكيف مع الآثار ال�سلبية التي تتركها مثل هذه الإعاقات 

والتغلب عليها )Rimm، 2003(.  اإن مثل هذا الأمر، مما ل �سك فيه قد يقلل اأو يحد 

من تطوير قدراتهم الإبداعية والمعرفية ول�سيما اأن انتباه التربويون يتوجه نحو الإعاقة 

هوؤلء  اأن  نلاحظ  الح�سر،  ل  المثال  �سبيل  فعلى  الأفراد.  لهوؤلء  التكيفية  وال�سلوكات 

الموهوبين قد يعجزون عن اإظهار الإ�ستجابة اللفظية المنا�سبة، وقد يكون اأدائهم الحركي 

يحكمون  ما  �سرعان  المعلمون  يجعل  وهذا  �سعيفاً،  اأحياناً  لديهم  الح�سي حركي  والتاآزر 

على هوؤلء الموهوبين باأنهم �سعاف اأو ذوي اإعاقة. الأمر الذي يت�سبب في طم�ض القدرات 

في  وتفوقهم  لديهم  العام  الذكاء  معدل  ارتفاع  من  وبالرغم  لديهم.  الكامنة  الحقيقية 

مجال اأو عدة مجالت الموهبة، اإل اأنهم يعانون من الم�سكلات التالية:

بالفئة  مقارنة  منها  الحركية  ول�سيما  لديهم  ال�سخ�سية  النمو  معدلت  في  التباين   .1

المهارات  بع�ض  اأداء  على  قدرتهم  عدم  ذلك  عن  وينتج  اإليها،  ينتمون  التي  العمرية 

الحركية والتي يفتر�ض القيام بها كونها تنا�سب المرحلة العمرية التي ينتمون اإليها.

ودون  دونهم  يحول  مما  والدقيقة،  منها  العامة  الحركية  المهارات  اأداء  في  الق�سور   .2

ال�سطرابات  بع�ض  من  المعاناة  اأو  بالإحباط  ي�سعرهم  الذي  الأمر  الأهداف،  تحقيق 

النفعالية مثل تدني م�ستوى مفهوم الذات لديهم.

3. انخفا�ض عدد الأ�سدقاء لديهم و�سيق دائرة علاقاتهم الإجتماعية، ب�سبب اإعاقتهم 

وما يرتبط بها من م�ساعر العجز والخجل، مما يت�سبب في عزلتهم وال�سعور بالوحدة.

بالدونية  اأحياناً  �سعورهم  في  يت�سبب  مما  الإعاقة،  ب�سبب  الذات  نقد  في  الإفراط   .4

والن�سحاب وعدم المجازفة.
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5. تدفع نزعة تحقيق الكمال هوؤلء الأفراد كونهم موهوبين اإلى عدم الوقوع بالأخطاء، 

ولكن وب�سبب اإعاقتهم وعدم قدرتهم على التعوي�ض اأحياناً، فقد يقعوا بالأخطاء، مما 

يولد لديهم ال�سعور بعدم القيمة اأو الإحباط والمعاناة من م�ساعر الكتئاب. 

ثانياً:  الموهوبون ذوو الإعاقة البصرية
تدل ال�سواهد التاريخية على اأن هناك الكثير من المبدعين والمفكرين كانوا قد عانوا من 

فقدان حا�سة الب�سر، وبالرغم من اإعاقتهم هذه اإل اأنهم تمكنوا من تحقيق الإنجازات 

مثل  ترك  حيث  وغيرها،  وال�سناعية  والمو�سيقية  كالأدبية  متعددة  مجالت  في  الرائعة 

هوؤلء ب�سمات في الحياة الب�سرية.  هناك العديد من المبدعين اأمثال الإيطالي ماركوني، 

الذي اخترع التليفون، كان اأعور اأو بعين واحدة، كما اأن الأديبة هيلين كيلر، كانت تعاني 

من فقدان حا�سة الب�سر، وكذلك مخترع اآلة الطباعة للمكفوفين بريل كان كفيفاً، وفي 

عالمنا العربي، هناك الأديب والمفكر العربي طه ح�سين والمو�سيقار �سيد مكاوي، وال�ساعر 

ب�سار بن برد، وكذلك الفيل�سوف ال�ساعر اأبو العلاء المعري، كانوا جميعاً ممن عانوا من 

فقدان حا�سة الإب�سار، اإل اأنهم اأبدعوا وتفوقوا في العديد من مجالت الموهبة.  ت�سمل فئة 

الموهوبون ذو الإعاقة الب�سرية جميع الحالت التي يعاني منها الأفراد من العمى التام اأو 

ال�سعف ال�سديد في حالة الإب�سار، وقد ت�سل حدة الإب�سار لديهم 6/60 اأو اأقل من ذلك 

)عبدالله، 2007(.

ولكن ما يلاحظ على هوؤلء الموهوبين اأنه بالرغم من اإعاقتهم الب�سرية، اإل اأن لديهم 

القدرة على الأداء المتميز في مجال اأو عدة مجالت من الموهبة ول�سيما تلك التي ل تتطلب 

اأفعال حركية اأو معالجات يدوية. وتتميز هذه الفئة من الموهوبين بعدد من الخ�سائ�ض 

ال�سمات  هذه  وتتمثل  الموهوبين،  غير  العاديين  من  غيرهم  عن  تميزهم  التي  وال�سمات 

بالآتي:

1. القدرات العقلية العالية والتي تمكنهم من الإنجاز والأداء المتفوق في المجالت العقلية 

والإبداعية والفنية.

2. القدرات القيادية غير العادية، والتي تمكنهم من التاأثير في الآخرين واإدارة العديد 

من المواقف بفعالية واقتدار.

3. القدرات التح�سيلية في المجالت الأكاديمية، وتحديداً تلك التي ل تتطلب معالجات يدوية.
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4. ال�سغف المعرفي و�سرعة البديهة ولباقة في التعامل والتفاعل الجتماعي، والميل اإلى روح 

الدعابة والنكتة والفكاهة.

حا�سة  على  اعتمادهم  ب�سبب  بينها  والتمييز  للاأ�سوات  والح�سا�سية  الفني  التذوق   .5

ال�سمع.

وجدير بالذكر، اأن اأفراد هذه الفئة من الموهوبين يعانون من بع�ض الم�سكلات كنتاج 

للاإعاقة الب�سرية، كما اأن لهم بع�ض الإحتياجات التي ينبغي الأخذ بها بعين الإعتبار 

في  الإحتياجات  هذه  مثل  وتتمثل  الإجتماعية،  التن�سئة  وو�سائل  الرعاية  برامج  في 

تنمية مفهوم الذات لديهم وتطوير قدراتهم ومهاراتهم الإجتماعية، واإدارة وتنظيم 

الوقت، وتدريبهم على اأ�ساليب تعوي�سية للتعامل مع المهمات ول�سيما الأكاديمية منها 

)Tuttle، 1994(، ويمكن اإبراز اأهم الم�سكلات النمائية لأفراد هذه الفئة بالآتي:

1. التذبذب في معدلت نمو المظاهر ال�سخ�سية لديهم خلافاً لل�سير الطبيعي لنموها عند 

العاديين.

2. تخلق النزعة اإلى تحقيق الكمالية لديهم بع�ض الم�سكلات لهم، ول�سيما عندما يعجزون 

عن اأداء بع�ض المهمات ب�سبب الإعاقة الب�سرية، وعندما ل ي�ستطيعون تعوي�ض ذلك.

3. المعاناة من بع�ض ال�سغوط كنتيجة لتفاعلاتهم الإجتماعية مع الأقران والآخرون.

4. الح�سا�سية الزائدة ب�سبب اإعاقتهم، وكذلك نجدهم يعانون اأحياناً من م�ساعر النق�ض 

والإغتراب.

واعتماداً على ما �سبق، تتطلب هذه الفئة من الموهوبين نوعاً من العناية والرعاية الخا�سة 

واأ�ساليب تن�سئة اجتماعية منا�سبة، واأن تاأخذ بعين العتبار الم�سكلات التي يعانون منها 

عند التخطيط لها وممار�ستها )Mendaglio، 1995; Com، 1987(، بحيث تراعى 

الم�سائل الآتية:

• الت�سخي�ض الدقيق للموهبة المتوفرة لديهم.
اإعاقتهم  تراعي  بو�سائل  وتقديمها  والمقررات  المنهاج  على  التعديلات  بع�ض  اإحداث   •

الب�سرية.

• توفير برامج الإر�ساد النف�سي والخدمات الوقائية والعلاجية.
• توفير المعلمين الموؤهلين للتعامل مع احتياجات هذه الفئة وخ�سائ�سها وتقديم التدريب 

المنا�سب لهم.
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مهاراتهم  وتنمية  النف�سية،  الهوية  تحقيق  على  بم�ساعدتهم  تتعلق  بم�سائل  الإهتمام   •
الإجتماعية، ومهاراتهم على ممار�سة الأن�سطة الحياتية.

لأداء  الأخرى  الحوا�ض  توظيف  خلال  من  تعوي�سية  و�سائل  ا�ستخدام  على  تدريبهم   •
المهمات الأكاديمية وغيرها.

ثالثاً: الموهوبون ذوو الإعاقة السمعية
هناك فئة اأخرى من الموهوبين ممن يعانون من الإعاقة الح�سية ال�سمعية، بحيث اأن مثل هذه 

الإعاقة تمنع هوؤلء الموهوبين من ال�ستجابة لبع�ض المواقف ول�سيما التي تتطلب التفاعل 

ال�سمعي معها، فنجدهم على �سبيل المثال، ل ي�ستجيبون للتعليمات اأو التوجيهات اللفظية، 

الأمر الذي يعيقهم من الح�سول على المعلومات مما يحد اأو يمنع موهبتهم من الظهور.  

والذكاء،  العقلي  بالنمو  ال�سمعية  الإعاقة  علاقة  حول  متباينة  نظر  وجهات  وهناك 

ففي الوقت الذي يرى فيه البع�ض وجود علاقة وا�سحة بينهما، اإل اأن البع�ض الآخر من 

الباحثين يرون بعدم وجود اأية علاقة بينهما، وقد دلت النتائج على ت�ساوي درجة الذكاء 

لدى ال�سم والعاديين، في حين يوؤكد فريق اآخر اأن الذكاء ل يتاأثر بالإعاقة ال�سمعية، واإنما 

الكلامي  والبطء  وق�سر الجمل  اللغوي  الثراء  اللغوي من حيث عدم  النمو  هو  يتاأثر  ما 

)هويدي، 1994؛ الخطيب، 2002(.

اأو  بالطر�ض  ي�سمى  ما  اأو  ال�سمع  حا�سة  فقدان  من  يعانون  ممن  الموهوبين  بع�ض  اإن 

ال�سمم ل تتوقف اإعاقتهم على هذا الجانب فح�سب، بل يتعدى الأمر لدى البع�ض منهم، 

اإلى المعاناة من فقدان قدرة النطق اأو الكلام، مما يجعل الأمر في التعامل مع هذه الفئة 

اأكثر �سعوبة.  

ت�سير الدلئل العلمية اإلى اأن من بين )1000( طفل يولد هناك طفل اأ�سم، ومن بين األف 

طفل ثلاثة اأطفال يولدون �سعاف ال�سمع اأو لديهم �سعوبات �سمعية ويفقدون �سمعهم في 

 Prickett،( ًطفلًا موهوبا )سن التا�سعة، وبين األف اأ�سم اأو �سعيف ال�سمع هناك )30�

2009(.  وهناك من الأمثلة على هذه الفئة من الموهوبين الكثير من الم�ساهير والمفكرين 
والمبدعين، والذين عانوا من الإعاقة ال�سمعية اأمثال المو�سيقار بتهوفن، والروائي الإيطالي 

البرتو مورافيا، والأديبة الأمريكية هيلين كيلر، والمخترع توما�ض اأدي�سون والأديب العربي 

م�سطفى الرفاعي وغيرهم الكثير من الم�ساهير العرب والعالميين.
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يمكن اأن تبرز مواهب ذوي الإعاقات ال�سمعية في العديد من المجالت، وذلك لما يتمتعون 

وابتكار  الم�سكلات  حل  على  وقدراتهم  وال�سترجاع  الحفظ  على  القوية  الذاكرة  من  به 

ومهما   ،)2014 )القا�سي،  المجالت  بع�ض  في  العادي  غير  والهتمام  جديدة،  اأ�ساليب 

يكن من اأمر، فالموهوبين من ذوي الإعاقة ال�سمعية اإجمالً هم قادرون على النخراط في 

ال�سلوك المعرفي فيما لو توفرت ال�سبل والو�سائل المنا�سبة لذلك، وحتى نمكنهم من اإظهار 

حوا�ض  باعتماد  بديلة  تعليمية  خبرات  اإلى  تعري�سهم  ينبغي  مواهبهم  واإبراز  قدراتهم 

اأخرى غير حا�سة ال�سمع، فالدلئل ت�سير اإلى تفوقهم في مجال الريا�سيات والإح�ساء، 

بالإ�سافة اإلى بع�ض المجالت الأخرى، وتحديداً يمكن اإبراز �سمات هوؤلء الموهوبين ذوي 

الإعاقة ال�سمعية )Whitemore & Maker، 1985(، بالم�سائل الآتية:

1. تعلم القراءة ب�سن مبكر اإذا توفرت الظروف المنا�سبة لذلك.

2. قدرات عقلية عالية من حيث قوة الذاكرة و�سعتها، والقدرة على حل الم�سكلات والإبداع 

والتفكير الحد�سي.

البيئية  المثيرات  مع  التعامل  في  والبراعة  التفا�سيل  على  والتركيز  الملاحظة  قوة   .3

لعتمادهم على حا�سة الب�سر كاأ�سلوب بديل عن حا�سة ال�سمع.

وبالمقابل نجد اأن هوؤلء الموهوبين يعانون من بع�ض الم�سكلات و ال�سعوبات ت�سمل:

اللغوية  والتعابير  المفردات  عدد  حيث  من  اللغوي،  المخزون  في  الق�سور  اأو  النق�ض   .1

والحديث لفترة اأطول.

2. ال�سعوبة في التوا�سل والتفاعل اللغوي، وتزداد الحالة �سوءاً عند اأولئك الأفراد الذين 

يعانون من فقدان الكلام، اأو ما ي�سمى بالخر�ض.

3. انخفا�ض م�ستوى المغامرة اأو المجازفة لديهم، خوفاً من وقوعهم بالخطاأ. وبالتالي الف�سل.

بالدونية ول�سيما  وال�سعور  اأو الخجل  النق�ض  بع�ض الحالت من م�ساعر  المعاناة في   .4

عندما يف�سلون في التوا�سل اأو الإ�ستجابة لبع�ض المواقف الجتماعية.

وكما هو الحال مع الموهوبين ذوي الإعاقة الب�سرية، ينبغي توفير الرعاية والخدمات 

البرامج  بتوفير  وذلك  ال�سمعية،  الإعاقات  ذوي  من  الموهوبين  لفئة  المنا�سبة  التربوية 

الإ�ستقلالية،  على  قدراتهم  وتعزيز  لديهم  الذات  مفهوم  وتعزيز  المنا�سبة،  الإر�سادية 

وتطوير مهاراتهم الإجتماعية في التفاعل والتوا�سل، وتدريبهم على و�سائل تعوي�سية من 

اأجل اإظهار مواهبهم وقدراتهم وتنميتها على نحو يعود بالنفع عليهم وعلى مجتمعاتهم.
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رابعاً:  الموهوبون التوحديون
لدى  تظهر  التي  النمائية  الإعاقات  اأو  الإ�سطرابات  اأحد   ،)Autism( التوحد  يعد 

الأطفال خلال ال�سنوات الثلاثة الأولى من العمر )Pacer Center، 2001(، وهو من 

الإ�سطرابات ال�سائعة في جميع المجتمعات والثقافات، وي�سيب كلا الجن�سين من الذكور 

والإناث، حيث ت�سير الأدلة العلمية اإلى اأن هناك )20( طفلًا من بين )100،000( طفل 

يعانون من هذا الإ�سطراب، وهو اأكثر انت�ساراً لدى الذكور منه لدى الإناث، وبمعدل 1:4 

)الزغول، 2013، اأ(. وما يميز هذا الإ�سطراب  حالة الغلق التام اأو الإنكباب على الذات، 

حيث يعي�ض الم�ساب في عالمه الخا�سة، ول يظهر اأية اهتمامات لما يدور حوله، وتكاد تكون 

اأهم �سمات الم�سابين بهذا الإ�سطراب ما يلي:

• الخلل اأو الإ�سطراب في التفكير والعمليات العقلية الأخرى.
• الخلل اأو الق�سور في عمليات التفاعل الإجتماعي والتوا�سل مع الآخرين.

• الإ�سطراب اأو الق�سور في عمليات النطق والحديث وا�ستخدام اللغة.
• الإ�سطراب في عمليات الإ�ستجابة للمثيرات والمنبهات الح�سية.

وتكرار  ما  �سيء  التركيز على  اأو  التحديق  والإ�ستغراق طويلًا في  الذات  الإنكفاء على   •
ا�ستجابات معينة.

يعانون  الذين  اأولئك  ول�سيما  الموهوبين،  من  به  باأ�ض  ل  عدد  التوحديين  بين  من  يوجد 

 Hans( اآ�سبيرجر  هانز  الألماني  العالم  اإلى  ن�سبة  اآ�سبيرجر،  بمتلازمة  ي�سمى  ما  من 

يعانون من طيف خفيف  اأطفالً  1944، حيث وجد  اكت�سفها عام  والذي   ،)Asperger
بهذه  الم�سابين  هوؤلء  ومثل   ،)Savants( ال�سافانت  م�سطلح  عليه  اأطلق  التوحد،  من 

المتلازمة تكون ت�سرفاتهم اإلى حد قريب مماثلة لت�سرفات التوحديين التقليديين، ولكن 

يتميزون عنهم بارتفاع ن�سبة الذكاء والقدرة على التوا�سل اللغوي، اإل اأن م�سكلتهم تكمن 

  .)Neihart، 2000 في �سعف التوا�سل الإجتماعي )عليوات، 2007؛ ميلر، 2008؛

اآ�سبيرجر يمكنهم التفاعل كالأفراد العاديين  اإن الموهوبين الذين يعانون من متلازمة 

اأن  والخبرات، حيث  الفر�ض  وتوفير  الرعاية  لهم في  المنا�سبة  الظروف  توفرت  لو  فيما 

معدل الذكاء لديهم اأعلى من المتو�سط العام، ولديهم مواهب قد تبرز في عدة مجالت من 

الموهبة، وعموماً يمكن تلخي�ض اأهم خ�سائ�ض هذه الفئة من الموهوبين بالم�سائل الآتية:

1. نمطية ال�سلوك، حيث يميلون اإلى تكرار بع�ض ال�سلوكات.
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2. مقاومة التغيير �سواء على �سعيد اللبا�ض اأو الطعام اأو اللعب.

3. لديهم طقو�ض خا�سة بهم وروتين معين في حياتهم.

4. اإدراك الأ�سياء والنظر اإليها بطريقة مختلفة عن الآخرين.

5. تبدو ت�سرفاتهم غريبة اأحياناً، مما يترتب على ذلك �سخرية الآخرين منهم، ومثل 

هذا الأمر يدفعهم اإلى تجنب الأقران وعدم التفاعل معهم، لذا نجدهم ينغلقون على 

ذواتهم ول يميلون اإلى م�ساركة الآخرين في الكلام اأو الإهتمامات.

وبالمقابل، نجد اأن هوؤلء ال�سافانت لديهم العديد من المواهب في العديد من المجالت، مثل 

القراءة والريا�سيات والمو�سيقى والر�سم، ويتميزون بذكاء عالي فوق المتو�سط، والذاكرة 

العاطفي لبع�ض المو�سوعات والقدرة على حفظ الحروف والأرقام في  القوية والحما�ض 

اأنهم يظهرون طلاقة لفظية، ومع ذلك تنق�سهم المهارات الإجتماعية  �سن مبكرة، كما 

.)Neihart، 2000(

اإن ح�سا�سية هذه الفئة تتطلب الت�سخي�ض الدقيق لها، وعادة ما يتم الت�سخي�ض عبر 

لتقييم م�ستوى تطور الطفل من  الأولى الفح�ض الطبي  مرحلتين، حيث يتم في المرحلة 

خلال ما يعرف باختبار »تحري التطور«.  وفي المرحلة الثانية يتم التقييم من قبل فريق 

واأخ�سائي  النف�ض  علم  واأخ�سائي  الأع�ساب  وطبيب  النف�سي  الطبيب  ي�سمل  مخت�ض 

النطق والتربية الخا�سة. وتت�سمن عملية التقييم تطبيق عدة اختبارات، يتمثل هدفها في 

تقييم الم�ستوى اللغوي والمعرفي لدى الطفل الموهوب، وكذلك الوظائف النف�سية والحركية 

والتعرف  اللفظي،  اللفظي وغير  التوا�سل  والقوة لديه في مجال  ال�سعف  وتحديد نقاط 

والذكاء  الإبداع  اختبارات  توظيف  اإلى  بالإ�سافة  هذا  لديه.  المف�سل  التعلم  نمط  على 

ودرا�سة التطور التاريخي لحالته )الفوزان، 2009؛ عليوات، 2007(.  

الرعاية والخدمات الخا�سة  برامج  تقييم  يتم  والتقييم،  الت�سخي�ض  وفي �سوء عملية 

لهذه الفئة، وفي الغالب يتم التركيز على البرامج الإر�سادية لتطوير مهاراتها الجتماعية 

وقدرات التوا�سل والتفاعل لديها، بالإ�سافة اإلى البرامج التي تركز على تطوير قدراتها 

الإبداعية والعقلية والمواهب )ال�سامي، 2004؛ ميلر، 2008(.
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رئي�ض ق�سم التربية الخا�سة ــ كلية التربية
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مقدمة

يعتمد م�ستقبل الأمة على نوعية التربية المقدمة لأبنائها، ل على تنمية المعلومات ومحتواها 

الم�ستقبل. ومع  اأع�ساء فاعلين منتجين في �سنع  اأن يكونوا  الأمة  اأريد لأبناء تلك  اإذا ما 

الأخذ بعين العتبار المتغيرات العالمية والنفجار المعرفي والتكنولوجي والديموغرافي، ل 

بد من الهتمام بتنمية جوانب ال�سخ�سية للفرد بكافة اأبعادها، للو�سول اإلى اأفراد يتمتعون 

باأف�سل م�ستويات ال�سحة الج�سمية والنف�سية والجتماعية، وكذلك القدرة على الإنتاج 

والإبداع وخدمة المجتمع. ومن المعروف اأن هذا كله ل يتاأتى اإل من خلال الهتمام الخا�ض 

بالمعلمين الذين يعدون المفتاح الرئي�سي والحجر الأ�سا�ض لنجاح العملية التربوية. لذلك، 

فلا بد من الهتمام بمعلم الطلبة الموهوبين وبالكفايات الخا�سة به )عويدات،2006(.

 يتميز الع�سر الذي نعي�ض فيه باأنه ع�سر علمي وتقني يعتمد في اأ�سا�سه على تخطي 

العلمي  وانتاجها  فكرها  بتقدم  مرتبط  الأمم  تقدم  لأن  بالإبداع  والهتمام  الحواجز 

والتقني. وانطلاقاً من ذلك اأ�سبح الهتمام بفئة الموهوبين عن طريق اكت�سافهم وتهيئة 

وا�ستعداداتهم �سرورة يفر�سها  ا�ستثمار طاقاتهم  والعمل على ح�سن  لرعايتهم،  ال�سبل 

التقدم والتغيرات المت�سارعة في مختلف نواحي الحياة )القريطي، 2005( . 

اإنه  اأية عملية تربوية.  الأقوى في  الزاوية والحلقة  اأ�سا�سياً وحجر  ويعدّ المعلم عن�سراً 

روح هذه العملية وع�سبها المركزي وركنها الأ�سا�سي. فهو ناقل للخبرة والمعرفة والتجربة. 

ومن خلاله تخرجت بقية المهن الأخرى. كما اأنه الم�سوؤول عن اإعداد القوى الب�سرية الموؤهلة 

النا�سئة،  اأفكار  �سياغة  عن  الم�سوؤول  وهو  المتنوعة،  المجتمع  احتياجات  لتلبية  والمدرّبة 

وت�سكيل �سلوكهم وتكوين قيمهم ومثلهم، وعن دمجهم في المجتمع الذي يعي�سون فيه. كما 

تمتد م�سوؤولية المعلم اأمام المجتمع لت�سمل نقل التراث الثقافي والمحافظة على هذا التراث 

ليتخطى  به  والرتقاء  المجتمع  اإ�سلاح  في  الإ�سهام  عن  م�سوؤوليته  اإلى  اإ�سافة  و�سيانته. 

ال�سعوبات والعقبات التي تحول دون نموه وتقدمه )جروان، 2008(.

أولًا: خصائص معلم الطلبة الموهوبين
اأدى التطور الحديث في مناهج التربية و�سيكولوجية الموهوبين اإلى اإبراز اأهمية دور المعلم 

في رعاية الموهوبين والهتمام بهم. وحتى يوؤدي المعلم دوره بفاعليه، فاإن عليه اأن يتمتع 



231

بخ�سائ�ض معينة، كي يكون موؤهلًا لتعليم الطلبة الموهوبين. 

فمعلم  العاديين.  الطلبة  معلم  عن  الموهوبين  معلم  تميز  خا�سة  خ�سائ�ض  وهناك   

برامج  وقادراً على ر�سم  ب�سيكولوجيتهم،  تعليمهم، وملماً  باأهمية  يكون موؤمناً  الموهوبين 

المفتر�ض  اأنه من  ومتنوعة، كما  الموهوبين خبرات متعددة  للطلبة  توفر  درا�سية متكاملة 

اإجادة طرق التدري�ض المنا�سبة للطلبة الموهوبين، اإ�سافة اإلى درايته بطرق البحث العلمي، 

كل  من  متحرراً  الوقت  نف�ض  في  ويكون  الموهوبين.  الأطفال  وتوجيه  قيادة  على  والقدرة 

م�ساعر الح�سد والغيرة اإزاء موهبة هوؤلء الأطفال ) كمور والجندي، 2011(. والجدير 

بالذكر اأن خ�سائ�ض معلمي الطلبة الموهوبين ت�سنف اإلى: عامة و�سخ�سية ومهنية.

الخصائص العامة لمعلمي الموهوبين
تم تطوير �سبع خ�سائ�ض تتعلق ب�سخ�سية معلمي الموهوبين على النحو التالي:

1. قدرة عقلية فوق المتوسط 
المعلم  لدى  توافرها  التي يجب  الأ�سا�سية  ال�سمات  اأهم  اأحد  هو  الذكاء  اأن  المعروف  من 

�سرطاً  المتو�سط  من  وا�سح  ب�سكل  اأعلى  ذكاء  ن�سبة  الباحثين  بع�ض  واعتبر  الموهوب. 

�سرورياً من �سروط النجاح في مهنة التعليم. وفي درا�سة بي�سوب Bishop الم�سهورة كان 

متو�سط ذكاء المعلمين الناجحين الذين حددهم الطلبة الذين �ساركوا في الدرا�سة 128  

درجة على مقيا�ض وك�سلر للذكاء.

2. معرفة متعمقة متطورة في مجال التخصص
ت�سكل الخبرة والتعمق في مو�سوع التخ�س�ض الذي يعطيه المعلم �سرطا اأ�سا�سيا لنجاحه 

في تعليم الطلبة الموهوبين. وتمثّل الدرجة الجامعية الأولى في مو�سوع التخ�س�ض الحد 

اأ�ساليب  من  متمكناً  معلماً  اأن  اإذ  عام.  بوجه  والخبراء  الباحثين  من  عدد  براأي  الأدنى 

وطرق التدري�ض لديه قاعدة معرفية �سلبة في مو�سوع تخ�س�سه ل يمكن اأن يكون قادراً 

على مواجهة التحدي الذي يفر�سه ع�سر المعلومات والت�سالت. ومعنى ذلك اأن يكون 

المعلم طالباً جاداً ومقتدراً من الناحية العلمية في مجال تخ�س�سه. 

ويرتبط بهذه ال�سمة �سرورة اأن يُظهر المعلم تعطّ�سه الدائم للتعلّم والمعرفة. واإذا كان 
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المعلم مطالباً بغر�ض اأو تقوية حب التعلم لدى الطلبة، فاإنه ينبغي اأن يقدم بنف�سه الدليل 

والقدوة على امتلاك هذه ال�سمات. وحتى يكون المعلم قادراً على العمل مع طلبة يتميزون 

تعلّم كل ماهو جديد حول مو�سوعات  اأن يكون راغباً في  بتنوع وعمق الهتمامات، لبدّ 

متعددة، بالإ�سافة اإلى مو�سوع تخ�س�سه الذي يمثل الحد الأدنى. اإذ اأن التعط�ض للمعرفة 

وقتية.  �سخ�سية  منافع  اأو  مرحلية  غايات  لتحقيق  ولي�ض  لذاته  مق�سوداً  يكون  اأن  يجب 

ومن المحتمل اأن يتعلم المعلم من طلبته اأنف�سهم في مجالت اهتماماتهم. اأما في مجال 

تخ�س�سه، فينبغي عليه اأن يمتلك م�ستوى رفيعاً من ال�سيطرة على محتوى التخ�س�ض اإلى 

جانب اإتقان مهاراته.

3. الشجاعة الأدبية في قول »لا أعرف« 
يتردد المعلمون عادة في الإف�ساح عن عدم معرفتهم في الإجابة عن �سوؤال ما في مو�سوع 

تخ�س�سهم اأمام طلبتهم. وفي كثير من الأحيان يعطون اإجابات غير دقيقة وربما خاطئة 

بدل اعترافهم باأنهم ل يعرفون الجواب ال�سحيح. وعليه، فاإنه يجب اأن يكون المعلم �سادقاً 

واأميناً مع نف�سه ومع طلبته، فلا يعيبه اأبداً اأن يقول »ل اأعرف الإجـابة! دعونا نبحث عن 

اأن التعليم ينطوي على مواجهة مواقف كثيرة يكت�سف المعلم فيها عدم  اإذ  الإجابة معاً. 

المعرفة. وما لم يكن م�ستعداً للاعتراف بذلك، فاإنه ينمّي بذلك اتجاها �سلبياً لدى طلبته 

اأن الجهل باأي �سيء �سعف وم�سدر للخجل، ولذلك ينبغي اإخفاوؤه حتى لو تطلب  مفاده 

ذلك الدعاء بالمعرفة اأو اإعطاء اإجابات خاطئة.

اإن المثل القائل: »لي�ض عيباً اأن تجهل �سيئاً، ولكن العيب اأن تظل جاهلًا به«، ذو مغزى 

للتعلم  الطلبة  دافعية  وتطوير  للتعلم،  قويُ  دافع  بال�سيء  فالجهل  الإطار.  هذا  في  هام 

على  وجراأته  وخارجه،  ال�سف  داخل  �سلوكه  في  حية  نماذج  المعلم  يقدم  اأن  اإلى  تحتاج 

قول »ل اأعرف« تمثل نموذجاً لذلك عندما تُ�ستخدم لإثارة الدافعية للتعلم ولي�ض لمجرد 

الت�سليم بعدم المعرفة.

4. الإحساس القوي بالأمن الشخصي 
ي�سعرون  اأ�سخا�ض ل  يوؤديها بنجاح  اأن  التي يمكن  المهن  لي�ست من  التعليم  اإن مهنة 

لي�ست مكاناً منا�سباً  اأن غرفة ال�سف  ال�سخ�سية. كما  اأ�سخا�ض �سعفاء  اأو  بالأمن، 
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لمعلم �سارم يريد اأن يعزز ثقته المهزوزة بنف�سه من خلال �سيطرته اأو فر�ض �سخ�سيته 

عليهم. لأن ال�سخ�سية القوية للمعلم �سرورية للتعامل مع اأولياء الأمور وغيرهم من 

واإن  المدر�سة.  تفعله  اأن  يجب  ما  حول  محددة  اآراء  غالباً  يحملون  الذين  الرا�سدين 

اأولياء الأمور وهم ينطلقون من الخبرة التربوية المرافقة للاأبوة والأمومة يجاهرون 

�سراحة باآرائهم الناقدة . وبالمثل، فاإن زملاء المهنة �سوف يعبرون من دون تحفظ عن 

اآرائهم. 

من  العديد  مواجهة  الأحيان في  معظم  نف�سه في  �سيجد  ال�سخ�سية  �سعيف  المعلم  اإن 

الم�سكلات اأكثر من غيره من المعلمين الذي يتمتعون بقدر كبير من الثقة بالنف�ض وال�سعور 

�سوى  ال�ساغط  الجو  هذا  في  ال�سمود  ي�ستطيع  لن  فاإنه  ولذلك،  ال�سخ�سية.  بالقيمة 

الأ�سخا�ض الذين لديهم مخزون كاف من الإمكانات النف�سية ال�سخ�سية.  

وتجدر الإ�سارة هنا اإلى اأن هناك من يرى اأن مفهوم الذات لدى المعلم يرتبط اأكثر من 

اأي عامل اآخر بنجاح الطالب في غرفة ال�سف، واأن اتجاه المعلم نحو ذاته ونحو الآخرين 

فاإن  البديهي،  ومن  عادة.  عليها  التركيز  يجري  التي  التدري�ض  اأ�ساليب  من  اأهمية  اأكثر 

المعلم الذي ل ي�سعر بالأمن اأو الذي لي�ض لديه ثقة كبيرة بالنف�ض ل ي�ستطيع اأن يعترف 

اأمام طلبته باأنه »ل يعرف الإجابة«.

5. تقبل الغرابة والأصالة والتنوع 
من المرجح اأن ي�ستجيب بع�ض الطلبة لأ�سئلة وتعيينات معلميهم بطرائف ل يتوقعها المعلمون 

زوايا  من  الأ�سياء  روؤية  اإلى  يميلون  بطبيعتهم  الطلبة  فبع�ض  �سائبة.  تكون  قد  ولكنها 

العاديين،  مختلفة، وتكوين ارتباطات بينها بطريقة تختلف عما هو ماألوف لدى الطلبة 

وهم عادة يظهرون تباعداً وت�سعباً في تفكيرهم. وفي الواقع يعتبر ت�سجيع وتعزيز التفكير 

المت�سعب لدى الطلبة اأحد الأهداف في التعليم الذي يهدف اإلى تنمية الإبداع.

وحتى في المواقف التعليمية الب�سيطة ) كالتدريب على اإتقان مهارة ما(، ل يجوز النظر 

اأن يعطي الطلبة الإجابات عليها  اأنه مجرد لعبة من الأ�سئلة، هدفها  اإلى التعليم على 

كما هي في ذهن المعلم. واإذا كانت الغاية اإتاحة الفر�ض للطلبة كي يفكروا باأنف�سهم، 

فاإنه من الواجب على المعلمين اأن يكونوا منفتحين وم�ستعدين لتقبل كافة الأفكار التي 

يعر�سها طلبتهم.
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6. التنظيم والإستعداد المسبق 
ل يق�سد بالتنظيم الجيد وال�ستعداد الم�سبق الجمود اأو الإعداد الم�سطنع لو�سفة جاهزة 

قدر  وتنظيم  ال�سف،  تنظيم غرفة  على  قادراً  المعلم  يكون  اأن  يجب  وبب�ساطة،  للتناول. 

من المعرفة والأن�سطة الملائمة لم�ستوى الطلبة، ووقت الح�سة وتو�سيلها اأو نقلها للطلبة. 

بالم�سوؤولية  الح�ض  وت�سجيع  الطلبة  ارتباط  اإمكانية  من  الحد  هو  ذلك،  جراء  والغر�ض 

الناجمة عن معرفة ما يتوقعه المعلم في وقت معين، وتوفير متطلبات اأ�سا�سية لتعليم فعّال.

7. التأهيل التربوي والتدريب العملي 
يعتقد كثير من الباحثين اأن تعليم الموهوبين لي�ض اإلّ نوعاً من التربية الخا�سة التي ت�سمل 

كافة الفئات المتطرفة حول المتو�سط. وحتى يمكن تلبية احتياجات الطلبة الموهوبين كفئة 

التربوية  البرامج  عن  مختلفة  لهم  الم�سممة  التربوية  البرامج  تكون  اأن  بّد  ل  خا�سة، 

للعاديين )جروان، 2012(.

الخصائص الشخصية
الناجح  المعلم  بها  يتميز  التي  ال�سخ�سية  والخ�سائ�ض  المقومات  من  العديد  هنالك  

الأ�سا�سية   والمقومات  الموهوبين،   الطلبة  البداع لدى  الذي يدعم بطبيعة الحال عن�سر 

للمعلم  الناجح تتمثل في امتلاكه مهارات تمكنه من اأداء عمله الوظيفي، وتحليه ب�سفات 

لتعلم تلاميذه، مثير لحوافزهم، مراقب  فهو منظم  للتلاميذ.  �سخ�سية تجعله محبوبا 

لنموهم، كما اأنه موجه وباحث.  اإل اأن بع�ض المعلمين يلجوؤون اإلى اأ�ساليب غير مرغوبة ل 

ت�سجع على التعلم بل تحبطه، اأو قد ي�ستخدم  عبارات  التهديد اأو ي�ستهزئ باآراء التلاميذ 

التي ل تتفق مع راأيه )جروان، 2008(. ويمكن تلخي�ض الكفايات ال�سخ�سية التي يجب 

اأن يتحلى بها معلم الطلبة الموهوبين بما يلي:

1- اأن يكون لديه قدرا منا�صبا من الن�صج الإنفعالي حتى ي�صتطيع اأن يتقبل الطالب 

المتفوق عقلياّ من:

- التميز بالواقعية وال�سبر. 

- العمل على تعزيز روح المبادرة والأ�سالة. 

- اأن يكون متفهما م�ستقلا محترما واثقا في نف�سه. 
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- اأن يكون ح�سا�سا حيال م�ساعر الأخرين فيحترمهم وي�ساعدهم.

- ان يكون مرناّ م�ستقبلا للاأفكار الجديدة. 

- اأن تعبر اهتماماته عن م�ستوى ذكائه. 

- اأن تكون لديه رغبة في التعلم وزيادة معرفته. 

- اأن يكون متحم�ساّ ن�سطاّ يقظاّ.

- اأن يكون لديه رغبة في التفوق والتميز. 

- اأن يكون دائماّ م�سوؤول عن �سلوكه وما يتمخ�ض عن هذا ال�سلوك من نتائج .

- اأن يرجو الثواب من الله تعالى. 

- اأن يكون تقيا ورعا يخ�سى الله عز وجل. 

-   اأن يكون محببا لقلوب التلاميذ، واأن ي�سعروا بالحاجة اإليه، وكاأن يكون عطوفاً ودوداً 

نحوهم )جروان، 2008(.

2- اأن يكون مخل�ساً في تاأديته لعمله.

3-اأن يكون وا�سع ال�سدر، ل يت�سايق من تفوق بع�ض الموهوبين وكثرة عطائهم واأن يتقبل 

كثرة ا�ستطلاعهم.

4- اأن يكون واقعياً بحيث يعترف بالخطاأ،  واأن يقول ل اأعرف اإذا جهل �سيئاً، على اأن ل 

يكون �سطحياً في حديثه.

5- اأن يكون مرحاً بحيث يمتاز بروح الفكاهة والدعابة .

6- اأن ي�ستجيب للمواقف والعلاقات الإن�سانية بطبيعته( ال�سهراني، 2010(.

الخصائص المهنية وتشمل الكفايات الست التالية: 
الكفايات المعرفية: وت�سير اإلى المعلومات والمهارات العقلية ال�سرورية لأداء المعلم في �ستى 

مجالت عمله التعليمي- التعلمي.

ومعتقداته  وقيمه  واتجاهاته  وميوله  المعلم  ا�ستعداد  اإلى  وت�سير  الوجدانية:  الكفايات  ــ 

وهذه الكفايات تغطي جوانب متعددة مثل ح�سا�سية المعلم وثقته واتجاهاته نحو المهنة 

التعليم.

المهارات  وتت�سمن  المعلم  يظهرها  التي  الأداء  كفاءات  اإلى  وت�سير  الأدائية:  الكفايات  ــ 

النف�ض حركية كتوظيف و�سائل وتكنولوجيا التعليم واإجراء العرو�ض العملية واأداء هذه 
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المهمات يعتمد على ما ح�سله المعلم �سابقا من كفايات معرفية. 

ال�سابقة في ميدان  للكفاءات  المعلم  الفرد  اأداء  اإثراء   اإلى  وت�سير  الإنتاجية:  الكفايات  ــ 

او في  الم�ستقبلي  تعلمهم  تكيفهم في  المتعلمين ومدى  المعلم في  اأثر كفايات  اأي  التعليم 

مهنهم 

ــ الكفايات التطويرية: القدرة على متابعة كل جديد في مجال عمله وفي الثقافة العامة 

والقدرة على توليد الأفكار بهدف اإيجاد حلول للم�سكلات التي تواجهه اأو تواجه العملية 

التربوية. 

وو�سع  وتحديدها  التربوية  بالم�سكلات  الح�سا�ض  على  القدرة  البحثية:  الكفايات  ــ 

الفر�سيات واختيار الفرو�ض محل الم�سكلة ) كمور والجندي، 2011(.

أساليب واستراتيجيات تعليم الموهوبين في المدارس العادية
هناك عدد من الإ�ستراتيجيات التي يمكن اأن ي�ستخدمها المعلم في المدار�ض العادية مع 

الموهوبين من اأجل تحقيق تعلم متمايز يتنا�سب مع  هذه الفئة من الطلبة. وذلك عن طريق 

اأن�سطة مختلفة يتم التخطيط لها ب�سكل دقيق بناء على نقاط قوتهم واهتماماتهم. ويمكن 

لهذه ال�ستراتيجيات اأن تطبق من قبل معلم واحد في الف�سل، ال اأن وجود معلم م�ساعد 

الأطراف  جميع  تتعاون  اأن  يجب  كما  اأف�سل.  وظيفية  ب�سورة  الأهداف  تحقيق  ي�سهل 

داخل المدر�سة لعمل التن�سيقات اللازمة لذلك وتوفير الأدوات والمواد لرعاية هذه الفئة  

)Karnes & Bean، 2009( وهذه ال�ستراتيجيات هي:

1 ــ استراتيجية الأكثر صعوبة:
تجعلهم  الموهوبين  للطلبة  تعليمية  فر�ض  اإتاحة  �سعوبة  الأكثر  بالإ�ستراتيجية  ويق�سد 

من  عدد  وهناك   . الآخرين  على  ذلك  يوؤثر  اأن  دون  اأنف�سهم  على  للتعرف  متحم�سين 

ال�سروط الذي ينبغي على المعلم مراعاتها عند تطبيق هذه ال�ستراتيجية وهي:

1-  �سرح الدر�ض ب�سرط تكوين معلومات جديدة بالن�سبة للطلبة.

2- اإعطاء مدة 13 دقيقة لحل الواجب المنزلي في الف�سل.

3- كتابة اأ�سئلة الواجب على ال�سبورة.

4- تحديد الأ�سئلة الأكثر �سعوبة في الواجب. وذلك بو�سع علامة النجمة على كل �سوؤال.
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5- يعتبر »خم�سة اأ�سئلة« عدداً منا�سباً ولكن يمكن اأن يتم اختيار عدد اأقل اأو اأكبر وذلك 

بح�سب قدرات الطلبة.

6- الطالب الذي ي�ستطيع الإنتهاء من حل هذه الأ�سئلة قبل انتهاء الح�سة وخلال الزمن 

الأقل  على   30% بدرجة   �سحيحاً  الحل  ويكون  دقيقة   23 من  يكون  ما  وعادة  المحدد 

بقية  حتى  زملائه  حلول  بمراجعة  تكليفه  يتم  و�سوف  الواجب،  باقي  حل  من  �سيعفى 

الح�سة.

7- اإتاحة الفر�سة للموهوبين ل�ستثمار وقتهم عن طريق اختيار ما ينا�سبهم ب�سرط عدم 

م�سايقة الآخرين، وعدم لفت الأنظار اليهم. وكل من ل ينفذ هذين ال�سرطين لن يكون 

موؤهلا لهذه الفر�سة في مرات قادمة.

2 ــ استراتيجية اختصار المنهج
 ويق�سد بهذه الإ�ستراتيجية اإيجاد و�سيلة تتيح للطلبة الموهوبين التعامل مع اجزاء المنهج 

اإثرائية  اأن�سطة  لتنفيذ  الوقت  توفير  اإلى  يوؤدي  تعلموها مما  اأن  �سبق  اأجزاء  الذي يمثل 

تفييدهم. وقبل البدء في ا�ستخدام ال�ستراتيجية ينبغي القيام بالآتي:

1- تحديد الكفايات المتوافرة لدى الطلبة ومنحهم درجات كاملة على ما يعرفونه بالفعل، 

وتحديد ما يمكنهم اأن يفعلوه » اأثناء الوقت الحر » بحيث ل ي�سكل عبئاً ذلك عليهم اأو 

على زملائهم في الف�سل اأو على المعلم. 

2- يتم اخت�سار المنهج للطلبة الموهوبين في المجالت التي تمثل مواطن قوة بالن�سبة اليهم.

3- تجهيز نموذج اخت�سار المنهج لكل طالب وي�سمل على: مجالت القوة، والتحقق من 

الإتقان، والأن�سطة الإثرائية.

4- و�سع نماذج اخت�سار المنهج في ملف كل طالب تم اخت�سار المنهج، والحتفاظ بكل 

الختبارات القبلية وغيرها من المعلومات ذات ال�سلة مع تواريخها.

3 ــ  استراتيجية عقد الدراسة المستقلة
ويق�سد بها تكليف الطلبة الموهوبين في خارج الف�سل باأن�سطة اإثرائية متعددة تختلف عما 

يقوم به بقية الطلبة، وذلك كي يتم اكت�ساف مو�سوعات ب�سكل اأكثر تعمقاً. وهناك عدد 

من الإجراءات التي ينبغي على المعلم مراعاتها عند تطبيق هذه ال�ستراتيجية وهي:
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1- تحديد المفاهيم المطلوب من الطلبة اإتقانها، وي�سمح للطالب الذي يقوم باإتقان تلك 

المفاهيم بق�ساء وقت بعيد عن الف�سل وذلك لجمع معلومات عن مو�سوع معين، ويطلق 

على هوؤلء الطلبة )خبراء مقيمين(.

2- اإتاحة الفر�سة لجميع الطلبة لي�سبحوا خبراء مقيمين.

3- اإعداد دليل للدرا�سة الم�ستقلة من اأجل التاأكد من اأن الطلبة تعلموا المفاهيم المتوفرة 

في الدليل.

ارتباطه  الم�سروع  في  وي�سترط  المدر�سة.  داخل  م�سروع  باإعداد  للطلبة  المعلم  تكليف   -4

اإتقانها، بحيث يكون م�سوقا لكي يجذب انتباه الطالب طوال الفترة  بالوحدة التي تم 

المحددة لإنجاز الم�سروع . كما ي�سترط فيه اأي�سا اأن يتحدى قدرات الطلبة الموهوبين.

4 ــ استراتيجية عقود التعلم:
 ويق�سد بهذه ال�ستراتيجية تفريد التعليم للطلبة الموهوبين مع الحفاظ في الوقت نف�سه 

التفاو�ض  تعليم فيها. ويتم فيها  اإلى  التي يحتاجون  التامة على المجالت  ال�سيطرة  على 

بين المعلم والطالب الموهوب للو�سول لتفاق يتيح للطالب بع�ض الحرية لكت�ساب المهارات 

ينبغي مراعاتها  التي  وهناك عدد من الخطوات  المعلم �سرورية.  يراها  التي  والمفاهيم 

عند ا�ستخدام هذه ال�ستراتيجية وهي:

• اإجراء اختبار قبلي للطلبة.
• تجهيز عقد اإتقان لكل طالب تم اجتياز الختبار القبلي للوحدة المحددة.

التعليمية  الح�س�ض  ح�سور  عليهم  يجب  باأنه  معهم  التعاقد  تم  الذين  الطلبة  اإخبار   •
العادية ماعدا الأيام الأخرى التي يتم فيها مناق�سة ال�سفحات المحددة في عقودهم.

• يجب على المعلم اأن ي�سع خطة لمقابلة الطلبة الذين يتم التعاقد معهم مرتين اأ�سبوعيا 
على الأقل.

• يجب على المعلم ت�سجيع الطلبة على ابتكار اأن�سطة تعلم لباقي طلبة الف�سل، من اأجل 
اإتاحة الفر�سة للطلبة جميعا بالإ�ستمتاع باأن�سطة متعددة

ومن فوائد هذه الإ�ستراتيجية اأنها تنمي الإ�ستقلالية والمقدرة على التوجه الذاتي من قبل 

الطالب كما تزيد من دافعيته. ويتكون عقد التعلم من الآتي:

• ما يجب تعلمهُ وانجازه من قبل الطالب.
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• كيف يتعلم الطالب مع تحديد الأدوات والم�سادر التي يحتاجها.
• الزمن اللازم لإنجاز المطلوب.

• المخرجات المطلوبة.
• كيف يت�سرف الطالب كمتعلم م�ستقل ذاتي .

• كيف يتم تقييم الأداء والنواتج   )Karnes & Bean, 2009 ؛ بارعيده، 2014(

استراتيجيات التفكير الإبداعي التي يمارسها معلم الطلبة الموهوبين 
لدى  الإبداعي  التفكير  لتنمية  معينة  اأ�ساليب  اأو  ا�ستراتيجيات  المعلم  يمار�ض  اأن  ينبغي 

م�سبقاً.  والمحددة  المخططة  المن�سودة  بالأهداف  وثيقاً  ارتباطاً  ترتبط  الموهوبين  الطلبة 

ومن اأهم هذه ال�ستراتيجيات:

• اأن يكون المعلم قادراً على مواجهة الطالب الموهوب بمواقف لي�ض لها نهاية محددة، لأن 
ذلك يزيد من فاعليته ويحافظ على �سعوره بالإنجاز.

على  الموهوب  الطالب  ي�ساعد  ذلك  لأن  المتباعدة،  والعنا�سر  الأفكار  بين  الربط   •
اأ�سيل.  اإبداعي  اإنتاج  اإلى  للو�سول  المعلومات  بين  والتوليف  وتلاحقها  ا�ستخلا�سها 

وكذلك الربط بين المعلومات والنظريات وتطبيقاتها العملية والربط بين العلم والحياة .

المواقف المختلفة، حيث ينمي ذلك روح  ا�ستخلا�ض عنا�سر جديدة وا�ستخدامها في    •
المبادرة لدى الطلبة الموهوبين ويزيل تخوفهم من التفكير الإبداعي، وما يترتب عليه من 

اأو فتوى الجاهلين ويزيد من ثقتهم باأنف�سهم،  اأو الحاقدين  نقد العاجزين عن العمل 

حيث اأن القادرين على العمل يعملون والعاجزون عن العمل يفل�سفون الأمور  )الخطيب، 

.)2003

• ا�ستخدام اأ�سلوب الع�سف الذهني الذي ي�ستند على اأ�سا�سين رئي�سيين هما :
• توليد الأفكار اللازمة لكل م�سكلة دون التعر�ض لنقدها في البداية.
• اإن الكم من الأفكار يولد الكيف منها. على اأن يراعى اإتباع ما يلي:

ـ ت�سجيع الطلبة على طرح العديد من الأفكار مهما كانت غريبة اأو �ساذة، فكلما زادت 

غرابة الأفكار كلما زادت درجة اأ�سالتها مادامت مت�سلة بالم�سكلة.

ـ تنمية قدرة الطالب على الربط بين الأفكار وتلاحقها، مما يوؤدي اإلى تح�سينها وتطويرها 

ل�ستنتاج وا�ستقراء اأفكار وتكوينات جديدة.
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ـ تنمية روح المناف�سة ال�سريفة بين الطلبة �سواء بين بع�سهم البع�ض اأو بينهم وبين معلمهم. 

ويمكن تق�سيم اأ�ساليب التعليم- التعلم اإلى ق�سمين رئي�سيين هما :

• الأ�ساليب الفردية: تهدف هذه الأ�ساليب اإلى م�ساعدة الطلبة الموهوبين على تعديل بع�ض 
ال�سمات ال�سخ�سية التي تعيق ظهور وتطوير قدراتهم ومواهبهم الإبداعية من خلال 

عملية التخلي من عوامل الق�سور وال�سعف من جهة وعلى تنمية عوامل القوة المرتبطة 

بالتفكير الإبداعي وتنمية قدراتهم ومواهبهم الإبداعية من جهة اأخرى. ومن اأهم هذه 

الأ�ساليب ما يلي:

من  تمكنهم  التي  بالمعلومات  الموهوبين  الطلبة  المعلم  يزود  حيث  المحا�سرة:  اأ�سلوب  ــ 

وتكوين  المهارات  واكت�ساب  بالخبرات  والمرور  وال�ستقراء  وال�ستنتاج  المفاهيم  اإدراك 

التجاهات وتعديل ال�سلوك. 

اإليه، مما  ي�سند  الذي  الدور  الموهوب بممار�سة  الطالب  قيام  يقوم  الأدوار: حيث  لعب  ــ 

ي�سمح له بالت�سرف كاأنه �ساحب الدور حيث يترتب على ذلك تو�سيع اآفاق �سخ�سيته 

واإطلاق العنان لخياله.

التعليم  الموهوب  للطالب  المبرمج  التعليم  يتيح  الحا�سوب:  با�ستخدام  المبرمج  التعليم  ــ 

الذاتي الفعال من خلال اإتاحة الفر�سة اأمامه لكي يبتكر ويوؤلف حلول واإجابات جديدة 

الطالب  خلال  من  ذلك  ويتم  المتعددة.  الإجابات  بين  من  اإجابته  يختار  اأن  من  اأكثر 

الموهوب بالمعلومات التي تتيح له النتقال منها اإلى غيرها بعد اإتقانها. ويتدرج في ذلك 

حتى ي�سل درجة ا�ستيعاب هذه المعلومات بال�سورة التي تمكنه من الإلهام وال�ست�سراف 

ثم الو�سول اإلى مرحلة الإبداع واإ�سدار الأحكام. 

ــ و�سع القوائم: تنق�سم اإلى نوعين هما: 

- خا�سة : ت�ستخدم مع منتجات معينة. 

- عامة: تنطبق على مواقف ومنتجات متعددة، وت�سمل: و�سع ا�ستخدامات جديدة لل�سيء 

الواحد، وا�ستخدام و�سائل جديدة للقيام بنف�ض الوظيفة، واإدخال تعديلات جديدة على 

ال�سيء لتغيير المعنى واللون والحركه والرائحة وال�سكل والتكبير والت�سغير وا�ستبدال 

بع�ض العنا�سر اأو المكونات واإعادة تنظيمها وعك�ض اأو�ساعها مثل ال�سالب موجب والموجب 

�سالب اأو الأمام للخلف وبالعك�ض، وربط الأفكار والعنا�سر بالأهداف والوحدات.
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ثانياً: الأساليب الجمعية
ت�ستند هذه الأ�ساليب على تحقيق اأف�سل ا�ستفادة ممكنة مما لدى الطلبة الموهوبين من 

اإمكانيات ت�ساعد على تنمية التفكير والقدرات والمواهب وفي الو�سول اإلى حلول جديدة 

الموهوب  الطالب  بين  مفتوحة  الت�سال  قنوات  جميع  تكون  اأن  الأ�ساليب  هذه  وتتطلب   .

وزملائه وبين الطالب والمعلم، واأن تكون هذه القنوات مرنة بحيث تتيح للطالب اأن يفكر 

وي�ستفيد من اأفكار الآخرين. 

ويجب اأن يمار�ض الطلبة الموهوبين ن�ساطهم في جو مرح بعيداً عن التقييم الم�ستمر اأو 

النقد الهدام، واأن يكون لكل مجموعة قائد ممن لديه خبرة بالم�سكلة اأو المو�سوع المعرو�ض 

وباأ�ساليب تنمية التفكير الإبداعي وتنمية القدرات والمواهب. واأن ل يزيد عدد المجموعة 

عن 10-13 طالب. ومن اأهم الأ�ساليب الم�ستخدمة في هذا المجال ما يلي:

 Syneactics 1 ــ تآلف الأشتات
اإلى حل  يوؤدي  معين  ن�سق  ببع�ض في  بع�سها  المختلفة  العنا�سر  ربط  على  ي�ستند  اأ�سلوب 

التفكير  تنمية  يمكن  باأنه  الأ�سلوب  هذا  اأن�سار  ويرى  معين.  موقف  مواجهة  اأو  م�سكلة 

واإذا  ترافقه،  التي  ال�سيكولوجية  العملية  الطلبة  فهم  اإذا  والمواهب  والقدرات  الإبداعي 

اأدركوا اأن العوامل الوجدانية في الإبداع ل تقل اأهمية عن العنا�سر العقلية. اأما الخطوات 

التي و�سعها موؤيدو هذا الأ�سلوب لعلاج اأي م�سكلة تتمثل فيما يلي:

اأ- تحديد الم�سكلة.

ب- تحليل الم�سكلة.

ج- مناق�ستها مع المعلم اأو مع خبير.

د- زيادة فهم الم�سكلة من خلال طرح الطلبة للاأفكار المرتبطة بها.

هـ- اإعادة �سياغة الم�سكلة كما تم فهمها.

و- طرح عدد من الت�ساوؤلت تحتاج اإلى اإجابات واختيار اأف�سل هذه الإجابات.

ز- ربط العنا�سر المتباعدة للو�سول اإلى الحل المقبول للم�سكلة.

 Brainstorming 2 ــ  أسلوب العصف الذهني
من  المطروح  بالمو�سوع  المرتبطة  الأفكار  من  العديد  توليد  على  الأ�سلوب  هذا  ي�ستند 
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الطلبة الموهوبين، على اأن يتم تاأجيل اإ�سدار الأحكام على هذه الأفكار حتى ل تحد من 

مبادرة الطلبة في الم�ساركة باأفكارهم في المو�سوع المعرو�ض للمناق�سة مهما كانت غرابة 

الو�سول  اإلى  ي�ساعد  مما  مختلفة  بطرق  الأفكار  هذه  وربط  تطوير  ثم  الأفكار،  هذه 

لأفكار جديدة لمواجهة الم�سكلة اأو المو�سوع المطروح واإيجاد الحلول المنا�سبة )اأبو �سماحة 

؛ نبيل، 1992(.

 Creative Problem Solving 3 ــ  الحل الإبداعي للمشكلات
ي�ستند هذا الأ�سلوب على ما يلي:

اأ- الملاحظة والت�سخي�ض.

ب- المعالجة من خلال تدعيم عوامل القوة في عملية التعلم والتخل�ض من عوامل ال�سعف 

.

ج- ت�سور العلاج.

عن  والك�سف  الم�سكلة  عن  والك�سف  الحقيقة  عن  الك�سف  مراحل  ويت�سمن  التقييم  د- 

الفكرة والك�سف عن الحل، وتقبل الحل. واأخيراً اإعادة تقييم ذلك من اأجل تطوير هذا 

الحل من خلال عملية التغذية الراجعة التي تن�سب على مو�سوع التقييم ثم تعود اإليه 

تطويراً وتجويداً. 

 Socio Drama 4 ــ  السوسيودراما
ي�ستند هذا الأ�سلوب على ا�ستخدام الطلبة الموهوبين على فح�ض ودرا�سة م�سكلة معينة 

وجديدة.  متعددة  حلول  اإلى  الو�سول  اإلى  توؤدي  ب�سورة  الدرا�سية  الأ�ساليب  با�ستخدام 

ويقوم هذا الأ�سلوب على المراحل التالية :

اأ- تحديد الم�سكلة بدقة.

ب- و�سف الموقف الم�سكل.

ج- توزيع الأدوار على الطلبة.

د- اإثارة اهتمام ممثلين الأدوار والم�ساهدين بالم�سكلة.

هـ- تمثيل الموقف.

و- بعد النتهاء من عملية التمثيل يتم مناق�سة وتحليل وتقويم الموقف والمظاهر ال�سلوكية 
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)الخطيب،  التنفيذ  مو�سع  ال�سلوكية  المظاهر  اأو  والأفكار  الخطط  من  المزيد  وو�سع 

.)2003

والمعيقة  الم�صاعدة  الموهوبين  معلم  و�صلوكيات  المن�صودة  الأهداف  تحقيق  ا�صتراتيجية 

)جروان، 2008(:

�صلوكيات المعلم المعيقة لتحقيق الهدف�صلوكيات المعلم الموؤدية لتحقيق الهدفالهدفم

تنمية 1

التفكير 

المتب�سر

- يهيئ المناخ التربوي ال�سليم في الف�سل.

التي  بال�سورة  الف�سل  وي�سبط  يدير   -

تمكنه من تحقيق الأهداف المن�سودة.

مكتملة  غير  مواقف  في  الطلبة  ي�سرك   -

البناء.

يثير  و�سع  اإلى  الموهوبين  الطلبة  يقود   -

الت�ساوؤلت اأو اإلى م�سكلة محيرة.

- يوجه اأ�سئلة ل ي�ستطيع الطلبة الموهوبين 

الإجابة عنها بمجرد قراءة الدر�ض.

اأو  - يتيح للطلبة اقتراح اإجابات اإ�سافية 

بديلة.

- يتيح للطلبة فر�سة و�سع فر�سيات حول 

المجهول اأو غير الموؤكد.

واقتراحاتهم  الطلبة  اأفكار  يتقبل   -

الغريبة اأو غير الماألوفة.

اإجاباتهم  تعليل  الطلبة  من  يطلب   -

واأفكارهم اأو اأدائهم.

والمواد  الكافي  الوقت  للطلبة  يتيح   -

ال�سرورية لتطوير اأفكارهم.

اأن  : كيف يمكنك  نوع  اأ�سئلة من  ي�ساأل   -

تتنباأ بـ ؟

نوع  من  �سرطية  عبارات  ي�ستخدم   -

اإذا… فاإن… 

- عدم التخطيط للدر�ض.

الدر�ض  اأهداف  تحديد  عدم   -

والإعداد له.

النقد  ا�ستخدام  في  الإفراط   -

والعقاب.

غير  مهمات  الطلبة  من  يطلب   -

منطقية ول معقولة.

- ي�سرخ في وجوه الطلبة ويربكهم.
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تنمية 2

المواهب 

والقدرات 

العقلية

مت�سامحاً في  اآمناً مبهجاً  مناخاً  يخلق   -

الف�سل.

الطلبة  لن�ساطات  اهتماماً  يعطي   -

الثقافية والعلمية والأدبية والفكرية.

- ي�سجع المواهب والقدرات لدى طلبته.

- يقدر الإبداع والتخيل لدى طلبته.

ومتوقع  ممكن  اأمر  التميز  باأن  يوؤكد   -

ويمكن بلوغه بالأمل والجهد والعمل.

- ل ي�سعر طلبته بالأمان.

التعبير عن  - ل ي�سجع الطلبة على 

اأفكارهم وقدراتهم ومواهبهم.

- يفرط في النقد والعقاب.

- يكثر من التهكم والذم.

- ل ي�سجع الطلبة على التوا�سل معه 

عند الحاجة اإليه خارج الف�سل.

تنمية 3

مفهوم 

الذات

- ينظر اإلى الطلبة الموهوبين كاأنهم اأبنائه 

ول يفرق بينهم، واأنهم اأمانة في عنقه.

- يتنقل بحرية بين طلبته الموهوبين.

- يبدي اهتماماً بكل طالب وي�ستمع لراأيه.

- يمدح، يبت�سم، ي�سحك، ويظهر م�ساعر 

�سادقة.

- يعترف باأخطائه علانية.

في  الجماعية  المناق�سة  اأ�سلوب  ي�ستخدم 

طلبته  وي�سجع  ال�سفية،  الم�سكلات  حل 

وم�ساعرهم  راأيهم  عن  التعبير  في 

بحرية .

عن  للتعبير  الطلبة  وير�سد  ي�سجع   -

اأنف�سهم بالقول والكتابة.

- يلهم طلبته ول يملي عليهم ما يريد.

جماعي  ب�سكل  طلبته  ويقيم  يخطط   -

ن�ساطات  من  به  يقومون  لما  تعاوني 

واأعمال.

- يعطي تغذية راجعة لطلبته حول اأدائهم 

لأعمالهم ون�ساطاتهم.

- يثير اأو يخيف طلبته اأو يحرجهم 

كاأ�سلوب ل�سبط الف�سل.

- يعاقب طلبته عند الغ�سب.

- يتم�سك بمظهر النظام.

ح�سب  بالعمل  الطلبة  ياأمر   -

تعليماته وتوجيهاته دون نقا�ض.

- يتعالى على طلبته ويتجاهلهم.
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تنمية 4

احترام 

الآخرين

- يوجه طلبته لم�ساعدة بع�سهم البع�ض.

م�ساعدة  اأهمية  اإلى  طلبته  يوجه   -

الآخرين.

م�سكلات  حل  في  الطلبة  ي�ساعد   -

الآخرين.

- يتيح لطلبته فر�سة مناق�سة الفروق بين 

النا�ض.

اجتماعية  م�سكلات  طلبته  على  يطرح   -

وتحديات للمناق�سة مثيرة للجدل.

ومتداخلة  متنوعة  اأ�ساليب  ي�ستخدم   -

للك�سف عن القيم وبلورتها.

- ي�سجع على التعاون والتبادل الجتماعي.

- يطلب من طلبته اأن يفكروا في ما يمكن 

في  الآخرين  م�ساعر  عليه  تكون  اأن 

مواقف متنوعة ومتعددة.

- يثير التناف�ض الحاد بين طلبته.

بين  عادلة  غير  اأ�ساليب  يمار�ض   -

طلبته.

على  يعمل  ول  القيم  يتجاهل   -

نفو�ض  في  وتجذيرها  تنميتها 

طلبته.

- يمار�ض مهنته في اإطار ا�ستبدادي.

تنمية 5

الإح�سا�ض 

بالكفاية 

واحترام 

الذات

المعلومات  تحديد  الطلبة  من  يطلب   -

الخا�سة بهم.

- يتيح الفر�سة والوقت لطلبته ل�ستخدام 

الو�سائل والمعينات التعليمية/ التعلمية.

- يخبر الطالب عندما يقوم بعمل جيد.

- يتيح الفر�سة لطلبته لعر�ض ن�ساطاتهم 

مواهبهم  عن  والتعبير  واأعمالهم 

وقدراتهم.

- يقدم اأ�ساليب وطرق بديلة عندما يظهر 

فيما  اهتمام  قلة  اأو  اإحباطاً  الطالب 

يقوم به من ن�ساط.

- يحتفظ ب�سجل منظور للعمل المنجز من 

قبل طلبته وبالتعاون معهم.

من  قليلًا  ويعطي  الم�ساركة  ي�سجع   -

اأ�سلوب  وا�ستخدام  والنقد  التوجيهات 

المحا�سرة.

طلبته  اأعمال  متابعة  يهمل   -

وتقييمها.

- يمار�ض مهنته في اإطار �سلبي.

في  ي�ستحدث  ما  ملاحقة  يهمل   -

التربية  ومجال  الأكاديمي  مجاله 

وعلم النف�ض.
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تنمية 6

الإح�سا�ض 

بم�سئوليات 

الطالب 

عن �سلوكه

- يجعل الطلبة الموهوبين يدركون لدورهم 

في المجتمع.

- يجعل الطلبة يقومون باإجراء تحليلاتهم 

لمو�سوع الدر�ض.

- يجعل طلبته يعملون ويتابعون ما يعينهم 

با�ستقلالية.

- ي�سجع ال�سبط الذاتي لدى طلبته.

�سلوك  حول  اأحكام  اإ�سدار  عن  يمتنع   -

الطالب اأو عمله ت�سيء اإليه.

اأفكاره  اإخ�ساع  على  الطالب  ي�سجع   -

للاختبار والمراجعة.

اأعمال  - ي�ستخدم معايير متنوعة لتقييم 

طلبته بالتعاون معهم )عملية م�ساركة(.

الذاتي  التقييم  اأ�سلوب  ي�ستخدم   -

والبنائي.

- ل ي�سمح بالمناق�سة.

والقواعد  القرارات  ينفرد ب�سنع   -

لطلبته.

باأن  اللتزام  الطلبة  من  يطلب   -

دورهم  وينتظروا  اأيديهم  يرفعوا 

ويمكثوا في مقاعدهم.

للطالب  ا�ستجابته  م�ستوى  تدني   -

عندما يطلب العون والم�ساعدة.

تنمية 7

الإح�سا�ض 

باللتزام 

والنتماء

ال�سلوكيات  ي�سجع طلبته على ممار�سة   -

الزملاء  مع  اإظهارها  اأو  التالية 

والآخرين.

- اإظهار الهتمام اأو القلق.

- تقديم الن�ض اأو التو�سيح اأو القتراح.

- اإظهار الموا�ساة والطماأنينة .

- اإ�سلاح اأو معالجة �سيء ما.

للاآخرين  الحماية  اأو  الم�ساعدة  تقديم   -

والدفاع عنهم وتحذيرهم من المخاطر.

- تقديم الم�ساعدة للاآخرين وم�ساعدتهم 

في اإنجاز مهامهم.

- يفتقر للاإح�سا�ض بحاجات الطلبة 

العقلية والعاطفية.

- ل يعطي اهتمام للفروق الفردية.

بميول  العلمية  المادة  يربط  ل   -

واتجاهات الطلبة.

رابعاً: برامج تأهيل المعلمين لطلبة الموهوبين
ت�سكل برامج تاأهيل المعلمين وتدريبهم للعمل مع الطلبة الموهوبين والمتفوقين عن�سراً مهماً 

في التخطيط الفعال لرعاية هذه الفئة من الطلبة. وقد �سبقت الإ�سارة اإلى اإجماع الخبراء 

المعلم  واأن  الطلبة،  هوؤلء  لرعاية  برنامج  اأي  نجاح  في  الزاوية  حجر  هو  المعلم  اأن  على 
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ال�سخ�سية  بعدد من الخ�سائ�ض  يتمتع  اأن  بد  ل  والمتفوقين  الموهوبين  تعليم  الناجح في 

والكفايات المهنية ال�سرورية التي يمكن لبرامج التاأهيل والتدريب تناولها وتطويرها من 

تعليم  في  المعلمين  وتدريب  اختيار  ويُعد   .)2010 )جروان،  والعملية  النظرية  الناحيتين 

الموهوبين هو اأهم م�ساألة لدى خبراء تعليم الموهوبين ول زالت جودة المعلمين هي من اأهم 

 .)Park، 2008( العوامل في تعليم الموهوبين

ل  فاإننا  العربي  الوطن  م�ستوى  على  وتدريبهم  المعلمين  تاأهيل  برامج  اإلى  نظرنا  واإذا 

اأو متخذي القرار  اأي موؤ�سرات تعك�ض اهتماماً خا�ساً لدى القيادات التربوية  نكاد نجد 

في وزارات التربية والتعليم العربية اأو موؤ�س�سات التعليم العالي من حيث اإعداد معلمين اأو 

مر�سدين تربويين اأو تاأهيلهم للعمل مع الطلبة الموهوبين والمتفوقين في موؤ�س�سات التعليم 

العام. ول بد من التنويه بحالة ا�ستثنائية تمثلها جامعة الخليج العربي في دولة البحرين، 

وجامعة البلقاء الأردنية، ذلك اأن كلية الدرا�سات العليا في الجامعتين تقدم مقررات على 

م�ستوى الدبلوم العالي والماج�ستير والدكتوراه )في جامعة الخليج(، للتخ�س�ض في مجال 

التفوق العقلي والموهبة. وقد يجد الباحث بع�ض المقررات الجامعية التي تعر�سها كليات 

التربية العربية في مجال تعليم الموهوبين والمتفوقين �سمن الخطط الدرا�سية في اأق�سام 

علم النف�ض التربوي اأو التربية الخا�سة اأو الإر�ساد ) جروان، 2008(.

برامج التأهيل والتدريب أثناء الخدمة
اأما برامج التدريب اأثناء الخدمة التي تعدها وت�سرف عليها كليات التربية ومعاهد المعلمين 

ومراكز التدريب الحكومية في الدول العربية فاإنها ل تت�سمن اأي عن�سر يرتبط بتعليم الطلبة 

معظم  في  للمعلمين  تعقد  التي  التدريبية  البرامج  تنوع  من  وبالرغم  والمتفوقين.  الموهوبين 

الدول العربية، اإل اأنها من حيث الأهداف والمحتوى ل تتعدى حدود الثقافة التربوية العامة 

احتياجات  على  تبنى  ل  مجملها  وهي في  الدرا�سية،  المو�سوعات  الأكاديمية في  الثقافة  اأو 

والأهداف  الأداء  �سوء  في  العلمي  والتقييم  الفعال  للتخطيط  وتفتقر  والمتعلمين،  المعلمين 

كالطب  الأخرى  المهن  مع  بالمقارنة  �سهل  التعليم  مهنة  اإلى  الدخول  كان  واإذا  المو�سوعية. 

كان  مهما  بكثير  اأ�سهل  التقاعد  �سن  بلوغ  حتى  فيها  ال�ستمرار  فاإن  والهند�سة،  وال�سيدلة 

م�ستوى الأداء )جروان، 2008(. وتتاألف برامج التاأهيل والتدريب من جزاأين اأ�سا�سيين هما: 

1. درا�سة مقررات جامعية نظرية في م�ستوى البكالوريو�ض اأو الماج�ستير اأو الدكتوراه.
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2. تدريبات ميدانية اأو تطبيقات عملية تغطي جانباً اأو اكثر من جوانب العمل في برامج 

تعليم الموهوبين والمتفوقين.

وقد تاأخذ برامج التاأهيل والتدريب اأ�سكالً عديدة من اأهمها: 

اأ. درا�سات نظرية وتطبيقات عملية توؤدي للح�سول على درجة جامعية في التخ�س�ض قبل 

. Pre-Serviceاللتحاق بالعمل في برامج تعليم الموهوبين والمتفوقين

ب. درا�سات نظرية وتطبيقات عملية توؤدي للح�سول على درجة جامعية اأو اإجازة للتعليم 

. In– Serviceفي برامج تعليم الموهوبين والمتفوقين اأثناء الخدمة

جـ. دورات تدريبية اأو م�ساغل اأو موؤتمرات علمية متخ�س�سة تعقد لفترات ق�سيرة بهدف 

ذات  الفئات  من  معينة  فئة  كفاءة  رفع  اأو  الم�ستجدات  على  والطلاع  الخبرات  تبادل 

العلاقة بتربية وتعليم الموهوبين والمتفوقين من اأكاديميين اأو معلمين ومر�سدين واإداريين 

واأولياء اأمور )جروان،2010(.

خامساً: أساليب رعاية الموهوبين ومجالاتها
اأورد جروان )2004 ( الأ�ساليب التي تقدمها برامج رعاية الطلبة الموهوبين والمتفوقين 

الم�ستهدف  المجتمع  وطبيعة  والمادية  الب�سرية  واإمكاناتها  واأهدافها  فل�سفتها  لتباين  تبعا 

بخدماتها. وت�سير المراجعة المعمقة لما كتب حول هذا المو�سوع في مراجع علم نف�ض الموهبة 

والتفوق اإنه يمكن ت�سنيف هذه الخبرات التربوية في ثلاثة اأنواع رئي�سية، وهي: 

Academic Acceleration ــ الت�سريع الأكاديمي

Educational Enrichment ــ الإثراء التربوي

Counseling ــ الإر�ساد

كما  عليه.  التربوية  خدماته  وتقت�سر  الأنواع  هذه  باأحد  ما  اأ�سلوب  يُعنى  اأن  ويمكن 

خدمات  اإلى  بالإ�سافة  اإثرائية  خبرات  يقدم  كان  فقط  نوعين  خدماته  ت�سمل  اأن  يمكن 

ولي�ض  فقط.  الأكاديمي  الت�سريع  مع  الإر�ساد  خدمات  يقدم  اأن  اأو  الت�سريع،  اأو  الإر�ساد 

ال�سمولي  الطابع  الأ�ساليب ذات  الرعاية هي تلك  اأ�ساليب  اأف�سل  اأن  هناك من �سك في 

في تقديمها لخدمات وخبرات متكاملة ت�سم الت�سريع والإثراء والإر�ساد، ذلك لأن هذا 

النوع من الأ�ساليب اإذا توافرت له ال�سروط ال�سرورية للنجاح يمكن اأن ي�ستجيب بفاعلية 

لمختلف الحتياجات الفردية للطلبة الموهوبين والمتفوقين في الجوانب المعرفية والنفعالية 
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والإبداعية والنف�سحركية. ويلخ�ض الجدول الآتي اأهم الخدمات التي تندرج تحت كل نوع 

من اأ�ساليب رعاية الموهوبين )جروان، 2004 (.

جدول يبين اأ�صاليب رعاية الموهوبين ومجالتها

Acceleration الت�صريعEnrichment الإثراءCounseling الإر�صاد

المبكر في ال�سف الأول  • القبول 
البتدائي / الأ�سا�سي.

النقل  اأو  ال�ستثنائي  الترفيع   •
ل�سف اأعلى.

اأو  درا�سي  مو�سوع  في  • الت�سريع 
اأكثر.

درا�سية  مرحلة  منهاج  تكثيف   •
واخت�سار مدة تغطيته.

المدر�سة  في  المتزامنة  • الدرا�سة 
الثانوية والجامعية.

الجامعة. في  المبكر  • القبول 

• مراكز التعلم وقاعات الم�سادر 
التعليمية.

اإ�سافية. درا�سية  • مقررات 
ذاتية: • درا�سة 

فردية  ودرا�سات  م�سروعات   •
وجماعية.

اأيدي  على  التلمذة  برامج   •
متخ�س�سين.

المجتمع. خدمة  • برامج 
الميدانية. العلمية  • الرحلات 

• النوادي والمعار�ض والم�سابقات.
وبرامج  ال�سفية  الن�ساطات   •

نهاية الأ�سبوع.

القيادية  التربية  برامج   •
ومهارات الت�سال والحا�سوب.

وطنية  اأكاديمية  م�سابقات   •
)اأولمبياد(.

والدراما  الم�سرح  فنون   •
والمو�سيقى.

مبدعين  حياة  �سير  كتابة   •
وعظماً.

وعرو�ض  ومناظرات  ندوات   •
مواهب.

الم�سكلات  حل  برامج   •
والم�ستقبليات ومهارات التفكير.

النف�سي  الإر�ساد   •
)جمعي وفردي( 

- مفهوم الذات

- ديناميات الجماعة.

عن  والر�سا  الكمالية   -

الذات.

- القيم والتجاهات.

- النطوائية والعزلة.

• الإر�ساد الأكاديمي:
- اإدارة الوقت والمتحان.

ونمط  الدرا�سة  عادات   -

التعلم.

- متابعة التقدم الدرا�سي.

المهني  الإر�ساد   •
والجامعي:

- ال�ستك�ساف المهني.

- مهارات اتخاذ القرار.

- تحليل المهن.

الدرا�سية  المواد  اختيار   -

في المرحلة الثانوية.

معلومات  قاعدة   -

والمنح  للجامعات 

الدرا�سية.

الدرا�سة  مجال  اختيار   -

الجامعية.
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يُجمع المربون والباحثون على اأن برامج رعاية الموهوبين يجب اأن تحقق الأهداف التالية:

• التعرف على حالت الموهوبين في وقت مبكر قدر الم�ستطاع. 
• ال�ستخدام الأمثل والمنا�سب لنتائج عدد من محكات قيا�ض وت�سخي�ض قدرات الطلبة 

الموهوبين. 

عام  بوجه  المجتمع  في  اأو  المدر�سية  الأطر  داخل  �سواءً  الم�ستوى  رفيعة  برامج  و�سع   •
للموهوبين. 

الأمور،  واأولياء  واإداريين،  معلمين  من  المدار�ض  في  الم�سوؤولين  بين  الم�سترك  التعاون   •
الطاقات  وتحفيز  الهمم  و�سحذ  الوعي،  لن�سر  اأنف�سهم  الموهوبين  وبع�ض  والمخت�سين، 

وتغيير التجاهات نحو توفير رعاية مُثلى للموهوبين. 

• العمل على تطوير اتجاهات اإيجابية نحو رعاية الموهوبين عن طريق دح�ض المعتقدات 
الجتماعية الخاطئة التي تنادي بتنميط الرعاية وحرمان الموهوبين من خدمات خا�سة 

تنا�سب قدراتهم وتلبي حاجاتهم. 

• يجب اأن تت�سف اأهداف برامج رعاية الموهوبين بالو�سوح، واأن تكون معلنة وم�ستوعبة 
من قبل اأولياء الأمور والم�سئولين في المدار�ض وباقي اأفراد المجتمع، لأن ذلك من �ساأنه 

لرعاية  التربوية  والأ�ساليب  الطرق  اأمثل  ل�ستخدام  الطاقات  وتحفيز  الجهود  توحيد 

هذه الفئة من الطلبة. 

مراعاة ترجمة الأهداف اإلى اأنماط �سلوكية مرغوب فيها بالن�سبة للموهوبين.  • يجب 
الموهوبين.  خ�سائ�ض  مع  متما�سية  التربوية  البرامج  اأهداف  تكون  اأن  مراعاة  • يجب 

لم�سكلات  منا�سبة  وتوجيه  اإر�ساد  فر�سة  على  الموهوبين  برامج  تحتوي  اأن  يجب   •
الموهوبين. 

اأ�سا�ض  على  تختار  والموهبة  للتفوق  محددة  بمجالت  الموهوبين  برامج  تُعنى  اأن  • يجب 
حاجات المجتمع. 

هو  ما  ح�سب  ونجاحها  البرامج  ل�سير  اللازمة  المادية  الإمكانات  توفير  يجب   •
مخطط لها. 

• يجب توفير الكوادر الفنية المدربة والموؤهلة خ�سي�ساً للتعامل مع هذه الفئة من الطلبة، 
وي�سمل ذلك المعلمين والأخ�سائيين والإداريين. 

الرئي�ض في تقديم الخدمات الخا�سة  الفردية هو المحور  الفروق  اأن يكون مبداأ  • يجب 
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للموهوبين في اأي بيئة تربوية. 

الم�سكلات  حل  مهارات  تطوير  الموهوبين  رعاية  برامج  اأهداف  من  يكون  اأن  يجب   •
ومهارات اتخاذ القرار. 

• يجب اأن تراعي برامج رعاية الموهوبين الأنماط الحياتية المختلفة للموهوبين، وتطور 
اأنماط بديلة لديهم ت�ساعدهم على التاأقلم ال�سريع مع متغيرات الحياة. 

الجتماعية.  المهارات  بتطوير  الهتمام  الموهوبين  رعاية  برامج  • على 
الذاتي  والتوجيه  القيادية  المهارات  الموهوبين  رعاية  برامج  تنمي  اأن  ال�سروري  • من 
لديهم، للحد الذي ي�سعرهم بالم�سوؤولية نحو اأنف�سهم واأ�سرهم ومجتمعهم والعالم اأجمع. 

• يجب اأن تركز برامج رعاية الموهوبين على اإك�سابهم مهارات درا�سية ت�سمن ح�سولهم 
على التفوق العلمي اإلى جانب �سقل مواهبهم المتميزة. 

اآفاق  اأمامهم  تفتح  عالية  تفكير  تطوير نماذج  البرامج على  تلك  ت�ساعدهم  اأن  • يجب 
المعرفة والإنتاج الإبداعي. 

• على برامج الموهوبين م�سوؤولية كبيرة األ وهي اإعدادهم لأدوار اجتماعية وقيادية تقود 
مجتمعاتهم اإلى م�ساف الدول المتقدمة )ال�سرور، 2003(. 

سادساً: أساليب تجميع الطلبة الموهوبين 
أولًا: المدارس الخاصة:

يق�سد بالمدار�ض الخا�سة تلك المدار�ض التي تقبل الطلبة الموهوبين دون غيرهم في مجال 

اأو اأكثر من محكات الختيار التي يفتر�ض  اأ�سا�ض م�ستوى اأدائهم في واحد  اأو اأكثر على 

اأن تكون من�سجمة مع طبيعة الخدمات التي تقدمها، وقد تكون هذه المدار�ض حكومية اأو 

اأهلية تتولها موؤ�س�سات خيرية. ويحق للطلبة الموهوبين التناف�ض على الفوز بمقعد فيها 

على  عموما  فيها  القبول  يقت�سر  خا�سة  تكون  وقد  المادية،  اإمكاناتهم  عن  النظر  بغ�ض 

الطلبة المقتدرين على تحمل نفقات الدرا�سة. كما اأنها قد تكون مدار�ض نهارية اأو مدار�ض 

داخلية، وقد تكون متخ�س�سة في رعاية الموهوبين ، في مجال واحد من مجالت الفنون 

والعلوم والآداب، وقد تكون �ساملة اإلى حد ما في تقديم خدمات متنوعة.

والريا�سيات في ولية  للعلوم  ثانوية داخلية مختلطة  اأول مدر�سة حكومية  اأن�سئت  وقد 

اإن�ساء ت�سع مدار�ض م�سابهة في  1980، ثم تلاها  نورث كارولينا بالوليات المتحدة عام 
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وليات عديدة كان اأخرها مدر�سة اأركن�سا�ض للعلوم والريا�سيات عام 1991. وفي م�سر 

 .1960 الثانوية الداخلية للذكور في عين �سم�ض بالقاهرة عام  اأن�سئت مدر�سة المتفوقين 

المتفوقين في  1993، وهناك عدد من مدار�ض  اليوبيل عام  افتتحت مدر�سة  الأردن  وفي 

بغداد وعدد من المدار�ض في بع�ض الدول العربية الأخرى.

تتميز المدار�ض الخا�سة للموهوبين باإيجابيات كثيرة مقارنة مع الأ�ساليب الأخرى التي 

�سيجرى الحديث عنها لحقا ومن اأهم الإيجابيات المحتملة ما يلي: 

اأ ـ توفر المدر�سة الخا�سة بطبيعتها مناخا اإيجابيا داعما للتميز والإبداع وذللك لأن التوجه 

العام لإداراتها ومعلميها وطلبتها واأولياء اأمورهم محكوم دائما من الناحية النظرية 

على الأقل بمعايير التميز والتطوير في جميع جوانب العملية التربوية.

ب ـ تقليل فر�ض �سعور الطلبة الموهوبين باأنهم اأ�سبه بالغرباء اأو المنبوذين من قبل زملائهم 

في ال�سفوف العادية، وذلك لأن المدر�سة الخا�سة تقبل طلبة من نف�ض العمر وم�ستوى 

القدرة تقريبا ويمار�ض الطلبة ن�ساطاتهم في مجتمع متجان�ض اإلى حد كبير.

 ، ـ ت�سمم المناهج في المدار�ض الخا�سة عادة لت�ستجيب لحتياجات طلبتها الموهوبين  ج 

يتحدى  م�ستوى  في  تكون  اأن  اعتبارهم  في  المناهج  هذه  تطوير  عن  الم�سوؤولون  وياأخذ 

قدرات الطلبة حتى ل يقعوا فري�سة ال�سجر والملل الذي يعاني معظمهم منه في المدر�سة 

العادية، ومن المعروف اأن المناهج العامة في المدار�ض العادية ل ت�سكل تحد يذكر للطالب 

الموهوب.

د ـ يتمتع اأع�ساء الهيئة التعليمية في المدار�ض الخا�سة بالموهوبين والمتفوقين، بكفاءة عالية 

في مو�سوع التخ�س�ض من جهة وفي تعاملهم مع هوؤلء الطلبة من جهة اأخرى وقد تكون 

هذه الكفاءة ناجمة عن خبرة اأو تاأهيل متخ�س�ض. اإن هذا الفترا�ض له ما يبرره نظرا 

لأن القائمين على مدر�سة تقت�سر خدماتها على الطلبة الموهوبين ل خيار لهم �سوى اأن 

تكون اإدارتها ومعلموها في م�ستوى �سرية طلبتها.

اأما ال�سلبيات التي قد تثار حول المدار�ض الخا�سة للطلبة الموهوبين والمتفوقين بالمقارنة مع 

الأ�ساليب الأخرى المعروفة فهي: 

اأن  يجب  الذي  العالم  عن  واقعية  غير  �سورة  الطلبة  لدى  يتطور  باأن  احتمال  هناك  ـ  اأ 

يتكيفوا معه خارج المدر�سة وبعد تخرجهم، وذلك اإذا لم تعمل المدر�سة على اإك�سابهم 

المهارات اللازمة للتعامل مع واقع العالم الخارجي كما هو. ومن الوا�سح اأن هذا التوقع 
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مبنى على اأ�سا�ض اأن المدر�سة الخا�سة تمثل بيئة م�سطنعة ل تعك�ض الواقع العام.

الخا�سة  المدر�سة  لدخول  التناف�ض  عملية  ترافق  �سديدة  ل�سغوط  الطلبة  تعري�ض  ـ  ب 

وت�ستمر معهم في بيئة تعليمية ترتفع فيها وتيرة التحديات الأكاديمية والنفعالية.

اأو في برامج  العادية  المدر�سة  للطالب مقارنة مع نظيره في  الدرا�سية  الكلفة  ارتفاع  ـ  ج 

الموهوبين التي تقدم �سمن المدر�سة العادية. ناهيك عن اأن المدر�سة الخا�سة خيار غير 

واقعي خارج المدن اأو التجمعات ال�سكانية الكبرى.

د ـ قد يحرم الطالب من فر�سة تطوير قاعدة معرفية عامة اإذا كانت المدر�سة الخا�سة 

تركز على تطوير قدرة الطالب في مجال اأو تخ�س�ض معين في �سن مبكرة.

ثانياًـ الصفوف الخاصة
العادية من  المدر�سة  والمتفوقين في �سفوف خا�سة �سمن  الموهوبين  الطلبة  يعتبر تجميع 

اأكثر الممار�سات انت�ساراً في مجال تعليم هذه الفئة من الطلبة. وقد ا�ستخدم هذا الأ�سلوب 

�سنوات طويلة  نف�سها منذ  المدر�سة  اإدارية محلية على م�ستوى  في دول كثيرة وبترتيبات 

اأ�سا�ض محك  يتم على  كان  ال�سابق  التجميع في  اأن  اإلى  الإ�سارة  اأنه تجدر  ال  يزال.  ول 

وتجميعهم  الطلبة  اختيار  اأن  حين  في  فقط،  المعلمين  وتر�سيحات  الأكاديمي  التح�سيل 

حاليا يتم با�ستخدام محكات عديدة من بينها اختبارات الذكاء وال�ستعداد والتح�سيل 

المقننة، وقد ياأخذ التجميع المتجان�ض للطلبة الموهوبين في �سفوف خا�سة اأ�سكالً عديدة 

من بينها: 

Self–Contained Classes اأ ـ ال�صفوف الم�صتقلة بذاتها

وهي �سفوف خا�سة يتم اختيار الطلبة لها على اأ�سا�ض م�ستوى اأدائهم على المحكات التي 

الدرا�سية  ال�سنة  وعلى مدار  الدرا�سي  اليوم  الطلبة طوال  ويبقى  المدر�سة  اإدارة  تقررها 

الدرا�سية  للم�ستويات  الخا�سة  ال�سفوف  ت�سكيل  ويمكن  معاً.  المقررات  جميع  يدر�سون 

اأعدادا معقولة من الطلبة في كل  اإذا كانت ت�سم  المختلفة من بين طلبة مدر�سة واحدة 

م�ستوى درا�سي. وقد يتم ت�سكيلها باختيار اأعداد كافية من طلبة مدار�ض متجاورة وتقوم 

اإحدى هذه المدار�ض با�ست�سافتها، ومن غير الممكن لأ�سباب عملية ت�سكيل �سفوف م�ستقلة 

بذاتها في المناطق الريفية والبادية. 
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وتوفر ال�سفوف الم�ستقلة لطلبتها فر�سة ل�ستمرار الحتكاك مع مجتمع المدر�سة الأكبر 

اأوقات ومنا�سبات كثيرة داخل حرم المدر�سة، وفي الوقت نف�سه تهيء مناخا منا�سبا  في 

لتلبية احتياجات الطلبة الموهوبين في المجالت المعرفية والنفعالية والإبداعية باأقل كلفة 

اإذا وجد بين اأع�ساء الهيئة التعليمية بالمدر�سة معلمون موؤهلون للعمل مع الطلبة الموهوبين. 

و�سواء اأكانت ال�سفوف الم�ستقلة على م�ستوى المدر�سة الأ�سا�سية البتدائية اأو الثانوية، فاإن 

كافة  المدر�سة  طلبة  الر�سمية من  اللوائح  المطلوبة ح�سب  المقررات  لتغطية  هناك حاجة 

بالإ�سافة للمتطلبات المتقدمة التي تقررها اإدارة المدر�سة لمثل هذه ال�سفوف.

واأخيراً تجدر الإ�سارة اإلى اأن اأ�سلوب تجميع الطلبة الموهوبين في �سفوف م�ستقلة �سمن 

المرحلة  وربما  البتدائية  المرحلة  م�ستوى  في  وملاءمة  �سيوعا  اأكثر  يُعد  العادية  المدر�سة 

المتو�سطة. اأما في م�ستوى المرحلة الثانوية فهناك خيارات اأخرى، ربما كانت اأكثر فعالية 

و�سوحاً،  اأكثر  ب�سورة  تتبلور  واهتمامهم  تفوقهم  ومجالت  الطلبة  قدرات  لأن  نظرا 

وبالتالي تبرز الحاجة لتقديم برامج اأكاديمية وتربوية تراعي خ�سائ�ض المرحلة التطورية 

لهذه الفئة العمرية.

Pull-Out –Classes ب ـ ال�صفوف المرحلة

يق�سد بال�سفوف المرحلة كما ي�سير ا�سمها اإلى تلك ال�سفوف الخا�سة التي يتم ت�سكيلها 

اليوم  خلال  معينة  اأوقات  في  المعتادة  �سفوفهم  من  الموهوبين  الطلبة  �سحب  طريق  عن 

الدرا�سي لممار�سة ن�ساط معين، اأو درا�سة مقرر ما ثم يعودون بعده اإلى �سفوفهم الأ�سلية. 

بالتعمق  اإما  العام  التربوي  البرنامج  لإثراء  الإ�سافي  المقرر  اأو  الن�ساط  ي�سمم  ما  وعادة 

والتو�سع في محتواه، اأو باإدخال عن�سر جديد ل يدر�ض في البرنامج العام كن�ساطات التفكير 

والإبداع والتربية القيادية ومهارات الت�سال. ومن ال�سروري اأن تكون المحكات الم�ستخدمة 

اأو المقرر المراد تقديمه، وقد  في اختيار طلبة ال�سفوف المرحلة مرتبطة بمحتوى الن�ساط 

يكون الطلبة المرحلون من نف�ض العمر والم�ستوى الدرا�سي وقد يكونون من اأعمار وم�ستويات 

في  الطلبة  اأعداد  وعلى  الخا�ض  البرنامج  طبيعة  على  ذلك  ويتوقف  مختلفة،  درا�سية 

الم�ستويات الدرا�سية المختلفة. وقد يكون طلبة ال�سفوف المرحلة من المدر�سة نف�سها و�سمن 

مبانيها. وقد يكونون من مدار�ض مختلفة وفي �سيافة اأحداها. اأما الوقت الذي يق�سيه طلبة 

هذه ال�سفوف معا فيتراوح ما بين �ساعة في كل يوم ويوم درا�سي كامل في الأ�سبوع.
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ومن الم�سكلات التي قد يعاني منها طلبة ال�سفوف المرحلة �سعوبة التوفيق بين واجبات 

المدر�سة وال�سف الخا�ض، وعدم القدرة على القيام بالمهمات المطلوبة منهم على الم�ستوى 

نف�سه من الأداء، كما اأن معلميهم قد يطورون اتجاهات �سلبية نتيجة مقاطعتهم للح�س�ض 

العادية وان�سحابهم لل�سفوف المرحلة، وقد يفوتهم متابعة ما يجري في �سفوفهم الأ�سلية 

اأثناء غيابهم. اأما فيما يتعلق بوجهة النظر القائلة باأن من اإيجابيات ال�سفوف المرحلة 

الإبقاء على فر�ض الحتكاك الدائم والمبا�سر بين الطلبة �سمن المدر�سة واأثناء وجودهم 

في �سفوفهم العادية معظم الوقت فينبغي اأن ل توؤخذ على علاتها، واإن ان�سحاب طلبة هذه 

ال�سفوف من بع�ض الح�س�ض وبقاء مقاعدهم في �سفوفهم المعتادة �ساغرة ثم عودتهم 

اإليها قد يثير حفيظة زملائهم ويولد لديهم �سعوراً بالدونية وال�سلبية نحوهم، بالإ�سافة 

الإ�سافية  والقاعات  والموا�سلات  الح�س�ض  بجدول  المتعلقة  الإدارية  الم�سكلات  اإلى 

اللازمة مما قد يرفع من الكلفة المالية لهذا الأ�سلوب مقارنة مع كلفة ال�سفوف الم�ستقلة 

بذاتها، ناهيك عن ال�سعوبات التي قد يواجهها المعلمون في تح�سير مناهج  خا�سة لهذه 

ال�سفوف، وتكييف تعليمهم ح�سب م�ستوى الطلبة اأثناء انتقالهم من �سف عادي اإلى �سف 

مرحل ول �سيما بالن�سبة لمعلمي المواد الأكاديمية الذين يقومون بالتدري�ض في الجهتين.

ثالثاً: نماذج متنوعة
بالإ�سافة اإلى ما �سبق، هناك اأ�سكال عديدة للتجميع المتجان�ض للطلبة الموهوبين من اأجل 

تقديم برامج تربوية خا�سة بهم. ومن بين الممار�سات ال�سائعة في ميدان تربية الموهوبين 

وتعليمهم نورد ما يلي: 

ـ المجموعات ذات الهتمام الم�سترك والنوادي المختلفة التي يمكن ت�سكيلها با�ستخدام  اأ 

محكات منا�سبة، وتنظيم برامجها خارج �ساعات الدوام المدر�ض اأو خلال عطلة نهاية 

الأ�سبوع اأو خلال العطلة ال�سيفية للطلبة.

ب ـ ال�سفوف متعددة الم�سارات �سمن المدر�سة العادية، ويتم ت�سكيلها با�ستخدام اختبارات 

ا�ستعداد اأو تح�سيل لمعرفة عنا�سر القوة وال�سعف لدى الطالب قبل اإلحاقه ب�سفوف 

تنا�سب م�ستواه.

قدراتهم  ح�سب  بالتقدم  للطلبة  ت�سمح  مرنة  اأنظمة  تطبق  التي  المفتوحة  المدار�ض   . ج 

وم�ستوى تح�سيلهم وميولهم.
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د ـ المجموعات ال�سغيرة داخل ال�سف العادي.

هـ غرفة الم�سادر التعليمية )الورفلي والكبي�سي،2011(.

سابعاً: البيئة المدرسية والصفية المحفزة للطلبة الموهوبين
تلعب المدر�سة  دوراً مهما في تن�سئة الأطفال الموهوبين وتربيتهم، حيث يق�سى الطفل 

معظم وقته داخل الف�سول الدرا�سية فهي البيئة الثانية التي  ينمو فيها الطفل ويكت�سب 

مع  فيها  ويتوا�سل  والجتماعية  الأدائية  المهارات  فيها  ويتعلم  والمعلومات  المعارف  فيها 

وتهيئتها  البيئة  بهذه  والمعلمين وغيرهم. ومن هنا، يجب الهتمام  الأفراد  الآخرين من 

اأن  التي يجب  والم�سوؤوليات  المهام  وتفعيل موهبته. ومن  الطفل  تنمية مهارات  بما يحقق 

تراعيها المدر�سة تجاه الطفل الموهوب ما يلي:

- تهيئة المناخ المدر�سي المنا�سب للطفل من الناحية الجتماعية والعقلية بما يتيح الفر�ض 

للاأطفال الموهوبين من الكت�ساف والتعلم الذاتي والنفتاح عن المجتمع.

-  توفير برامج تعليمية وتدريبية لتنمية القدرات الإبداعية في مختلف الأن�سطة العلمية 

والثقافية والفنية والجتماعية في المدر�سة.

ويمكن للمعلم اأن يحقق هدف تنمية الإبداع لدى تلاميذه من خلال التدري�ض عن طريق 

مجموعات المناق�سة الحرة والأن�سطة المرغوبة، وت�سجيع التلاميذ على البحث والطلاع 

اأقترح توران�ض  وجمع المعلومات حول الظواهر والوقائع ومحاولة تف�سيرها ونقدها. وقد 

بيئة  داخل  المعلم  اأداء  لتح�سين  تو�سيات  عدة   )1962  ( عقود  اأربعة  عن  يزيد  ما  منذ  

الف�سل لت�ساعد على تنمية التفكير الإبداعي لدى الأطفال ومنها:

تقي�ض  التي  والختبارات  يت�سمنها  التي  والأفكار  الإبداع  ملما بمفهوم  المعلم  يكون  اأن   -

الإبداع ومكوناتها مثل الأ�سالة والطلاقة والمرونة، واأن يكافئ التلاميذ اإذا ما اظهروا 

تلك العنا�سر في ا�ستجاباتهم داخل الف�سل.

-  ت�سجيع التلاميذ على ا�ستخدام الأ�سياء والأفكار وتناولها بطرق جديدة واأن يعمل على 

اختبارها وعدم اجبارهم على ا�ستخدام الأ�سلوب الذي يتبعه في حل الم�سكلات.

اأ�سلوب حل الم�سكلات  اأ�ساليب جديدة في التفكير مثل  -  تدريب التلاميذ على ا�ستخدام 

وذلك عند درا�ستهم للمو�سوعات التي يت�سمنها المنهج الدرا�سي، وم�ساعدتهم على تهيئة 

بيئة غنية بالمثيرات كاإنتاج الو�سائل التعليمة والخرائط والر�سومات )من�سي، 2002(. 
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ول �سك فاإن اأ�ساليب تنمية الإبداع لدى التلاميذ في ال�سفوف المتاأخرة من التعليم الأ�سا�سي 

وقد  البيت.  اأو في  الرو�سة  الأطفال في  لدى  ا�ستخدامها  التي يمكن  الأ�ساليب  يختلف عن 

لوحظ من خلال متابعة اأن�سطة الأطفال الموهوبين اأن لهوؤلء الأطفال خبرات فريدة ومتعددة 

تختلف عن خبرات اأندادهم العاديين، حيث وتقدر ن�سبة اأداء الأعمال والأن�سطة التي يمار�سها 

الأطفال الموهوبون �سعف ما يمار�سها الأطفال العاديون )الورفلي والكبي�سي ،2011(.

مشكلات وصعوبات تتعلق بالبيئة المدرسية
تحتوي البيئة المدر�سية على متغيرات متعددة وو�سائط متنوعة تلعب دورا مهما في تنمية 

المقابل  وفي  الطفل،  ل�سالح  ا�ستغلالها  تم  ما  اإذا  الأطفال  لدى  الموهبة  و�سقل  الإبداع، 

مواهبه  من  وتحد  نموه  فتعرقل  الموهوب  لدى  الم�سكلات  لإثارة  م�سدرا  تكون  اأن  يمكن 

واإبداعاته. ولعل من اأهم تلك الم�سكلات ما يلي: 

اأ ـ تثار الكثير من الم�سكلات في الف�سل الدرا�سي بين الموهوبين والمعلمين ب�سبب اأن الموهوبين 

الف�سل، فقد  اندادهم في  التي تميزهم عن  كثيرا ما يبحثون عن فرديتهم الخا�سة 

يكثرون من الأ�سئلة حول الق�سايا والمو�سوعات التي يدر�سونها اأو حول الأفكار والحلول 

التي يطرحونها لمعالجة الم�سكلات اأو اأنهم يطرحون حلول وبراهين مختلفة غير ماألوفة 

ذرعا  بهم  والمدربون  المعلمون  في�سيق  ومعقدة،  �سعبة  اأ�سئلة  ي�ساألون  اأو  المعلمين  لدى 

بالم�ساك�سين  ي�سفونهم  وقد  واآرائهم،  باأفكارهم  ال�ستهزاء  اأو  قمعهم  اإلى  فيلجاأون 

والمتخلفين واأنهم يثيرون الفو�سى في الف�سل الدرا�سي. 

اأ�ساليب في  ينتهجون  بل  والتلقين،  اإلى الحفظ  الموهوبين ل يميلون  الأطفال  كان  لما  ـ  ب 

التعلم مثل التعليم الكت�سافي، والبحث عن المعلومات والحقائق باأنف�سهم، اأي با�ستخدام 

اأنهم يعتمدون على اأنماط التفكير القائمة على الملاحظة  اأ�سلوب التعلم الذاتي، كما 

ما  فاإنهم كثيرا  التفكير،  العليا في  الم�ستويات  تلك  اأي  والتقويم،  والتحليل  والإ�ستنتاج 

تقوم  التدري�ض  في  تقليدية  طرائق  المعلمون  ي�ستخدم  عندما  وال�سيق  بالملل  ي�سعرون 

على اأ�ساليب التلقين والتفكير النمطي، كما اأن المناخ المدر�سي التقليدي وقلة الإمكانات 

والمو�سيقية  الريا�سية  كالأن�سطة  المتنوعة  المدر�سية  الأن�سطة  توفر  وعدم  المدر�سية 

الأطفال  لدى  والملل  ال�ساأم  يبعث على  والزيارات، كل ذلك  الرحلات  وبرامج  والفنية 

والتلاميذ الموهوبين ويعوق نموهم الطبيعي الحر )الورفلي والكبي�سي ،2011(.
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المناخ التربوي في مدرسة الموهوبين
اإل اإذا توفر له المناخ التربوي  ل ي�ستطيع معلم الطلبة الموهوبين القيام باأدواره ال�سابقة 

ال�سليم الذي يمثل نتاجاً لإدراكه ودوره كما يراه الآخرون في المدر�سة، والذي ي�ستند على 

العوامل التالية :

• الروح المعنوية للمعلمين في مدر�سة الموهوبين.
• مدى م�ساركة المعلمين في اتخاذ القرارات.

• اإح�سا�ض المعلمين بما لديهم من �سلطة كافية عند ر�سم ال�سيا�سة التعليمية في المدر�سة.
الجتماعية  المكانة  لهم  تكفل  مهنتهم  وباأن  عملهم،  في  والر�سا  بالعدل  اإح�سا�سهم   •

والحياة الجيدة مثل المهن ال�سريفة الأخرى.

• مدى فاعلية الت�سال بين المعلمين والطلبة والإدارة المدر�سية والتعليمية.
لتاأدية  الموهوبين  معلم  فاعلية  في  العنا�سر  اأهم  من  ال�سليم  التربوي  المناخ  ويعتبر   •
اأف�سل وجه ممكن. ويتنا�سب المناخ التربوي المفتوح مع متطلبات  مهارة الوظيفة على 

واحتياجات الطلبة الموهوبين لقيام المعلم باأدواره بفاعلية واعية. لأن هذا المناخ يتميز 

بال�سلوك ال�سادق من جميع العاملين في مدر�سة الموهوبين، وتكون الروح المعنوية لديهم 

المدر�سية  الإدارة  الروؤ�ساء في  وي�ساعدهم  بروح معنوية مرتفعة  ويعملون معاً  مرتفعة. 

ب�سهولة  وال�سيا�سية  والإقت�سادية  الجتماعية  حاجاتهم  واإ�سباع  اأعمالهم  اإنجاز  على 

وي�سر )الخطيب، 2003(.
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وقفة تأمل..

لدى م�ساهدتي لبرنامج المواهب )Arab got talent( تاأثرت كثيرا، بل وانتابني القلق 

عندما راأيت طفلًا )محمد( موهوباً ومتفوقاً باأدائه في الحادية ع�سره من عمره،  وهو 

القلق،  ومظاهر  ال�سحوب،  وجهه  على  ويبدو  ج�سده،  بحركات  بالتحكم  لوحات  ير�سم 

ويلتفت براأ�سه يميناً وي�ساراً، ويلقي �سوؤالً على مقدمة البرنامج في حيرة من اأمره قائلًا 

»هل ذلك �سيئاً ح�سناً ؟« »وهل هو جيداً بالفعل ؟« فقد كان ذلك ال�سوؤال بمثابة تعليق منه 

على تقييم لجنة المحكمين الذي كان في �سالحه. من ناحية اأخرى، انتابني اإح�سا�ض مليء 

بالتاأثر والقلق عند روؤيتي لل�سابة )يا�سمين( التي هي في مرحلة المراهقة في الثالثة ع�سر 

من عمرها، موهوبة ومتفوقة بغنائها الطربي في البرنامج. وتبدو على وجهها علامات 

التعبير، ذلك عندما قمت ووقفت تقديراً لأدائها المتميز، ثم  ال�سكون، وانعدام  دللت 

اقتربت منها واحت�سنتها مهنئةً مغنية مرموقة، وع�سواً في لجنة تقييم المواهب العربية. 

هنا يبرز ال�سوؤال عن �سبب تاأثري وقلقي؟ وجوابي على ما �سهدته من ردة فعل )محمد( 

نحو لجنة التحكيم وتقييمهم العالي لأدائه المميز. ورغم كل ذلك، لم يكن محمد واثقاً 

من  الخوف  اأن  وهو  البرنامج.  هذا  اإليه م�سيره في  �سيوؤول  وما  الأداء،  هذا  نوعية  من 

الإنتباه الى معنى  الأداء قد طغى على م�ساعره، وخطف منه  نوعية  والقلق على  الف�سل 

كلام اأع�ساء لجنة التحكيم والنجاح الذي اأ�سبغته عليه هذه اللجنة، بل اإن و�سعه المميز 

لم يعني له �سيئاً غير الإ�ستمرار بالت�ساوؤل عن نوعية وم�ستوى اأداءه، والإح�سا�ض باأنه كان 

فرداً له دور في اأداء م�سرحي قدمه بالتحكم بحركات ج�سده وينتهي بانتهاء العر�ض ول 

�سيء غير ذلك.  

لقد كان »محمد« مميزاً بين باقي المتبارين الخم�سة للت�سفية النهائية، ولكن م�ساعره 

التي كانت تنعك�ض على وجهه كانت تدل على عدم الطماأنينة واإمكانية تركه لمجال المناف�سة 

في اأي مرحلة من مراحلها. كل ذلك، لأنه لم يكن واثقاً من اأن اأداءه �سوف يقود اإلى نتائج 

ح�سنة مبهرة بالفعل. 

األم تكن تلك الحالة مدعاة للخوف والقلق؟ واإل، فما تف�سير عدم ابتهاج ذلك الطفل 

الموهوب بدواعي النجاح والحتفاء بذلك مثل الآخرين؟ األي�ض القلق حول الأداء والتقييم 

ربما يوؤدي الى اأ�سر، اأو حتى تلا�سي الموهبة؟ بنف�ض القدر تاأثرت األماً، وطغى علي القلق 
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والنجمةً  البارعة،  الغنائية  لموهبتها  اإجلالً  وقفت  والتي  )يا�سمين(،  الموهوبة  لحالة 

الإجتماعية البارزة، واعترفت بروعة وجمال �سوتها ومهنيتها الوا�سحة في الغناء الطربي 

وتقييمهم  لبراعتها  واإجازتهم  بالإجماع،  التحكيم  لجنة  اأع�ساء  تقدير  محل  كان  الذي 

التقدير، كانت م�ساعر يا�سمين تبدو »باردة« ولم تدل  الذي كان ل�سالحها. ورغم ذلك 

تعابير وجهها على تحقيقها ل�سيء له معنى في  حياتها، اأو اأملًا في م�ستقبل �سعيد اأمامها. 

والدللت ت�سير اإلى اأن يا�سمين لم ت�سع اأي معنى في ذلك الوقت للتهاني التي جاءتها من 

�ستتاأثر  التحكيم(، لكن من يدري كيف  واعتبارها )اأع�ساء لجنة  وزنها  لها  �سخ�سيات 

لحقاً؟ هنا يتم طرح ال�سوؤالين التاليين: 

• هل كانت )يا�سمين( جاهزة عاطفياً ومعرفياً للتفاعل باإيجابية مع هذه التهاني المنهمرة 
عليها، ومن األمع النجوم؟ 

واإجتماعية  عاطفية  �سدمة  التهاني  من  الباقة  هذه  لها  ت�سبب  اأن  الممكن  من  هل   •
ومعرفية قد ت�سعرها بالخوف من الأداء، اأو ربما تدفعها الى تحديد توقعات عالية جداً، 

وربما غير قابلة للتحقيق في الم�ستقبل؟ 

وبما اأن يا�سمين في مرحلة المراهقة، فهل من الممكن اأن ي�سبب لها هذا التقدير العالي 

مع  اليومية  حياتها  الى  العودة  وعند  المباراة،  انتهاء  بعد  والفوقية  بالغرور  ال�سعور  جداً 

اللازمة  التدريبات  في  الإ�ستمرار  �ست�ستطيع  فهل  الغرور،  فعلًا  اأ�سابها  واإذا  الأقران؟ 

للمحافظة على موهبتها وتطويرها؟ كيف �ستكون علاقتها مع بنات واأبناء جيلها؟ األي�ض 

من الممكن اأن ي�سبب لها هذا النجاح الباهر وهذه النوعية من التهنئة ال�سعور بالكراهية؟ 

الغناء  التفوق في  تاأثير هذا  ما  وتقدير؟  يتمنون هكذا نجاح  الذين  الأقران  خا�سة من 

الطربي على م�سيرة يا�سمين الأكاديمية في المدر�سة؟ علاوة على غير ذلك من الأ�سئلة 

النمو  نواحي  العالي على معظم  والتح�سيل  للتفوق  الممكنة  التاأثيرات  تتمحور حول  التي 

عند المتفوقين.

في حالتي »محمد«  و »يا�سمين«، من الممكن جداً اأن تكون الموهبة وال�سخ�ض الذي يحملها 

في خطر!! وفي حقيقة الأمر باأن قلقي على الموهبة والأ�سخا�ض الموهوبين يزداد اأكثر فاأكثر، 

لأن معظم الأ�سخا�ض الذين ي�ساهدون وي�سمعون اأداء الموهوبين وبمن فيهم اأع�ساء لجان 

التحكيم يخطف اإنتباههم روعة وم�ستوى الأداء، اأي الموهبة، دون الإلتفات الى التاأثيرات 

ومن  والإجتماعية.  العاطفية  الناحيتين  من  خا�سة  اأ�سحابها  على  الموهبة  لهذه  الممكنة 
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اأ�سباب  قلقي على الموهبة اأي�ساً اأنها يمكن اأن تبقى مخفية وغير ظاهرة اإذا لم تتواجد 

الفر�ض المنا�سبة لإكت�سافها. فمحمد ويا�سمين في اأيامهم العادية ولو لم ياأخذ كل منهما 

فر�سة الم�ساركة في برنامج المواهب ربما ا�ستمرا  كطالب وطالبة في غرفة ال�سف لكن 

مع موهبة نائمة. اإذ لي�ض بمقدور المعلمين اأو الأقران تف�سير اأي �سلوك م�ستغرب اإذا ظهر 

من اأي منهما ب�سبب  تاأثيرات الموهبة التي ت�سبه البركان في الغليان الداخلي اإذا فر�ست 

عليها فترة نوم طويلة!! 

اإن وقفة التاأمل هذه ت�سلط ال�سوء على الخ�سائ�ض والإحتياجات المميزة للموهوبين 

حياتهم  على  الممكنة  وتاأثيراتها  مواهبهم  فهم  على  لم�ساعدتهم  الملحة  الحاجة  وعلى 

مثال  اختيار  تم  لماذا  اأما  خا�سة.  ب�سورة  مواهبهم  وعلى  عامة،  ب�سورة  اليومية 

اإلى  يعود  فال�سبب  البرنامج؟  المتبارين في  الكثير من  و )يا�سمين( من بين  )محمد( 

الموهبة،  مع  الطويل  الم�سوار  في  للم�ساعدة  المجال  تف�سح  والتي  لهما  العمرية  المرحلة 

والتي يجب اأن تاأتي من عدة م�سادر، والتي يجب اأن يكون الإر�ساد والتوجيه المدر�سي 

من اأهمها فعاليةً. اأما اختيار برنامج اأراب اآيدول فهو بالطبع لي�ض من اأجل الدعاية، 

فقد انتهى عر�ض الحلقات ولم يعد يظهر على �سا�سات التلفزيون في الوقت الحا�سر. 

فبالرغم من اأن هذا البرنامج ل يغطي جميع فئات الموهبة فقد تم اختياره لأنه يمثل 

تجربة حيوية من واقع الحياة اليومية تعر�سها و�سيلة من اأهم و�سائل الإعلام واأكثرها 

تاأثيراً في يومنا هذا، التلفزيون. وبالتالي، ل بد من اأن توؤثر وقفة التاأمل هذه بالقارىء 

وتجذب الإنتباه وتحفز على الإهتمام بم�سمون هذا الف�سل والتعمق في فهمه مما ي�سهل 

ترجمته عملياً في التعامل مع الطلبة الموهوبين. هذا بالإ�سافة الى الدور الفعال الذي 

والإهتمام  الوعي  ن�سر  من  العربي  عالمنا  في  للمواهب  موجه  تلفزيوني  برنامج  يوؤديه 

اأن  اأن مميزات الموهوبين واحتياجاتهم من الممكن  بالموهبة والموهوبين، والإ�سارة الى 

تكون م�ستركة عبر الأماكن الجغرافية. لأن ردات فعل )محمد( و )يا�سمين( في اأرب 

اأجنبية عالمية من البرنامج.  الن�سخة العربية �سبق وتم ملاحظتها في ن�سخات  اآيدول 

وقد تظهر اأهمية هذه الفكرة عند الإ�سارة الى اأن معظم المواد العلمية المن�سورة حول 

خ�سائ�ض واحتياجات الطلبة الموهوبين موجودة بوفرة ن�سبياً في م�سادر عالمية والتي 

اأو الخرافات  ناأخذ الكثير منها في هذا الف�سل والبداية �ستكون مع الأفكار الخاطئة 

ال�سائعة حول الموهوبين.   
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الخرافات الشائعة حول الموهوبين
اإن الإنبهار بم�ستوى الأداء المميز الذي يخطف الإنتباه عن الحالة العاطفية والإجتماعية  

التي  »الخرافات«  الخاطئة  الأفكار  وكذلك  بل  للقلق،  مدعاة  وحده  لي�ض  للموهوبين 

يتداولها البع�ض حول الموهوبين والمتفوقين. اإذ ل يزال كثير من النا�ض خا�سة في منظومة 

المدار�ض يتم�سك بعدد من الخرافات المتعلقة بالطلبة الموهوبين. ومن ال�سروري جداً اأن 

يكون المر�سدون في المدار�ض على بينة من هذه الخرافات، واأن يجتهدوا في ال�سعي اإلى 

التعمق في فهم الحتياجات الحقيقية لهوؤلء الطلبة لت�سويب خدمات الإر�ساد المدر�سي، 

للطلبة  ال�سليمة  الرعاية  على  الخرافات  لهذه  المحتملة  ال�سلبية  الآثار  من  وتح�سينها 

الموهوبين ب�سورة عامة، وخدمات الإر�ساد والتوجيه المدر�سي ب�سورة خا�سة. وقد اأوجز 

بيرجر )Bailey، 2007 ،2006 Berger( المعتقدات الخاطئة الأكثر �سيوعاً والتي 

تتعلق بالطلبة الموهوبين كما يلي: 

اأنف�سهم تماما. العتماد على  باإمكانهم  اإذ  م�ساعدة.  اإلى  الموهوبون  الطلبة  يحتاج  • ل 
جداً.  متفوقون  وجميعهم  متجان�سة،  مجموعة  الموهوبون  • الطلبة 

اأقل من غيرهم ب�سبب ذكائهم وقدراتهم التي تبعدهم  • لدى الطلبة الموهوبين م�ساكل 
بطريقة اأو اأخرى عن متاعب الحياة اليومية.

ومتنوعة. عالمية  فر�ض  تنتظره  اإذ  موؤكد،  الموهوب  الطالب  • م�ستقبل 
يتجهون. اأين  اإلى  يعرفون  فهم  ذاتياً،  موجهون  الموهوبون  • الطلبة 

الفكري. نموه  م�ستوى  نف�ض  في  يقع  الموهوب  للطالب  والعاطفي  الجتماعي  • النمو 
اجتماعياً. ومنعزلون  متوترون  الموهوبون  • الطلبة 

قدراته. في  الموهوب  للطالب  الأ�سا�سية  القيمة  • تكمن 
• يجب اأن يكون الطلبة الموهوبين قدوة للاآخرين. وعليه، يجب اأن يتولوا دائماً م�سوؤوليات 

اإ�سافية.

ذكاء. اأكثر  الآخرين  جعل  على  قادرون  الموهوبون  • الطلبة 
اأذهانهم. ن�سب  ي�سعوه  �سيء  اأي  اإنجاز  الموهوبين  الطلبة  • باإمكان 

مبدعون بطبيعتهم ولي�سوا بحاجة اإلى ت�سجيع. الموهوبون  • الطلبة 
ف�سل  اأي  في  بها  مرحب  اإ�سافة  فهم  الموهوبين.  بالأطفال  النهو�ض  ال�سهل  من   •

درا�سي.
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في المقابل، ولمواجهة هذه الأفكار الخاطئة، ل بد من ت�سليط ال�سوء على بع�ض الحقائق 

ال�سائعة عن الطلبة الموهوبين.

الحقائق الشائعة عن الموهوبين
هذه  اأن  الموهوبين  الطلبة  مع  كثب  عن  عملوا  الذين  والأ�سخا�ض  المعلمين  معظم  يدرك 

الخرافات تميل اإلى الحد من الخ�سو�سية الحقيقية والإن�سانية المتاأ�سلة لدى جميع الطلبة. 

مجالت  تحديد  في  ي�ساعدنا  الموهوبين  للطلبة  الم�ستركة  الخ�سائ�ض  فهم  اأن  حين،  في 

نقاط القوة وال�سعف. ففي نهاية المطاف، يجب اأن يتم درا�سة كل طالب واحتياجاته ب�سكل 

م�ستقل. وقد واجه بيرغر )Berger، 2006( هذه الخرافات مع بع�ض الحقائق ال�سائعة 

حول الطلبة الموهوبين:

الموهوبون في كثير من الأحيان مثاليون، وي�سعون الى الكمال. • الطلبة 
وللاآخرين،  الخا�سة  لتوقعاتهم  المفرطة  الح�سا�سية  يواجهون  قد  الموهوبون  الطلبة   •
اأنها  على  التح�سيل  درجات  اإلى  النظر  اأو  الإنجاز  على  بالذنب  �سعور  اإلى  يوؤدي  مما 

منخف�سة.

العمر  بين  تفاوتاً  هناك  اأن  اإذ  متوازن.  غير  نمائياً  تطوراً  يظهرون  الموهوبون  • الطلبة 
الزمني وم�ستويات كل من النمو الجتماعي، والج�سدي، والعاطفي، والفكري. وقد يكون 

الجميع على م�ستويات مختلفة.

• يختلف الطلبة الموهوبون عن بع�سهم البع�ض باأ�ساليب التعلُم، فمنهم مخططون )اأي: 
متعلمون بالت�سل�سل( بينما البع�ض الآخر )متعلمون مكانياً( قد ل يعرفون كيف يح�سلوا 

على الإجابة ال�سحيحة، والمخططون قد يبتعدون عن الخطوات التي تقود اإلى الإجابة 

ال�سحيحة.

اأنهم  حيث  الزمني.  العمر  زملاء  عن  كبير  بفارق  يتقدمون  قد  الموهوبون  الطلبة   •
ال�ساأم  يوؤدي  الدرا�سي. وقد  العام  الدرا�سية قبل بدء  المناهج  اأكثر من ن�سف  يعرفون 

وال�سجر لديهم اإلى انخفا�ض م�ستوى الإنجاز وبالتالي، انخفا�ض الدرجات.

وعليه،  التعقيد.  من  وبدرجة  تجريدي  ب�سكل  يفكرون  ما  غالباً  الموهوبون  الطلبة   •
والتح�سير  الدر�ض  كعادات  التنظيمية  الإجرائية  المهام  في  م�ساعدة  اإلى  بحاجة  فهم 

على  واحدة  اإجابة  اإختيار  على  يقدرون  ل  قد  المثال،  �سبيل  على  اإنهم،  للاإختبارات. 
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الأ�سئلة متعددة الخيارات، وذلك لأنهم يرون الإمكانيات في جميع الخيارات المطروحة.

 »A« المدار�ض يحددون م�ستوى النجاح  بدرجة في  يتفوقون  الذين  الموهوبون  • الطلبة 
واأي تح�سيل اأقل من الم�ستوى »A« يعد ف�سلًا.

الأفكار الخاطئة. وهي  للمواجهة مع  �سوى  لي�ست  ال�سائعة  اأن الحقائق  بالذكر  والجدير 

بالطبع لي�ست كافية للتعمق في فهم ماهية الموهبة و�سمات الموهوبين واإحتياجاتهم. من 

التي  الموهوبين  الطلبة  واإحتياجات  ومزايا  التعريفات  واقع  عند  الوقوف  من  بد  ل  هنا، 

�سترد في الق�سم التالي:

الموهوبون: مزايا وإحتياجات
حول  ال�سائعة  والحقائق  الخاطئة  الأفكار  بين  المواجهة  هذه  اأن  فيه  �سك  ل  مما  يبقى 

ال�سخ�ض  هو  ومن  للموهبة  واحد  تعريف  على  التوافق  عدم  حقيقة  تخفي  ل  الموهوبين 

الموهوب. ففي هذا ال�سياق، يظهر موقف وا�سح لموون )Moon،2009( مفاده اأن ال�سوؤال 

عن مكونات الموهبة، ومن هو الطفل الموهوب ي�سهل طرحه، لكن ت�سعب الإجابة عليه. 

فقد اختلفت الإجابات على هذا ال�سوؤال باختلاف التخ�س�سات وعبر المراحل الزمنية. 

با�ستخدام  للقيا�ض  قابلة  لأنها  ال�سيكومترية  التعريفات  على  يعتمدون  مثلًا،  فالباحثون 

والإدارية  التعليمية  الهيئة  اأما  المدر�سية.  القدرات  واختبارات  المقننة  الذكاء  اإختبارات 

اأن تتوافق مع الباحثين في اعتماد التعريفات ال�سيكومترية لأن هذه  في المدار�ض، يمكن 

التعريفات قد ت�ساعد على تحديد من هم الأ�سخا�ض الموهوبين الذين يمكن اأن ي�ستفيدوا 

من البرامج المتوفرة. لكن بالرغم من التوافق، يختلف التربويون عن الباحثين في اإجراء 

المعلومات من عدة م�سادر مقننة وغير  اللجوء الى لجنة متعددة الإخت�سا�سات وجمع 

في  النهائي  القرار  لإتخاذ  والأقران  المعلمين  وتر�سيحات  المدر�سية،  كالإختبارات  مقننة 

تحديد الطلبة الموهوبين. من ناحية اأخرى، يركز الأهل على ال�سمات ال�سلوكية التي ت�سهل 

اأو  ملاحظتها خا�سة مع �سغار ال�سن. لذلك فهم يف�سلون ا�ستخدام المراقبة ال�سلوكية، 

قوائم ال�سلوك لإكت�ساف الموهبة لدى اأطفالهم. اأما المر�سدون المدر�سيون الذين يتعاملون 

مع طلبة موهوبين، فهم بحاجة الى جميع اأنواع التعريفات وم�سادر جمع المعلومات للتعمق 

في فهم خ�سائ�ض الطلبة الموهوبين وتاأثيرات الموهبة على نموهم العاطفي والإجتماعي 

وعلى فعالية عملية الإر�ساد المدر�سي. 
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اأما من الناحية الزمنية، فقد تغير مفهوم الموهبة من تعريف محدود يرتكز الى معدل 

الذكاءات  لت�سم مفهوم  واأ�سمل  اأو�سع  تعريفات  كالذي طرحه تيرمان الى  العام  الذكاء 

الم�ستوى  عالية  العقلية  القدرات  الى  الديناميكية  �ستيرنبيرغ  ونظرية  لغاردنر،  المتعددة 

وقابليتها للتطور والتعلُم. اإ�سافة اإلى تركيز رنزولي على تطور ال�سلوك الموهوب وقناعته 

مع  والتفاعل  بالتزامن  متو�سطة  قدرات  بل  عالية،  ذكاء  معدلت  تتطلب  ل  الموهبة  باأن 

 .)Moon، 2009( قدرات اإبداعية وم�ستويات عالية من الإلتزام بالمهمة

Moon( مع  فيما يلي، تم عر�ض موجز لتعريفات الموهبة كما لخ�سها موون )2009، 

التذكير الى اأنه تم ا�ستخدام كلمتي موهبة وتفوق في هذا الف�سل للدللة على معنى واحد 

اأ�سوة بعدد من الباحثين في هذا المجال.

تعريفات الموهبة وتفعيلها في المدارس
تنوعت وتعددت تعريفات الموهبة ب�سكل وا�سح. وتم تناول مع�سمها على النحو التالي:

التعريفات ال�سيكومترية: هي تعريفات تعتمد على اأ�سا�ض نتائج الختبارات. ومنها تعريف 

تيرمان ) تيرمان 1925 كما ورد في موون، 2009(. فقد جاء تعريف الموهبة باأنها الدرجة 

فوق 140 في اختبار ) �ستانفورد – بينه للذكاء و�ستانلي وزملائه )بنبو و�ستانلي، 1983؛ 

و�ستانلي، 1993، كما ورد في موون، 2009(. كما اأورد تعريف الموهبة باأنها الدرجة العليا 

في اختبار الريا�سيات في م�ستوى يتخطى م�ستوى ال�سف الدرا�سي اأو القدرة على التفكير 

للحالت  تعريفات  الواقع، هي  لتفعيلها. وفي  ال�سهولة  التعريفات غاية في  اللفظي. هذه 

التي يتم فيها دمج التعريفات المفاهيمية مع العملية. وهناك عدد من الوليات في اأمريكيا 

قد اعتمدت تعريفات الموهبة ال�سيكومترية. 

ــ التعريفات الع�صبية الحيوية/المعرفية: وهذه بنيت على اأ�سا�ض نتائج علوم الأع�ساب 

مثال  يعد  الذي  المعرفية  الإن�سان  لقدرات  كارول  ومنها نموذج  المعرفية.  العلوم  اأو  و/ 

الذكاءات  ويعد مفهوم   .)2009 1993 كما ورد في موون،  المنهج )كارول،  لهذا  جيدا 

ل�سترنبيرغ  الديناميكية  والعملية  والإبداعية  التحليلية  والقدرات  لجاردنر  المتعددة 

 Sternberg and ;1985 ،Sternberg ;1999 ،Gardner 1995(  اأمثلة اإ�سافية

Clinkenbeard،(. وجدير بالقول باأن هذه التعريفات اأ�سعب بع�ض ال�سيء للتفعيل 
من خلال اختبارات موحدة من تلك ال�سكومترية.
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ــ التعريفات الإبداعية ــ الإنتاجية: وت�ستند اإلى درا�سة تاريخ حياة البالغين الإبداعية– 

النوع من  للموهبة مثال على هذا  الثلاث حلقات  رينزولي ذو  ويعد مفهوم  الإنتاجية. 

2009(. هذه التعريفات، عادة ما يتم  1978 كما ورد في موون،  التعريفات رينزولي، 

تفعيلها مع تدابير متعددة، بما في ذلك اختبارات موحدة للقدرة الفكرية والتح�سيل 

الدرا�سي مجتمعة مع التقييمات الحقيقية، والمقابلات، وتر�سيحات المعلمين والزملاء 

والتر�سيحات الذاتية وغيرها من التدابير المو�سوعية لإمكانات المواهب.  

التعريفات النف�سية الجتماعية: وهذه توؤكد على دور كل من الفرد وبيئته في تطوير وتنمية 

ح�سيلة  وهذه   .)2009 موون،  في  ورد  كما   2000 وغانييه،   1986 تاننبوم،   ( الموهبة 

اأعمال العلماء الذين طوروا المفاهيم النف�سية الجتماعية للموهبة.

تقرير  في  كما  المتعددة  النظرية  الروؤى  من  توؤخذ  التي  تلك  هي  المركَبة:  التعريفات  ــ 

مارلند 1972 والتقرير الوطني للتميز 1993 ) وزارة التعليم الأمريكية 1993، كما ورد 

في موون، 2009 ( الذي ي�سجع على ا�ستخدام التعريفات المركبة للموهبة في المدر�سة 

والمرافق التربوية. وغالبا ما تكون التعريفات القانونية تعريفات مركبة على غرار ما 

الأمريكية  الوليات  الموهبة في  تعريفات  باأن  بالقول  والجدير  مارلند.  تقرير  ورد في 

مركبة. وغالبا ما يتم تفعيل التعريفات المركبة باإجراءات تقييم متعدد ومنف�سل لكل 

مجال من مجالت الموهبة: الفكرية، الأكاديمية، الإبداعية، الفنون الب�سرية والأدائية، 

والقيادية(. 

وبالرغم من الن�سيج الغني للتعريفات النظرية الحالية للموهبة، اإل اأن معظم الأدبيات 

البحثية حول الأطفال الموهوبين تميل اإلى تعريف الموهبة اإمًا عن طريق الدرجات المكت�سبة، 

اأو الختبارات الموحدة، اأو عن طريق الم�ساركة في البرامج المدر�سية اأو الجامعية للطلبة 

الموهوبين اأكاديمياً. اأما من حيث التعريف الإجرائي للموهبة في المدار�ض الر�سمية، فاإن 

الطرق الأكثر �سيوعاً هي: )اأ( درجات اختبار الذكاء بواقع واحد اأو اأكثر من النحرافات 

القيا�سية فوق المعدل المتو�سطي، )ب( درجات اختبار الإنجاز في ناحية اأكاديمية محددة، 

اأو الختيار من قبل لجنة للك�سف عن الموهوبين ا�ستناداً اإلى بيانات التقييم الكمي والنوعي 

على حد �سواء مثل درجات الختبار، ومعدلت الطالب، والمقابلات، ومقايي�ض الت�سنيف 

)Johnson،2004(. ويعتبر الأ�سلوب الأخير اأف�سل الممار�سات لأنه ي�ستخدم اإجراءات 

متعددة لإن�ساء ملف تعريف نقاط القوة وجوانب ال�سعف لكل طالب. وهو من المرجح اأن 
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.)Moon، 2009(يكون متوازناً ثقافياً واإجتماعياً وخالياً من التحيز

واأخيراً، تجدر الإ�سارة الى اأن مكتب التربية الأميركي يعتمد تعريفاً تو�سلت اإليه لجنة 

هم  الموهوبون  »الأطفال  التالي:  ال�سكل  على  لي�سبح  تعديله  وتم   1971 عام  متخ�س�سة 

اأولئك الذين يعطون دليلًا على اقتدارهم على الأداء الرفيع في المجالت العقلية والإبداعية 

والفنية والقيادية والأكاديمية الخا�سة، ويحتاجون خدمات واأن�سطة ل تقدمها المدر�سة في 

القابليات )كلارك�ض،  اأو  الإ�ستعدادات  الكامل لمثل هذه  التطوير  اأجل  العادة. وذلك من 

2001، كما ورد في جروان، 2014(. 

وفي �سياق عر�ض تعريفات الموهبة، ل بد من متابعة هذا المو�سوع بعر�ض موجز لفئات 

الموهبة المعتمدة في معظم الأدلة المخ�س�سة لبرامج الإر�ساد والتوجيه المدر�سي النمائي 

في معظم الوليات الأميركية والتي نذكر منها على �سبيل المثال ل الح�سر دليل ولية اأيووا 

)دائرة التربية في ولية اأيوا، 2010(، ودليل كارولينا الجنوبية )دائرة التربية في ولية 

كارولينا الجنوبية، 2008(، وتك�سا�ض )وكالة التربية في تك�سا�ض، 2004( وغيرها.

فئات الموهبة 
اأمكن ت�سنيف فئات الموهبة في خم�سة فئات . وتم تناولها بنوع من التف�سيل على النحو 

التالي: 

العقلية العامة
تتمثل بالطلبة الذين يظهرون تطوراً مبكراً و�سريعاً في القدرة اللغوية، وكمية كبيرة من 

المفردات، والقدرة القوية للتفكير، والتحليل والتوليف، والقدرة المتقدمة جداً في التفكير 

النقدي وحل الم�سكلات. فالطلبة الموهوبون فكرياً، غالباً ما يتمتعون بمعدلت ذكاء عالية، 

ويظهرون اإنجازاً كبيراً، وقادرون على اأن يكونوا جيدين جداً في اأي �سيء يختارون القيام 

به. مثل هوؤلء الطلبة بحاجة اإلى ال�ستفادة من الخدمات التعليمية المخطط لها بناءً على 

 Missouri( العادية المدر�سة  برامج  تقدم عادة في  التي  تلك  تتجاوز  والتي  قدراتهم، 

. )Center for Career Education، 2012

الأكاديمية المحددة
تتمثل بالطلبة الذين يبرعون ب�سكل جيد للغاية في معظم المجالت، وقد يتفوقون في بع�ض 
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التخ�س�سات. مفرداتهم  وا�سعة النطاق، متحم�سون، ويمتلكون قدرة عالية على المهام 

الدرا�سية. كما يتمتعون بذاكرة ممتازة. لذا، فاإن التدريب والممار�سة المتكررة عادة ل تكون 

�سرورية. اأداوؤهم في مجال موهبتهم اأعلى بكثير من العمل الذي يقومون به في مجالت اأو 

ف�سول اأخرى. مثل هوؤلء الطلبة بحاجة اإلى اأن ي�ستفيدوا من الخدمات التعليمية المخطط 

لها بناءً على قدراتهم والتي تتجاوز تلك التي تقدم عادة في برامج المدر�سة العادية.

الفنية
اأنواعها الب�سرية  تتمثل بالطلبة الذين يقدمون م�ساهمات كبيرة في مجال الفنون على 

ال�سابه  )اأداء  والغناء  والنحت،  والر�سم،  والتاأليف،  الكتابة  ذلك  في  بما  والتمثيلية 

اآلة  على  والعزف  والرق�ض،  المثال(،  �سبيل  على  العرب  مواهب  برنامج  في  )يا�سمين( 

مو�سيقية.

الإبداعية
تتمثل بالطلبة الذين تتقاطع قدراتهم الإبداعية مع جميع مجالت الموهوبين والمتفوقين. 

اللفظي  وغير  والكتابي،  ال�سفوي،  التعبير  في  الإبداع  الطلبة  هوؤلء  يظهر  العادة،  وفي 

)اأداء الطفل )محمد( مثلًا في برنامج مواهب العرب( لأنهم يميلون اإلى اإنتاج العديد 

رف�ض  اإلى  ويميلون  تفكيرهم،  في  وم�سهبون  مرنون  اإنهم  الأ�سلية.  المبتكرة  الأفكار  من 

اأن  اإلى  والتخيل، ويميلون  القوي  الت�سور  القدرة على  الواحدة، ويمتلكون  الإجابة  حلول 

القرارات. مثل هوؤلء  اأ�سلوب حل الم�سكلات واتخاذ  يكونوا مختلفين عما هو ماألوف في 

الطلبة بحاجة اإلى اأن ي�ستفيدوا من الخدمات التعليمية المخطط لها بناء على احتياجاتهم 

وقدراتهم والتي تتجاوز تلك التي تقدم عادة في برامج المدر�سة النظامية. 

القيادية
باأدوار  يبرعون  الذين  اأولئك  اإنهم  القيادة.  على  القدرة  يمتلكون  الذين  بالطلبة  تتمثل 

القيادة، اإ�سافة الى اأنهم مقبولون كقادة من قبل الآخرين. مثل هوؤلء الطلبة بحاجة اإلى 

ويمكن اأن ي�ستفيدوا من الخدمات التعليمية المخطط لها والتي تتجاوز تلك التي تقدم عادة 

في برامج المدر�سة العادية. هناك العديد من التعريفات للقيادة، لكن يبدو اأن معظمها 
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ينا�سب ثلاث نظريات رئي�سية: نظرية ال�سمات ت�سير اإلى اأن القادة يولدون ول ي�سنعون، 

النظرية الظرفية ت�سير اإلى اأن الو�سع يملي القيادة النا�سئة، ونظرية اأ�سلوب القيادة ت�سير 

اإلى الأنماط ال�سلوكية التي تتراوح بين ال�سلطة عن طريق الوظيفة اإلى الإبداعية والقيادة 

بالتوجيه الذاتي كاأنماط القيادة.

بالموهبة  المتعلق  المن�سور  العلمي  الأدب  يركز  وفئاتها،  الموهبة  تعريفات  الى  بالإ�سافة 

والتفوق على علامات )�سمات( الموهبة . وهي مجمل الموؤ�سرات  تدل على وجود الموهبة. 

والتي ل بد من التعرف اليها للتعمق في فهم خ�سائ�ض الطلبة الموهوبين من قبل المر�سدين 

المدر�سيين. 

  

علامات الموهبة
يجوز اأن يختلف الأطفال الموهوبون عن اأقرانهم الآخرين بعدد من الطرق. اإذ اأن المر�سدون 

المدر�سيون والمعلمون واأولياء الأمور بحاجة اإلى اأن يكونوا على بينة من هذه الختلافات 

الطلبة.  لدى  التي  الخا�سة  والمواهب  القدرات   ورعاية  التعرف  في  الم�ساعدة  اأجل  من 

عموما، يمكن ت�سنيف مزايا وخ�سائ�ض الأ�سخا�ض الموهوبين في ثلاث مجالت عري�سة: 

القدرة الفكرية المتقدمة، وفرة وغزارة البداع والعواطف المتزايدة والح�سا�سيات. لقد تم 

اأدناه و�سف عينة من ال�سمات لكل من هذه المجالت. ومن الممكن اأن نجد الكثير من هذه 

ال�سمات في الطفل، لكنه ل يوجد طفل يمكنه اأن يظهر كل الخ�سائ�ض المذكورة.

   

القدرة الفكرية المتقدمة
تتناول هذه الفئة من ال�سمات المهارات الأكاديمية التي يوؤكد عليها نموذجيا في المدر�سة 

مثل القدرات في اآداب اللغة والريا�سيات والعلوم. اإنها ت�سمل نطاقا من المهارات واأ�ساليب 

التفكير التي قد ت�سمل القدرة على التعلم وتحليل المعلومات الجديدة �سريعا، وا�ستخدام 

اأن  اإلى  المتقدمة  الفكرية  القدرة  الذين لديهم  النقدي. ويميل الأطفال  والتفكير  المنطق 

يكونوا ف�سوليين ويطرحون الأ�سئلة ب�سورة م�ستمرة. اإنهم بذلك ي�سعون اإلى فهم »لماذا« 

لكيفية عمل الأ�سياء. كما اأنهم اأي�سا قد يظهرون قدرة غير عادية على التذكر، ويقراأون 

كثيرا ويده�سون الآخرين بتفكيرهم النا�سج )دائرة التربية في كارولينا الجنوبية، 2008؛ 

البرتا ليرننغ، 2004(.
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غزارة الإبداع ووفرته
على مدى التاريخ، يتطابق الأ�سخا�ض الذين قدموا الم�ساهمات الجتماعية والعلمية والفنية 

�سيزينميه  وميهالي  توران�ض  عمل  اأعطانا  ولقد  »اإبداعهم«.  وهي   م�ستركة  خا�سية  في 

الأطفال  يبحث  الإبداع.  وتدري�ض  لتقييم  وا�ستراتيجيات  جديدة  اأدوات  المجال  هذا  في 

الموهوبون بالإبداع عادة عن غير المعتاد، وقد ي�سلكون طريقا مختلفا لحل الم�سائل واإكمال 

المهمات اأو الم�سروعات في المدر�سة. وقد يكونون مهتمين بالأ�سئلة والعمليات الذهنية اأكثر 

من اهتمامهم بالأجوبة والحلول. وقد  يكون اأخذ الختبار تحديا للاأطفال المبدعين ب�سبب 

ميلهم لم�ساهدة  كثير من الحتمالت. وقد يترددون في تحديد اإجابة واحدة �سحيحة في 

.   ) Alberta Learning، 2004( الختبارات الم�سممة على اإجابة واحدة �سحيحة

العواطف والحساسيات المفرطة
قد ي�سعر الأطفال الموهوبون بالأ�سياء بعمق اأكبر، ويتفاعلون مع المواقف عاطفيا اأكثر من 

الأطفال الآخرين. �سلوك »التعاطف« مثل عر�ض ال�سداقة على نظرائهم المعينين واإظهار 

الناحية.  هذه  في  ال�سمات  على  كاأمثلة  والحرب  الفقر  مثل  العالم  بم�سكلات  الهتمام 

الح�سا�سية الأخرى التي قد يعي�سها الطفل الموهوب هي «الإلهام«. هذا النوع من الب�سيرة 

ال�ستثنائية في المواقف والأ�سخا�ض قد تكون مفيدة في حل الم�سكلات. وغالبا، ما تكون 

تعاطفيا  تفهما  يظهرون  اإنهم  �سحيحة.  اأنها  يت�سح  باطنية  اإح�سا�سات  الأطفال  لهوؤلء 

يتعدى مما هو متوقع من اأطفال في اأعمارهم )Alberta Learning، 2004(. وفي 

الموهوبين من خلال نظرية دابراو�سكي للاإ�ستثارة  تف�سير مزايا  ال�سياق، ل بد من  هذا 

المفرطة اأو الحما�ض الزائد.

مزايا الموهوبين من خلال نظرية دابراوسكي للإستثارة المفرطة
والح�سي  الحركي  المجال  من  كلا  دابراو�سكي  نظرية  ح�سب  النمو  محاور  ت�سمل 

اأن يح�سل في  والفكري والتخيلي والعاطفي للاأفراد. ويمكن للاإفراط في الإ�ستثارة 

كل من المحاور الخم�ض، اأو بالبع�ض منها وبن�سب متفاوتة اأو مت�ساوية. وهذا ما يحدد 

اأو  الإ�ستثارة،  في  الإفراط  عن  تعبيرات  هناك  الأ�سخا�ض.  بين  الفردية  الفروقات 

الحما�ض الزائد �سمن كل محور تتمثل بالحركة الزائدة والتعبير عن التوتر العاطفي 
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بالحركة الج�سدية للمحور الحركي، وتعزيز المتعة الح�سية والجمالية والتعبير الح�سي 

اأ�سئلة  عن  الم�ستمر  للبحث  والميل  العقل  ن�ساط  وتكثيف  الح�سي،  للمحور  التوتر  عن 

واإجابات، والإهتمام بحل الم�سائل للمحور الفكري، اللعب الحر التخيلي، والقدرة على 

التخيل، ور�سم وتج�سيد �سور عفوية كتعبير عن التوتر العاطفي وعدم تحمل ال�سجر 

للمحور التخيلي، كثافة حدة الم�ساعر والتعبيرات الج�سدية والوجدانية القوية للمحور 

.)Silverman، 2008( العاطفي

الموهوبين  الأفراد  من  اأن مجموعات  اإلى  قلتها،  من  بالرغم  الأبحاث  بع�ض  نتائج  ت�سير 

تمتلك بع�ض ال�سمات الجتماعية، والعاطفية، وال�سخ�سية بقدر اأكبر من المعتاد. وعلى 

�سبيل المثال، يذكر �سيلفرمان اأن الأبحاث التي اأجريت مع مفهوم دابرو�سكي للا�ستثارة 

من  المتو�سط  من  اأعلى  م�ستويات  لديهم  الموهوبين  الأ�سخا�ض  اأن  اإلى  ت�سير  المفرطة  

.)Silverman، 2008( ال�ستثارة المفرطة الفكرية والعاطفية

قوية،  ج�سدية  وتعبيرات  والعواطف،  الم�ساعر  حدة  العاطفية  المفرطة  الإ�ستثارة  وت�سمل 

المتباينة جداً تجاه  الم�ساعر  العميقة، وكذلك  العلاقات  والقدرة على  وعبارات عاطفية، 

على  توؤثر  وقد  العاطفي،  الجتماعي/  بالتكيف  �سلة  ذات  الخ�سائ�ض  هذه  كل  الذات. 

اأن  وجد  كل ذلك،  اإلى  اإ�سافة  والمتفوقين.  الموهوبين  الأ�سخا�ض  مع  الإر�ساد  �سير عملية 

المراهقين الموهوبين لديهم م�ستويات مرتفعة من ال�ستثارة المفرطة الخيالية )غلاغر– 

اأن لديهم ا�ستثارة مفرطة عاطفية وخيالية  �سيفر(. بينما يميل الفنانون الموهوبون اإلى 

عالية مقارنة  بالأ�سخا�ض الموهوبين فكرياً الذين لي�سوا فنانين )بيجو�سكي، �سيلفرمان، 

.)Silverman، 2008( وفولك، 1985 كما ورد في �سيلفرمان

وجد تي�سو اأن لدرجات ال�ستثارة المفرطة الخيالية والعاطفية لدى معظم الأمهات 

لدى  المفرطة  للا�ستثارة  بينما  الموهوبين،  اأطفالهن  درجات  على  اإيجابية  تاأثيرات 

الآباء تاأثير �سلبي على الدرجات الخيالية لدى اأطفالهم. وجد  تي�سو اأي�ساً اأن الإناث 

الموهوبات يملن اإلى اإحراز درجات اأعلى في ال�ستثارة العاطفية، بينما يحرز الذكور 

النظرية  هذه  اأن  فيه  �سك  ل  ومما  الفكرية.   ال�ستثارة  في  اأعلى  درجات  الموهوبون 

وبالرغم من حداثة ا�ستخدامها ن�سبياً في مجال الموهبة والتفوق تعطي بعداً مفاهيمياً 

لتف�سير �سلوك الأ�سخا�ض الموهوبين، والتعمق في فهم الموهبة والتفوق من قبل المعلمين 

والمر�سدين المدر�سيين. 
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قائمة المميزات
تم ا�ستخلا�ض هذه القائمة في الق�سم التالي من عمل جوان فرانكلين �سموتني بعنوان: »قف 

 .)Alberta Learning، 2004( األبرتا ليرننغ احتراما لطفلك الموهوب« )كما ورد  في 

المتقدمة،  الفكرية  القدرة  العري�سة،  الثلاث  الفئات  في  ال�سفات  عينة  تجميع  تم  فقد 

غزارة الإبداع والعواطف والح�سا�سيات المتزايدة. وقد ت�ساعد القوائم اأدناه على التعمق 

في فهم الموهبة من خلال ال�سمات ال�سلوكية لكل من الفئات الثلاث لمميزات الموهبة. هذا 

بالإ�سافة الى ت�سليط ال�سوء على جانبي الموهبة بحيث اأن كل �سفة ايجابية من الممكن 

ظهوراً  اأكثر  الجوانب  اأحد  يكون  وقد  �سلبية.  ب�سفة  تت�سبب  اأو  �سلبية  ب�سفة  تقترن  اأن 

 2004 الموهوب )البرتا ليرننغ،  ال�سخ�ض  اأوقات معينة من حياة  الآخر في  من الجانب 

جانبي  فهم  ال�سروري  من  لذلك   .)2015-2014 فالي،   بولدر  في  التعليمية  المنطقة  ؛ 

الموهبة لتقديم اأف�سل م�ساعدة لهوؤلء الأ�سخا�ض.  

جانبا الموهبة في المجالت المتعددة

الإنجازات الفكرية المتقدمة

ايجابية

ب�سهولة  الجديدة  والمفاهيم  الأفكار  ي�ستوعب  ــ 

ويفهما بعمق اأكثر من اقرانه في العمر.

اأفكاره  بنات  باأفكار ومفاهيم جديدة من  ياأتي  ــ 

ويطبقها بطرق ابداعية وم�سوقة.

والتواريخ  والقوائم  ب�سهولة  الوقائع  يتذكر  ــ 

والأ�سماء.

ــ ي�ستمتع بالعاب التحدي وعمل الخطط المحكمة.

غير ايجابية

ــ يبدو ب�سهولة اأنه مت�سايق. 

ــ يعمل كما لو ي�ستعر�ض اأو يعرف كل �سيء.

قد  مما  �سيئ  اأي  �سبب  معرفة  في  يرغب  ــ 

ين�سئ م�سكلات في التوافق مع الخرين.

ــ ل ي�سبر على بطء الآخرين.

ــ ينتقد او ل يتحمل وجهات نظر الآخرين.

ــ يعمل عملا غير �سحيح اأو غام�ض ب�سبب اأن 

يديه اأو يديها ل تواكب اأفكاره او اأفكارها.
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البراعة االلفظية 

اإيجابية

من  �سحيحا  الكلمات  وينطق  مبكرا  يتحدث  ــ 

البداية.

وي�ستخدم  الكلمات  من  �سخمة  ح�سيلة  يطور  ــ 

تركيبات الجمل المعقدة. 

ــ يعمل ق�س�سا محكمة.

ــ ي�ستمتع بحفظ وتلاوة ال�سعر والنا�سيد.

ــ يعلم نف�سه او نف�سها القراءة والمطالعة.

التجارب  بو�سف  وتلقائية  ب�سهولة  يقوم  ــ 

وغير  معقدة  بطرق  الفكار  وي�سرح  الجديدة 

عادية.

غير ايجابية

قبل  من  فهمه  و�سعوبة  معه  الكلام  �سعوبة  ــ 

اأقرانه. 

ــ ي�ستخدم الكلمات للتلاعب بالخرين.

ــ يتحدث دون توقف.

  حب الإ�صتطلاع )الف�صول(  

ايجابية

ــ يطرح كثيرا من ال�سئلة – ال�سوؤال تلو الآخر.

الحب  مثل  المجردة  الأفكار  معرفة  في  يرغب  ــ 

والعلاقات والكون.

ــ ي�ساأل الأ�سئلة ال�سعبة مثل » لماذا هنالك حروب؟«

غير ايجابية

بال�سئلة  الخرين  وي�سايق  على  ي�سو�ض  قد  ــ 

التي ل تنتهي.

بن�ساط  ويهتم  ن�ساط  من  ب�سرعة  يتحرك  ــ 

اآخر.

حب البتكار

ايجابية

غير  وا�ساليب  جديدة  بطرق  المواد  ي�ستخدم  ــ 

معهودة.

ــ لديه الكثير من الفكار ليت�ساركها.

ــ ي�سيف تفا�سيلا جديدة ويتقلب الى الق�س�ض 

والغتني والفلام واللعاب.

ــ يجيب على ال�سئلة بقائمة من الجوبة المحتملة.

ــ ين�سئ م�سرحية واألعاب معقدة. 

غير اإيجابية

ــ يهرب الى الخيال.

هو  ما  بين  الف�سل  في  م�سكلة  لديه  يبدو  ــ 

حقيقي وغير حقيقي.

اتباع  من  بدل  الخا�ض  اتجاهه  في  ي�سير  ــ 

التعليمات.

او  اليغظة  احلام  في  كثيرا  وقتا  يم�سي  ــ 

التفكير مما يمكن فهمه كتبديد للوقت.

ثقوبا  يحد  اأو  محكمة  تبريرات  بعمل  يقوم  ــ 

لتجنب م�سئولية �سلوكياته الخا�سة.
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الطاقة العالية

ايجابية

ــ يبقى ن�سطا.

ــ يتلهف للقيام با�سياء جديدة.

ــ يمكنه فعل اكثر من �سيء في مرة واحدة.

غير ايجابية

ــ يحتاج الى تحفيز م�ستمر.

ــ يتحرك في الجوار كثيرا.

ــ يبدو قلقا في عقله وج�سده.

ــ يتم احباطه ب�سهولة وقد ين�سحب. 

ــ لديه �سعوبة في تركيز النتباه.

قد  بانه  يظهر  قد  اأو  النوم  يواجه �سعوبة في  ــ 

نام ب�سعوبة اإذا نام اأ�سلا.

الحدة

ايجابية

ــ ي�سع الهداف وي�سعى لتحقيقها.

ــ يجمع ال�سياء.

لل�سعي  الطفال  يفعل  مما  اأكثر  بعيدا  يذهب  ــ 

على  الجابة  ويجد  الم�سائل  ويحل  لم�سلحة 

ال�سوؤال اأو ي�سل الى الهدف.

ــ �سديد الملاحظة.

ــ مثابر جدا.

غير ايجابية

ــ يبدو عنيدا.

ــ يظهر روؤية نفقية.

ــ يبدو متجاهلا لم�سئوليات العائلة والمدر�سة.

ــ لديه فترة انتباه محدودة للا�سياء التي ل تهمه 

او تهمها.

الحركية  مهاراته  تواكب  ل  عندما  ي�سجر  ــ 

لمهاراته الفكرية.

التفكير المنطقي

ايجابية

وت�سنيف  والقيا�ض  والوزن  بالعد  ي�ستمتع  ــ 

ال�سياء.

البيانية،  والر�سوم  والكرات،  الخرائط  يحب  ــ 

والتقويمات وال�ساعات.

ــ يحبذ اأن تكون بيئته منظمة ومرتبة.

للاحداث  ومعقولة  منطقية  تف�سيرات  يعطي  ــ 

والمنا�سبات.

ــ ياأتي بحجج قوية ومقنعة تقريبا لكل �سيء.

ــ يرغب في معرفة اأ�سباب القواعد.

غير ايجابية

ــ يمكنه اأن يحدث النا�ض تقريبا عن كل �سيء.

ــ يمكنه التلاعب بالآخرين.

ــ يحتاج الى م�ساعدة في المهارات الجتماعية.

ــ يطلب دائما �سرحا لكل �سيء.

ــ ي�ستكي ب�سوت عال اإذا فهم �سيئا غير نزيه اأو 

غير منطقي.
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الح�صا�صية المفرطة

ايجابية

ــ يظهر في مرحلة مبكرة فهما وادراكا لم�ساعر 

الأ�سخا�ض الآخرين.

ــ يلتقط م�ساعر الأ�سخا�ض الآخرين وهو يدرك 

الم�سكلات التي ل يلاحظها الآخرون.

ــ لديه توا�سل م�ساعر قوي مع الحيوانات

ــ ي�ساأل الأ�سئلة عن الألم والمعاناة والعنف. 

الفتوغرافية  لل�سور  عاطفيا  ي�ستجيب  ــ 

والمو�سيقى.

فن  خلال  من  والأفكار  الأحا�سي�ض  يت�سارك  ــ 

واحد اأو اكثر.

غير ايجابية

ــ ياأخذ المور �سخ�سية.

ــ يقلق للا�سياء التي ي�سعب عليه معالجتها.

ــ قد ي�سبح مخيفا وقلقا وحتى محبط.

ــ لديه م�سكلة في معالجة النقد اأو الرف�ض.

العواطف  بوا�سطة  مزعجا  يكون  اأن  يمكن  ــ 

القوية للا�سخا�ض الخرين.

ــ ي�سرخ اأو ي�ستثار ب�سهولة.

ــ مفرط الإختيار في خيارات الطعمة والملاب�ض.

روح الفكاهة

ايجابية

المعنى  ذات  والنكات  الألغاز  بت�سكيل  يقوم  ــ 

المزدوج.

ــ يقوم بعمل التورية وي�ستمتع بكل اأنواع التلاعب  

بالألفاظ.

غير اإيجابية

ــ يلعب دور مهرج الف�سل.

ــ يمكن اأن يكون مدمرا.

ــ ي�سبح محبطا عندما »ل يفهمها« الآخرون.

ــ يزعج الآخرين با�ستخدام المزاح والمقالب.

ــ ل يفهم اأو يبدو اأنه ل يقدر خفة دم الآخرين.

مزايا الطلبة الموهوبين والقوائم السلوكية 
الطفل  ل�سلوكيات  مهنية  ملاحظة  خلال  من  البداية  في  الموهبة  تحديد  يتم  ما  غالباً 

الرا�سدين  من  وغيرهما  الوالدان  جداً.  �سغاراً  الأطفال  كان  اإذا  وخا�سة  الموهوب، 

الذين يتعاملون مع طفل يبلغ من العمر 3 �سنوات ولديه مفردات كبيرة ويمكنه اأن يكتب 

ا�سمه، يمكنهم ملاحظة قدرته الفكرية التي تظهر في الأ�سياء التي باإمكانه القيام بها. 

التي يمكن ملاحظتها  النمطية  ال�سلوكية  القوائم  الموهبة من خلال  التعرف على  يمكن 

القوائم، عموماً مت�سمنة  الم�ستوى. هذه  الذين لديهم قدرة معرفية عالية  عند الأطفال 
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والمبدعين  الموهوبين،   الأطفال  مع  والعمل  التعرف  كيفية  باب  في  الدرا�سية  الكتب  في 

الموهوبين  المتعلمين  لخ�سائ�ض  النموذجية  المرجعية  للقائمة  مثال  هناك  والمتفوقين. 

وكيفية ا�ستثمارها في المنهج الدرا�سي عر�سه موون )2009( كما هو مو�سح في الجدول 

اأدناه . اإحدى م�ساكل الكثير من هذه القوائم ال�سلوكية غير الر�سمية هي اأنها تخلط المواد 

جميع  ت�سمل  ل  اأن  الممكن  من  اأو  واحدة،  قائمة  في  والعتزامية  والوجدانية،  المعرفية، 

نواحي ال�سلوك ال�سرورية  للك�سف عن الموهبة. بالتالي، مثل هذه القوائم ال�سلوكية يجب 

اأن ت�ستخدم مع الحذر من قبل المر�سدين المدر�سيين وبالإ�سافة الى و�سائل جمع معلومات 

ال�سلوكية  القوائم  النف�ض الذين يرغبون في ا�ستخدام  اأن ي�ستخدم علماء  اأخرى.  يجب 

للك�سف عن الموهبة في ممار�ساتهم تلك القوائم المخ�س�سة لكل ناحية من نواحي النمو 

على حدة و/اأو اإن�ساء قوائم خا�سة بهم من خلال المواد العلمية المن�سورة في هذا المجال 

)موون، 2009(. 

جدول: خ�صائ�س المتعلمين الموهوبين والآثار المترتبة على المناهج 

خ�صائ�س المتعلمين 

الموهوبين

     الآثار المترتبة على المناهج

يقراأ جيداً وعلى نطاق وا�سع

يو�سي  و  القراءة  ي�سخ�ض م�ستوى  الذي  القراءة  برنامج  تفريد  ــ 

على مادة القراءة على اأ�سا�ض ذلك الم�ستوى. 

ــ ت�سكيل مجموعة اأدبية من الطلبة الم�سابهين للمناق�سة

ــ تطوير مهارات القراءة النقدية.

ــ التركيز على التحليل والتف�سير في مادة القراءة. 

لديه مفردات كبيرة

ــ اإدراج لغة اأجنبية. 

ــ التركيز على بناء المفردات.

ــ تطوير مهارات علاقة الكلمات ) المت�سادات، الألفاظ المتجان�سة، 

المتناغمة الأ�سوات وغيرها(. 

يتمتع بذاكرة جيدة للاأ�سياء 

الم�سموعة اأو المقروءة 

ــ دع الطالب يقدم اأفكاراً عن مو�سوع ما للف�سل. 

ــ دع الطالب يقوم باإعداد م�سرحية هزلية اأو تمثيلية للاإنتاج.

ــ البناء في اأن�سطة تعقب مب�سطة.   
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ف�سولي ويطرح اأ�سئلة 

تحقيق

ــ بلورة فهم المنهجية العلمية. 

ــ التركيز على مهارات الملاحظة.

يعمل باإ�ستقلالية و لديه 

العديد من المبادرات

ــ التركيز على عمل م�سروع م�ستقل.

ــ تدري�ض المهارات التنظيمية ومهارات الدرا�سة. 

ــ تعيين العمل الذي هو على المدى الطويل.لديه قدرة انتباه طويل المدى

ــ تقديم مو�سوعات معقدة للقراءة، والنقا�ض، وعمل الم�سروع. 

لديه اأفكار واآراء معقدة. 

والتوليف،  التحليل،   ( النقدي  التفكير  مهارات  على  العمل  ــ 

والتقييم(.

ــ تطوير مهارات الكتابة.

لديه كم وا�سع من المعرفة 

حول عدة موا�سيع. 

ــ تحفيز اأنماط وا�سعة للقراءة.

ــ تطوير وحدات خا�سة للدرا�سة التي تتناول الم�سالح الم�ستركة. 

يظهر ح�سن التقدير 

والمنطق

ــ اإعداد رحلة ميدانية للف�سل.

ــ اإعداد برنامج اأن�سطة م�سائية للعائلة. 

ــ تدري�ض المنطق الر�سمي. 

يفهم العلاقات ويدرك 

المعاني 

ــ تقديم تجارب متعددة التخ�س�سات.

ــ تطويرالأن�سطة التي تتطلب اأن يعمل الطلبة على م�ساريع خا�سة 

متعددة المجالت جماعية اأو فردية.

من  الق�سايا  هذه  ودرا�سة  الق�سايا،  خلال  من  المناهج  تنظيم  ــ 

اجتماعية،  نظر  وجهات  الفقر-القت�ساد،   ( مختلفة  زوايا 

و�سخ�سية وتعليمية(. 

ينتج منتجات اأو اأفكار 

اأ�سلية اأو غير عادية.  

ــ ممار�سة مهارة الإتقان والطلاقة، والمرونة، والأ�سالة.

ــ العمل على تطوير منتج معين.  

ملاحظة : من المنهج ال�سامل للمتعلمين الموهوبين فان ت�سل با�سكا، 1994 الطبعة 2 – �ض. 158 – 

159 )كما ورد في موون، 2009( 
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النمو غير المتزامن
يمكن اأن يكون النمو غير المتزامن �سمة للموهبة )دائرة التربية في كارولينا الجنوبية، 

2008؛ المنطقة التربوية في بولدر  فالي، 2014-2015؛ البرتا ليرننغ، 2004(. اللاتزامن 

هو النمو  غير المت�ساوي عبر مجالت النمو الفكرية والعاطفية  الإجتماعية والج�سدية. 

وهذا يعني اأن الطفال الموهوبون قد يختلفون الى حد كبير في م�ستويات النمو مع نظرائهم 

مزايا  يظهرون   قد  المتزامن  غير  التطور  لديهم  الذين  الطفال  هوؤلء  فاإن  العمر.  في  

اأخرى من اأهمها كما تف�سر �سيلفرمان  )2002( اأنهم: 

اأفكارهم واأحا�سي�سهم من اأقرانهم من العمر نف�سه. اأكثر تعقيدا وكثافة في  • قد يكونوا 
اأنهم غير متزامنين مع الأطفال الآخرين من �سنهم وفي داخل الن�ساطات  ي�سعرون  • قد 

التعليمية والترفيهية الم�سممة للمجموعة العمرية.

م�ساعب  عنه  ينتج  قد  مما  المختلفة  المواقف  في  مختلف  عمر  في  اأنهم  يظهرون   •
وا�سطرابات داخلية لها مظاهرها الخارجية.

وقد تتغير ن�سبة هذه التفاوتات مع ازدياد درجة الموهبة وقد تجعل الأطفال معر�سين 

لن�سبة اأكبر من الم�ساكل ال�سلوكية 

والعاطفية والإجتماعية. ولإقتبا�ض ما ذهب اليه اأحد الباحثين »دمج تفكير البالغ مع 

عواطف الطفل في ج�سد الطفل هو  مواجهة م�ساعب معينة«

اأ�سلوب ح�سا�ض  والأطفال الذين يعي�سون التطور غير المتزامن �سوف يحتاجون الى 

للتعمق  الكاملة.  امكانياتهم  تحقيق  من  يتمكنوا  حتى  والتعليم  الإر�ساد  في  ومرن 

التالية  التعرف على مميزات الطلبة الموهوبين من المفيد الإطلاع على المقارنة  في 

بين الطفل الفطن اأو الذكي والطفل الموهوب كما عر�سها دليل البرتا لأولياء الأمور 

 )Alberta Learning، 2004(

الفطنة والموهبة
هناك فروق باأن يكون ال�سخ�ض متاألقا فطناً ذكياً وبين اأن يكون موهوبا. وفيما يلي لئحة 

تعر�ض لأهم الفروقات كما  يراها الكثير من التربويين: 
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فروقات بين الفطنة والموهبة 

الطفل الموهوب     الطفل الفطن  

ــ يعرف الإجابات.

ــ يكون مهتما.

ــ ينتبه.

ــ يعمل بجد.

ــ يجيب على الأ�سئلة.

ــ ي�ستمتع مع اأقرانه في العمر.

ــ يتعلم ب�سهولة.

ــ ي�ستمع جيدا.

ــ جاهز لأخذ المعلومات.

ــ يبحث عن الحل الوا�سح وال�سريع.

ــ يرغب في اإ كمال م�سروع.

ــ يكون را�سيا بنف�سه.

ــ يكون ثاقباً. 

ــ يطرح الأ�سئلة.

ــ  يكون ف�سوليا الى اأق�سى حد.

ــ يتورط ج�سديا وعقليا.

ــ يح�سل على درجات عالية  دون جهد ظاهر.

ــ ي�ساأل عن الإجابة.

ــ يحبذ الكبار اأو الأطفال الآخرين.

ــ �سبق له معرفة الأجوبة.

ــ يظهر اإح�سا�سا قويا واأفكارا.

ــ يعالج المعلومات ويطبقها ب�سورة اأكثر ات�ساعا 

مع تعقيد اأكبر اأو بطرق مميزة.

ــ  ي�ستعر�ض الم�سكلات بعمق.

ــ  ي�ستمتع بالمعالجة اأكثر من المنتج النهائي.

ــ ينتقد نف�سه كثيرا )ال�سخ�ض الكامل(.

ــ  يكون ملهما فوق العادة.

طبيب،   ، �سبرينغ  ل�سيلفار  والمتفوقين«  »الموهوبين  روبينز  زابو�ض  جانيت  من  تكييفه  تم 

مجل�ض �سركة ماريلاند للموهوبين والمتفوقين )كما ورد في البرتا ليرننغ، 2004(

يميل الطفال المتاألقون الى الإ�ستمتاع والعمل جيدا في المدر�سة. هوؤلء الطلبة في الغالب 

يكون اإنجازهم عاليا ويتلهفون للتحدي والخطوة المتقدمة وال�ستك�ساف العميق للمنهج. 

يقدمه  ما  تتعدى  ا�ستثنائية  احتياجات  لديهم  الغالب  في  موهوبون  هم  الذين  الأطفال 

حتى  للتعلم  وفر�ض  خا�سة  ترتيبات  الى  ويحتاجون  النظامي  المدر�سي  الف�سل  برنامج 

ي�سلوا الى تحقيق امكانياتهم الكاملة. هوؤلء الطلبة في الغالب يواجهون تحديات خا�سة 

التعليمية  احتياجاتهم  اأن  وب�سبب  العالم  الى  بها  ينظرون  التي  المختلفة  الطريقة  ب�سبب 

تختلف كثيرا عن اإحتياجات نظرائهم.
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تحديات خاصة في طريق الطلبة الموهوبين 
بالإ�سافة الى ما �سبق عر�سه من مميزات وخ�سائ�ض للاأ�سخا�ض الموهوبين، هناك بع�ض 

الأو�ساع التي تواجه الطلبة الموهوبين تحديداً ول تواجه الطلبة الآخرين، يمكن اأن يكون 

التعامل مع هذه الأو�ساع م�سببا للتوتر والقلق. نعر�ض فيما يلي البع�ض من هذه المميزات 

للتعمق في فهم مزايا واحتياجات الطلبة الموهوبين:

• بيئة المدر�سة التي تفتقر اإلى مجاراة م�ستوى و�سرعة تعلمهم: في غالب الأحيان، تخفق 
ببطء  تتحرك  والتي  التقليدية  واأحياناً  النظامية  �سُ�ض 

ُ
الأ تتبع  التي  العادية  ال�سفوف 

�سديد في تقديم التحدي والر�سا في اإتقان �سيء جديد. و�سمن اأمور �ستى اأخرى. هذه 

البيئات تن�سئ �سعورا مت�سلبا منخف�ض الم�ستوى من الإثارة حتى بالن�سبة للطلبة غير 

الموهوبين با�ستنزاف طاقاتهم التي يتوجب توجيهها نحو النمو والتعلم.

من كون الطالب »مختلفا«: ل يجد الأ�سدقاء الذين »يتكلمون لغته«  النف�سي  • ال�سغط 
الموهوبون في غالب  الطلبة  ي�سعر  والتطلعات.  والت�سلية  الهتمامات  ي�ساركونه  والذين 

الأحيان باأن �سيئا ما خطاأ بالن�سبة لهم فيما لو بخلاف زملاء �سفهم – بطبيعة الحال، 

مثلا كانوا اأقل اهتماما بق�ساء اأوقاتهم في مركز تجاري واأكثر اهتماما بالتحدث عن 

كتاب هام اكت�سفوه اأو العزف على اآلة مو�سيقية.

الأحيان  غالب  في  الموهوبين  الأطفال  لأن  متوقع:  هو  مما  �سرعة  اأكثر  بمعدل  • النمو 
يكونون اإلى حد ما اأكثر نُ�سجا من الزملاء في فئاتهم العمرية وتواقين للخطوة التالية، 

واأكثر  �سنا،  منهم  اأكبر  هم  من  وم�سادقة  عُمقا،  اأكثر  �سداقات  لبناء  ا�ستعداد  على 

اإنهم يعتبرون »غير  والبنات.  البنين  العلاقات بين  التالي، وحتى  ولل�سف  ا�ستقلالية، 

العاطفي  الو�سع  النمو غير المتوازن وتبعاتها المربكة على  تاأتي ق�سية  متزامنين«. هنا 

والإجتماعي للطلبة الموهوبين.

حقيقية  لتحديات  مجابهتهم  ب�سبب  خا�سة  التح�سيل:  وتدني  الدافعية  اإلى  • الإفتقار 
لتدني  عُر�سة  الموهوبين  الأطفال  يكون  ربما  وروؤاهم،  اهتماماتهم  تجاري  جدا  قليلة 

اإن�ساء  يعدل  �سيء  )ل  يماطلون  ربما  »ك�سالى«،  اأنهم  فيبدو  اأخ�ض.  بوجه  التح�سيل 

الفرد للتحدي الخا�ض به من خلال البدء في ورقة الف�سل الدرا�سي في الليلة ال�سابقة 

للموعد النهائي لت�سليمها(، ربما يتحولون بب�ساطة اإلى حالة التوقف.

عدة  في  الطالب  تجذب  التي  والقدرات  الإهتمامات  تلك  الإمكانيات«:  »تعدد  توتر   •
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اتجاهات في نف�ض الوقت. )في حقيقة الأمر، رغم اأن كثير من الطلبة الموهوبين ي�سعرون 

كما لو اأنهم جيدون على نف�ض القدر في عدد من الأمور، فاإنهم بوجه عام لي�سوا جيدين 

بنف�ض القدر حقا فيها جميعها، ولكن لديهم فر�سا قليلة لمعرفة ذلك(. ل يرتبك الطلبة 

– كثير من ح�س�ض  حول اختياراتهم فح�سب، بل ربما يقومون بالكثير من الأن�سطة 

الم�ستويات المتقدمة، وريا�سات الفرق واأندية الدراما وم�سابقات الريا�سيات والم�ساريع 

المجتمعية ويحرمون اأنف�سهم من النوم والترفيه وق�ساء وقت مع العائلة، والر�ساء عن 

القيام بال�سيء الذي يحبون اأدائه. 

بالجوانب  القيام  على  اعتادوا  لأنهم  الكبرى:  التوقعات  ب�سبب  النف�سي  ال�سغط   •
الأكاديمية على اأكمل وجه فمعدل)B(  اأو )C( يمكن اأن يكون مقلقا وم�سببا لجعلهم 

ينظرون اإلى اأنف�سهم باأنهم لي�سو اأذكياء.

في  والجتهاد  والجد  الجميع،  تطلعات  تتجاوز  التي  الكبرى  التطلعات  الكمال:  عبء   •
اأن »هناك �سيئا  اأكثر مما يلزم، وتجاوز المواعيد النهائية ب�سبب  الم�سروعات والأوراق 

اأن الجزء الأكثر �سررا  ما لي�ض جيدا بما فيه الكفاية« مع كل ذلك. في حقيقة الأمر 

في الكمال لي�ض ال�سعور باأنك ل ترقى اإلى م�ستوى معاييرك فح�سب، بل الخ�سية )عادة 

ب�سكل غير واقعي( من اأن ل ترقى اإلى معايير الآخرين.

اأو  اأن ل تكون الأف�سل،  اإمكانية  تحدث  التي  الأن�سطة  تحا�سي  الآني«:  »الخبير  توقع   •
على اأقل تقدير مقاربا له، لأن الكثير جدا من ت�سوراتهم لأنف�سهم يرتكز على كونهم 

الموهوبين  الطلبة  من  الكثير  »يكره«  محاولة.  دون  بالأ�سياء  القيام  في  جدا  جيدون 

اأو  بارعين  اأنهم غير  ب�سبب  لي�ض  ال�سبب،  لذلك  البدنية  التربية  اأو ح�س�ض  الريا�سة 

لإنعدام ح�سولهم على النجومية.

من  لمجموعة  اإ�سافية  اإحتياجات  هناك  الموهوبين:  من  المزدوجة  الخا�سة  الفئات   •
اأن  الطلبة الموهوبين ي�سار اليها »الفئات الخا�سة المزدوجة من الموهوبين« والتي يجب 

�سعوبة  لديه  الذي  الموهوب  ت�سم  والتي  المدر�سي  والتوجيه  الإر�ساد  خدمات  ترعاها 

اأو  اإعاقة حركية  تعلم، الموهوب الذي تح�سيله الدرا�سي متدني، والموهوب الذي لديه 

التعلم  يعانون من �سعوبات  الذين  الموهوبين  الطلبة  تعريف  اأو غيرها. »ويمكن  ح�سية 

باأنهم الطلبة الذين يمتلكون موهبة اأو ذكاء بارزاً والقادرون على الأداء المرتفع، لكنهم 

في نف�ض الوقت يواجهون �سعوبات في التعلم تجعل من تحقيق بع�ض جوانب التح�سيل 

الأكاديمي اأمراً �سعباً« )جروان، 2014(.
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بعض قضايا الأطفال الموهوبين الأصغر سنا
اإن الأطفال الموهوبين الأ�سغر �سنا ل يفهمون باأن زملائهم بال�سف يبذلون ق�سارى ما 

ي�ستطيعون من جهد؛ واأنهم لي�سو »اأغبياء« اأو معار�سون. فنفاذ �سبر الطفل مفهوم، ومن 

ال�سعب �سرح هذا الو�سع بطريقة معقولة بالن�سبة للاأطفال الآخرين. في معظم الأحوال، 

ل يكون الطفل بارعا في الريا�سة اأو الر�سم اأو الغناء – اأو �سيئا من ذلك – كما هو الحال 

بالن�سبة للطلبة الآخرين، ويمكن ا�ستخدام هذه الحقيقة في تف�سير الفروقات في الأداء 

بينهم وبين الأقران. 

اأو  اآخرين ذوي قدرات عالية،  اأطفال  اإلى �سف ي�سم  اأي�سا، عند نقلهم  اأخرى   ومرة 

ال�سف  لي�سو في مقدمة طلبة  باأنهم  بالإحباط  الأطفال  تقدما، ربما ي�ساب  اأكثر  �سف 

اأكثر  معياراً  ي�ستخدمون  باأنهم  يفهموا  كي  الم�ساعدة  اإلى  الأطفال  يحتاج  تلقائي.  ب�سكل 

ومن  اأكبر.  ولكن في مجتمع  اأنف�سهم  باأنهم هم  – ذلك  قبل  للمقارنة من ذي  اختلافا 

الأف�سل في هذه الحالة اإعداد الطفل قبل وقوع ذلك التحول.

ويقومون  الأحداث  عن  الأحيان  بع�ض  في  الموهوبون  الطلبة  يتعلم  ذلك،  على  علاوة   

بتطوير مخاوف توؤدي بهم اإلى هبوط الم�ستوى. وعلى �سبيل المثال، في حالت الوفاة اأو عدم 

التوافق مع الأ�سدقاء، والإرهاب، والمعاناة من قبل الطلبة الذين يكونون �سحايا الكوارث 

الطبيعية، اأو التي من �سنع الإن�سان، وظلم الحياة. لدى الأطفال الموهوبين ال�سغار الوعي 

ولكنهم لم يطوروا تلك »الأن�سجة« التي تحدث نتيجة التعر�ض لتلك التجارب. وفي غالب 

على  الت�سويرية  الم�ساهد  من  تقلل  اأن  تحتاج  ربما  الأمور.  تلك  بجهل  ينعمون  الأحيان، 

التلفزيون، ولكن للاقتراب من الق�سية وجها لوجه مع طفلك. ي�ساعد في بع�ض الأحيان 

اأن تغمر طفلك يمزيد من المعلومات الواقعية عن ما ي�ساأل عنه! والقليل من ال�سجر من 

الق�سية ربما يكون تدخلًا جيدا.

احتياجات الإرشاد الخاص للطلبة الموهوبين 
الحتياجات  اأن  الى  الموهوبين  بالطلبة  الخا�سة  الق�سايا  حول  ال�سابقة  الأفكار  ت�سير 

الإر�سادية لهوؤلء الطلبة تختلف اإلى حد ما عن تلك التي اعتاد معظم المر�سدون التعامل 

معها. اإنها تتطلب مر�سدا متفهما ل يقول اأي من هاتين العبارتين، »نعم، نعم يا عزيزي 

)ولذلك فاإن لديك �سيئا ما لي�ض على ما يرام(«، اأو »مرحى  لأنك موهوب  ال�سبب  – اإن 
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يا بني، باإمكانياتك هذه يجب اأن تكون قادرا على اأن تتعرف عليها بنف�سك )لي�ض لديك 

م�سكلة(«. فقد �سبهت �سوزانه وود و�سع الطلبة الموهوبين في المدر�سة خا�سة فيما يتعلق 

الإيجابية  والعلاقة  التحدي  يتواجد  والمزارع حيث  بنباتات الحديقة  المدر�سي  بالإر�ساد 

فالطلبة  والتحفظات.  القيود  مع  والمعتقدات  والفل�سفة  والخبرات  المعارف  واكت�ساب 

تحتاج  والتي  والخ�سونة،  التحدي  من  تخلو  ل  التي  ال�سالحة  الأر�ض  هم  الموهوبون 

الذي  المدر�سي  المر�سد  اأي  المزارع،  قبل  من  والإخ�ساب  والإطعام  الري  الى  با�ستمرار 

بدوره يحتاج الى ال�سم�ض والريح والمطر الممكن التزود بهم من التاأهيل والتدريب الم�ستمر 

اأهمية  تظهر  هنا  من   .)Wood، 2010( والخبرات  والتجارب  والمعتقدات  والفل�سفة 

الإر�ساد المدر�سي والحاجة الما�سة اليه، من اأجل رعاية هادفة وفعالة للطلبة الموهوبين. 

ولذلك يطرح الق�سم التالي المفهوم الحديث للاإر�ساد المدر�سي وواقع الخدمات الإر�سادية 

للطلبة الموهوبين في الوليات المتحدة الأميركية لإعتبارها من الدول الرائدة في مجال 

الإر�ساد المدر�سي ب�سورة عامة واإر�ساد الطلبة الموهوبين ب�سورة خا�سة ونموذج محدود 

من الدول العربية وذلك ب�سبب تفاوت تقديم خدمات الإر�ساد المدر�سي في العالم العربي 

)مقلد، 2010، 2011، 2012، 2013، 2014، تجارب �سخ�سية في مجال تدريب المعلمين 

والمر�سدين المدر�سيين(.

التوجيه والإرشاد المدرسي: المنحى الحديث
لمعايير مهنية  الأميركية  المتحدة  الوليات  المدر�سي في  الإر�ساد  التوجيه  تخ�سع خدمات 

 American School المدر�سيين  للمر�سدين  الأميركية  الهيئة  حددتها  واأخلاقية 

)Counselor Association )ASCA وحائزة على موافقة الهيئة الأميركية لعلم 
الإطلاع  يمكن   .)American Psychological Association )APA النف�ض 

على هذه المعايير بالتف�سيل من الموقع الألكتروني للهيئة: www.asca.org. تعرف األـ 

)ASCA( التوجيه والإر�ساد المدر�سي باأنه مجموعة من الخدمات التربوية تعمل على 

تهدف  بحيث  الطالب،  لدى  والمهنية  والجتماعية  والعاطفية  الأكاديمية  النواحي  تطوير 

اإلى م�ساعدته على فهم نف�سه وقدراته واإمكاناته الذاتية والبيئية وا�ستغلالها في تحقيق 

اأهدافه بما يتفق مع هذه الإمكانيات ويعمل المر�سد على اإتاحة كل الفر�ض من خلال مبادئ 

اأ�سبحت  لذلك  الطالب،  م�ستوى  ورفع  تطوير  في  بفاعلية  لت�سهم  التربوي  النف�ض  علم 
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والتعليم.  التعلَحم  عملية  من  يتجزاأ  ل  جزء  النمائية  ال�سمولية  والإر�ساد  التوجيه  برامج 

تخ�س�ساً  تتطلب  وت�سحيحية  ونمائية  وقائية  عملية  المدر�سي  والإر�ساد  التوجيه  ويعتبر 

التعلم واتخاذ القرارات  واإعداداً وكفاءات ومهارات و�سمات خا�سة ت�ساعد الطلبة على 

الإجتماعية  والعاطفية  والمهنية  الأكاديمية  المجالت  في  الدافعية  وتنمية  بالنف�ض  والثقة 

 .)Granello، 2011(

اإن هذا النهج الحديث للاإر�ساد والتوجيه المدر�سي �سمولي. لأنه ي�سمل الثلاث مجالت 

الأ�سا�سية المهمّة في حياة الطالب: المجال الذاتي/الجتماعي، المجال الأكاديمي، والمجال 

الدرا�سية  المراحل  عبر  الثلاث  المجالت  تلك  تنمية  اإلى  ي�سعى  لأنه  نمائي،  وهو  المهني. 

اأي�ساً وقائي، لأن بتنمية  كلها، من الرو�سات و�سولً اإلى ال�سف الثاني ع�سر. وبهذا هو 

تلك المجالت الثلاث منذ بداية حياة الطالب المدر�سية، فاإننا بهذا ن�ساعد الطالب على 

تفادي الكثير من الم�ساكل التي قد يعاني منها في حال انعدام مثل هذا النوع من التوجيه 

مكوّنات  اأربع  ي�سمّ  برنامج  عبر  يتم  النهج  بهذا  العمل  باأن  بالعلم  والجدير  والإر�ساد. 

اأ�سا�سية على النحو التالي:           

Guidance Curriculum : وي�سمل درو�ساً منظّمة تبداأ من  1. المنهج التوجيهي 

�سفوف الرو�سات و�سولً الى ال�سف الثاني ع�سر، وتهدف الى تنمية المجالت الثلاث.                     

الم�ستجيبة  الخدمات  هي   :Responsive Services الم�صتجيبة  الخدمات   .2

التي  الم�ساكل  الخدمات  هذه  تعالج  الطارئة.  اأو  الآنيّة  الطالب  وم�ساكل  لحتياجات 

)المنهج  الوقائي  الإجراء  يعالجها  التي لم  – تلك  م�ستع�سية  اأو  اإمّا طارئة  تكون  قد 

التوجيهي(- وذلك عبر الجل�سات الإر�سادية الفردية مع المر�سد التربوي. 

المكوّن  Individual Student Planning: هذا  الفرديْ للطالب  التخطيط   .3

ي�ساعد الطالب على التخطيط ب�سكل خا�ض  في المجالين الأكاديمي والمهني، ويمكن اأن 

يتم بالجل�سات الفردية مع المر�سد.

4. دعم النظام System Support : وي�سمل تعاون المر�سد مع جميع اأفراد المدر�سة 

خارج  طرف  كل  ومع  الأهل  مع  التعاون  ي�سمل  كما  وتربويين.  واإداريين  معلمين،  من 

المدر�سي  والتوجيه  الإر�ساد  برنامج  الم�ساهمة في دعم  ي�ستطيعون  الذين  المدر�سة من 

ين(.  )مثل اأ�ساتذة الجامعات وغيرهم من المخت�سّ
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تو�صي ال )ASCA( بتوزيع مهام المر�صد المدر�صي على اأجزاء برنامج الإر�صاد والتوجيه 

المدر�صي ال�صمولي على النحو التالي:

توزيع الوقت المكوّن

للمرحلة الإبتدائية 

)مع الرو�صات(

توزيع الوقت 

للمرحلة المتو�صطة

توزيع الوقت 

للمرحلة الثانوية

15-25%25-35%35-45%المنهج التوجيهي

25-35%30-40%30-40%الخدمات الم�ستجيبة

الفردي  التخطيط 

للطالب

%10-5%25-15%35-25

15-20%10-15%10-15%دعم النظام

) دائرة التربية في ولية اأيوا )2010(؛ وكالة تك�سا�ض للتربية )2004(؛ دائرة التربية في كارولينا 

الجنوبية »2008«(.

المنهج التوجيهي
الذي  والتوجيه  الإر�ساد  لنهج  الوقائي  العن�سر  توفير  اأ�سا�سي في  دور  التوجيهي  للمنهج 

المجالت  تنمية  الى  تهدف  منظّمة  درو�ساً  ي�سمل  وذكرنا،  �سبق  كما  وهو،  عنه.  نتحدث 

الثلاث من �سفوف الرو�سات و�سولً الى ال�سف الثاني ع�سر.

مدى المنهج التوجيهي
والمهارات  المعرفة  اكت�ساب  على  التلاميذ  ي�ساعد  ب�سكل   التوجيهي  المنهج  اإعداد  ينبغي 

المتنا�سبة مع الفئات العمرية �سمن اإطار مجالت المحتوى التالية:

Self-confidence development 1. تنمية الثقة  بالنف�ض

Motivation to achieve 2. التحفيز على الإنجاز

3. اتخاذ القرارات، تحديد الأهداف، التخطيط وحل الم�ساكل

Decision making, goals-setting, planning and problem-solving skills 
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Interpersonal effectiveness 4. فعاليّة العلاقات ال�سخ�سية

Communication skills 5. مهارات التوا�سل

effectiveness Cross-cultural »6. فعالية علاقات »عبر الثقافات

Responsible behavior 7. الت�سرّف الم�سوؤول

تنفيذ المنهج التوجيهي
يتطلب تنفيذ المنهج التوجيهي تعاوناً وتن�سيقاً بين المر�سد التربوي في المدر�سة والمعلّمين، 

و ذلك بدمج الدرو�ض التوجيهية مع ما ينا�سبها من مواد درا�سية  في كل مرحلة درا�سية.

تتابع المنهج التوجيهي
المحتوى بما  لكل من مجالت  والمهارات  المفاهيم  يتطلب تحديد  للمنهج  تتابع  و�سع   اإن 

ينا�سب كل مرحلة درا�سية وذلك بتعيين كل من:

1. غايات التعلّم �سمن كل مجال من مجالت المحتوى.

2. موؤ�سرات الكفاءات �سمن كل غاية بما يتنا�سب مع كل مرحلة درا�سيّة .

3. النتائج المتوقّعة لتح�سيل التلميذ لكل م�ستوى �سف  .

4. الأهداف لكل ن�ساط توجيهي تعليمي.

فيما  اأما  عامة.  ب�سورة  المدر�سي  والإر�ساد  للتوجيه  الحديث  للمنحى  بالن�سبة  هذا 

ملزماً  موقفاً   )ASCA( ال  اأ�سدرت  فقد  الموهوبين  الطلبة  واإر�ساد  بتوجيه  يتعلق 

الموقف  يلي ن�ض هذا  وفيما  بتطبيقه.  الإلتزام  المدار�ض  بهذا الخ�سو�ض وعلى جميع 

:)2010 ،ASCA(

الجمعية الأمريكية للمرشدين المدرسيين
مرشدو المدارس المتخصصين والمساواة لجميع الطلبة 

يعرف المر�سدون المدر�سيون المتخ�س�سون ويميزون الفروقات الفردية والجماعية وي�سعون 

المدر�سيون  المر�سدون  يدعو  مت�ساو.  ب�سكل  والمجموعات  الطلبة  جميع  تقييم  اأجل  من 

المتخ�س�سون اإلى المعاملة المت�ساوية لجميع الطلبة بالمدار�ض والمجتمع.
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المبررات 
بع�ض  يقول  الطالب.  توؤثر على نجاح  ق�سايا نمو  اأي خلفية  الطلبة من  يواجه  اأن  يمكن 

اأن  باأنه يمكنهم  ي�سعرون  بالغا في المدر�سة  لي�ض هناك �سخ�سا  باأن  المدار�ض  الطلبة في 

اجتماعية  مجموعات  من  ياأتون  الطلبة  هوؤلء  من  والكثير  الق�سايا،  تلك  معه  يناق�سوا 

وثقافية قليلة التمثيل.

دور مرشدي المدارس المتخصصين
الم�ساواة  لتاأمين  للمدار�ض  �سامل  اإر�سادي  برنامج  ويطبقون  المدر�سيون  المر�سدون  يطور 

معاملة  ت�سورات  المتخ�س�سون  المدر�سيون  المر�سدون  يعي  الطلبة.  لجميع  وال�ستفادة 

المجموعات  مع  التعاون  اأهمية  ويفهمون  والمجتمع  المدار�ض  في  التمثيل  قليلة  المجموعات 

المر�سدون  ويُبِرز  النجاح.  على  الطلبة  جميع  م�ساعدة  اأجل  من  والمجتمعية  المدر�سية 

المتخ�س�سون  المدر�سيون  المر�سدون  يقوم  الثقافية.  الكفاءة  المتخ�س�سون  المدر�سيون 

بتاأمين المعاملة المت�ساوية لجميع الطلبة من خلال:

الطلبة. لثقافة  والمعقد  التغير  دائم  بالعالم  المهنية  المعرفة  على  • الحفاظ 
الثقافات. ومتعددة  متنوعة  عمل  بيئة  في  للعمل  والمهارات  المعرفة  على  • الحفاظ 

• اإخطار العاملين في المدر�سة بالتغيرات فيما يتعلق بالمجموعات المختلفة داخل المجتمع.
الطلبة  لجميع  الم�ساوية  المعاملة  اإلى  تقود  التي  المدر�سية  ال�سيا�سات  وتطوير  ترقية   •

والعترا�ض على �سيا�سات المدر�سة التي تعيق المعاملة الم�ساوية لأي طالب.

وم�سارات  الأكاديمية  والمقررات  المعايير  على  القائمة  المناهج  من  الإ�ستفادة  ت�سجيع   •
التعلم في الجامعات والمهن لجميع الطلبة.

في  المحددة  للمجموعات  القليل  اأو  الزائد  التمثيل  معالجة  اأجل  من  الخطط  • تطوير 
والبكالوريا  درا�سي  والإعفاء من مقرر  ال�سرف  ومرتبة  التربية الخا�سة  مثل  البرامج 

الدولية.

• خلق بيئة ت�سجع اأي طالب اأو مجموعة على ال�سعور بالإرتياح والإف�ساح عن الم�سكلات.
المر�سد المدر�سي المتخ�س�ض وبرامج الطلبة الموهوبين  

التربوي  الفريق  من  يتجزاأ  ل  جزءا  المدر�سيين  للمر�سدين  الأمريكية  الهيئة  تعتبر 
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لدى  ولأن  الطلبة.  جميع  احتياجات  لتلبية  �سامل  مدر�سي  اإر�سادي  برنامج  يقدم  الذي 

المدار�ض  فاإن مر�سدي  والمتنوعة  المتفردة  الإحتياجات  بع�ض  والمتفوقين  الموهوبين  الطلبة 

المدر�سي  الإر�سادي  البرنامج  �سياق  �سمن  الآخرين  المربين  مع  يتعاونون  المتخ�س�سين 

ال�سامل من اأجل الم�ساعدة في تلبية تلك الحتياجات.

المبررات 
الطلبة  احتياجات  على  بناءا  اأن�سطة ملائمة  باإجراء  المتخ�س�ض  المدر�سي  المر�سد  يقوم 

في المجالت الأكاديمية والمهنية وال�سخ�سية/الجتماعية. وفي اإطار البرنامج الإر�سادي 

المدر�سي يقوم مر�سدي المدار�ض المتخ�س�سين باإن�ساء بيئة يتم فيها تعزيز النمو الأكاديمي 

لجميع الطلبة بما في ذلك الطلبة الموهوبين.

دور المرشد المدرسي المتخصص 
ي�سمل دور المر�سد المدر�سي المتخ�س�ض في برامج الطلبة الموهوبين والمتفوقين ما يلي:

نظام  ا�ستخدام  خلال  من  والمتفوقين  الموهوبين  الطلبة  على  التعرف  في  الم�ساعدة   -1

اأنه من الأكثر  التي تقع فيها المدر�سة. ورغم  المعايير المتعددة الم�ستخدم في المقاطعة 

ملائمة بالن�سبة للمر�سد المدر�سي المتخ�س�ض اأن ي�سارك في تحليل البيانات التي يتم 

الح�سول عليها من المعايير المتعددة، فاإنه من غير الملائم اأن يعتبر المر�سد المدر�سي 

اأي  اأو  المتعددة  المعايير  اإدارة  و/اأو  البيانات  وجمع  التن�سيق  عن  م�سوؤول  المتخ�س�ض 

تقييم ي�ستخدم في عملية الختيار. وت�سمل تلك المعايير ما يلي: 

الفكرية • القدرات 
الأكاديمي  • الأداء 

الفني  والأداء  الب�سرية  • القدرات 
العملية الفنية  • القدرات 

الإبداعي  التفكير  على  • القدرة 
القيادة   • اإمكانيات 

الخبراء • تقييمات 
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3- الت�سجيع على الم�ساركة في الأن�سطة التي تعالج النمو ال�سخ�سي/الجتماعي والمهني 

بفعالية والحتياجات الأكاديمية للطلبة الموهوبين والمتفوقين الذين يتم التعرف عليهم.

الموهوبين  الطلبة  على  توؤثر  ربما  التي  الخا�سة  بالق�سايا  الوعي  ن�سر  في  الم�ساعدة   -4

والمتفوقين بما في ذلك:

التح�سيل  • تدني 
الكمال  نحو  • النزعة 

• الكاآبة
النف�سي  ال�سغط  • اإدارة 

المدر�سي • الت�سرب 
• الجنوح 

النظراء  مع  علاقات  خلق  • �سعوبة 
المهني التطور  اأو  • النمو 

التوقعات  • تحقيق 
الأهداف  • و�سع 

التوجيه والإر�ساد للفرد والمجموعة للطلبة الموهوبين والمتفوقين وفقا  4- تقديم خدمات 

للحاجة اإليها.

احتياجاتهم  تلبية  اأجل  من  والمتفوقين  الموهوبين  للطلبة  والم�سادر  بالمواد  التو�سية   -5

ال�سخ�سية / الجتماعية.

6-  الم�ساركة في اأن�سطة التطوير المهني والتي من خلالها تتم الترقية بانتظام للمعرفة 

والمهارات في مجالت    البرامج وفقا لحتياجات الطلبة الموهوبين والمتفوقين. 

7- التعاون مع العاملين في المدر�سة من اأجل تاأمين الفر�ض لأولئك الطلبة

وقد تبنت الهيئة الوطنية للاأطفال الموهوبين )NAGC( موقف الـ )ASCA( حول 

توجيه واإر�ساد الطلبة الموهوبين وترجمته الى معايير مهنية ملخ�سة في الجدول التالي:

معيار الـ )NAGC( المتعلق بالتوجيه والإرشاد الاجتماعي- العاطفي
 يجب اأن تقوم برامج تعليم الموهوبين باإعداد خطة للتعرف على ورعاية النمو الجتماعي-

العاطفي المتفرد للمتعلمين الموهوبين.
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المعايير النموذجيةمعايير الحد الأدنىالمبادئ التوجيهية

المتعلمين  تزويد  يجب   -1

توجيه  بجهود  الموهوبين 

النمو  تلبية  اأجل  منوعة من 

العاطفي  الجتماعي- 

المتفرد لهم.

الجتماعي-  للنمو  ن�سبة  1.0م 

يجب  لهم،  المتفرد  العاطفي 

الموهوبين  المتعلمين  تزويد 

والإر�ساد  التوجيه  بخدمات 

بوا�سطة مر�سد مُلِم بالخ�سائ�ض 

الجتماعية- والحتياجات 

العاطفية للمتعلمين الموهوبين.

خدمات  تقديم  يجب  1.0هـ.  

تلقى  مر�سد  بوا�سطة  الإر�ساد 

الخ�سائ�ض  حول  محدداً  تدريباً 

الجتماعية- والحتياجات 

التح�سيل  تدني  )مثل  العاطفية 

وغيرها(  الإمكانيات  وتعدد 

لمختلف المتعلمين الموهوبين

المتعلمين  تزويد  يجب   .2

بخدمات  الموهوبين 

على  مبنية  مهني  توجيه 

واحتياجاتهم  خ�سائ�سهم 

الفريدة.

المتعلمين  تزويد  يجب  2.م  

مهنية  بتوجيهات  الموهوبين 

تت�سق مع قواهم الفريدة

المتعلمين  تزويد  يجب  2.هـ  

مهنية  وتوجيهات  بكلية  الموهوبين 

ويجب   منا�سب  ب�سكل  تختلف 

قبل  مبكر  وقت  في  تقديمها 

البرامج النموذجية.

الطلبة  تزويد  يجب    .3

توجد  الذين  الموهوبين 

بالتوجيه  حولهم  مخاطر 

في  لم�ساعدتهم  والإر�ساد 

تحقيق المرجو منهم.

خا�ض  اهتمام  بذل  يجب  3.م 

الذين  الموهوبين  للمتعلمين 

واإحاطتهم  مخاطر  يواجهون 

على  ي�ساعدهم  ودعم  باإر�ساد 

تحقيق المرجو منهم.

خدمات  تقديم  3.هـ  يجب 

للمتعلمين  متخ�س�سة  تداخليه 

مر�سي  اأداء  يظهروا  لم  الذين 

ف�سول  اأو   / و  منتظم  ب�سكل 

تعليمية مخ�س�سة للموهوبين .

الطلاب  تزويد  يجب   .4

لتح�سين  بمقرر  الموهوبين 

اإلى  بالإ�سافة  ال�سلوك 

خدمات  تميز  توجيهات 

التوجيه والإر�ساد.

المتعلمين  تزويد  يجب  4.م 

من  كجزء  الفعالة  بالمناهج 

الخدمات والتعليمات المتميزة.

4.هـ  نطاق التنفيذ الجيد وفعالية 

الذي  والت�سل�سل  المحدد  المنهج 

 / ال�سخ�سية  التوعية  على  يحتوي 

التخطيط  وتنظيم  والجتماعية 

تقديم  ويجب  والمهني،  الأكاديمي 

التوعية المهنية للمتعلمين الموهوبين

المتعلمين  خدمة  يجب  5.م 

ذوي الأداء المنخف�ض وعدم 

الخدمات  من  اق�سائهم 

المميزة.

4.م يجب عدم اإق�ساء المتعلمين 

من  المنخف�ض  الأداء  ذوي 

برامج الموهوبين ب�سبب الم�ساكل 

المرتبطة باإنخفا�ض الأداء.

توجيه  خدمات   تقديم  يجب  4.هـ  

واإر�ساد هادفة للمتعلمين ذوي الأداء 

ق�ساياهم  تعالج  التي  المنخف�ض 

وم�ساكلهم المتعلقة بانخفا�ض الأداء. 

www.NAGC.org/standards :الم�سدر
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هذا بالن�سبة للمفهوم الحديث للتوجيه والإر�ساد المدر�سي وما يرتبط به من معايير مهنية 

ب�سورة عامة ومعايير الأداء للطلبة الموهوبين ب�سورة خا�سة.  لكن هل الممار�سات الحالية 

تتطابق مع المعايير المن�سودة؟ يطرح الق�سم التالي محاولة للاإجابة على هذا ال�سوؤال.

واقع التوجيه والإرشاد المدرسي في الولايات المتحدة الأميركية
المرشد المدرسي المتخصص والتوقعات من الطلبة

اإن اثنين من المعايير المهنية لبرامج الطلبة الموهوبين التي حددتها ال )NAGC( تتمثل 

في �سرورة تزويد الطلبة الموهوبين بجهود اإر�ساد متميزة ومنهج تتابعي يخاطب اإحتياجات 

اأن العديد من الطلبة الموهوبين ل يتلقون القدر الكافي  اإل  النمو العاطفي والإجتماعي، 

والمهنية.  والعاطفية  الجتماعية  بالجوانب  يتعلق  فيما  المدر�سي  والإر�ساد  التوجيه  من 

وهذا يعود لعدة اأ�سباب مثل النق�ض في فريق العمل المتدرب للعمل مع الطلبة الموهوبين، 

الموهوبين  الطلبة  باأن  والعتقاد  الختبارات،  ونتائج  الأكاديمي  التح�سيل  والتركيز على 

يمكنهم معالجة جميع اأمورهم بنجاح. في العديد من المدار�ض، يعتبر الإر�ساد والتوجيه 

المر�سدين  معظم  اأن  اإل  �سواه،  دون  المجال  هذا  في  متخ�س�سين  الى  بحاجة  المدر�سي 

بالمدار�ض لم يح�سلوا على تدريب في تربية الموهوبين ونظراً لأنهم مثقلين باأحمال �سخمة 

من المهام والواجبات الإدارية )مثل الجدولة(، واإر�ساد الأزمات، كثيراً ما يتعين عليهم 

العمل على اأ�سا�ض الأولوية، من خلال معالجة الم�ساكل الكثر خطورة فقط بحيث ل يبقى 

 .)Greene، 2005( لديهم مت�سع من الوقت لأداء مهام اأخرى

المتخ�س�سة،  المدار�ض  يتعلق بمعظم  با�ستثناء ما  اأنه   Greene ويتابع غرين )2005(   

يم�سي الأطفال وال�سباب الموهوبين  الجزء الأكبر من وقتهم بقاعات الدرا�سة النظامية 

قاعات  في  الأكاديمية.  الجوانب  على  يركز  متقدم  م�ستوى  ذات  درا�سة  قاعات  في  اأو 

اإيجابية  اأو  الدرا�سة المذكورة تكثر الأفكار الخاطئة حول الطلبة الموهوبين، �سواء �سلبية 

وتوؤدي الى تاأثيرات �سارة على هوؤلء الطلبة. وقد تو�سل غرين من خلال درا�سة وطنية، 

الدرا�سة  قاعات  ومعلمي  الموهوبين  الطلبة  معلمي  اأن  اإلى  الثانوية،  المرحلة  معلمي  حول 

ن�سجاً  اأكثر  المراهقة  �سن  الموهوبين في  الطلبة  يكون  باأن  يتوقعون  بوجه عام،  النظامية 

وتهذيباً واأنهم يتمتعون بم�ستوى اإدارة ذاتية �سلوكية اأف�سل من نظرائهم في نف�ض ال�سن، 

وراأت اأنهم ينحدرون من اأ�سر اأكثر ا�ستقراراً، واأنهم اأكثر قدرة على مقاومة �سغوط كبيرة 
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من الآخرين للاأداء في اأو�ساع اأمثل. بينما نجد اأن هذه الخ�سائ�ض التي تبدو اإيجابية 

ل  اأو  يح�سل  التي  الخدمات  اأن  اإل  الجميع،  ولي�ض  الموهوبين  الطلبة  بع�ض  على  تنطبق 

المفاهيم الخاطئة  اأ�سا�ض هذه  على  تتم  اأن  الموهوبين يمكن  الطلبة  عليها جميع  يح�سل 

.)Greene، 2005( والمعممة

واقع الإرشاد المهني للطلبة الموهوبين
مع اأن بع�ض المخت�سين في التعليم يقرون باأهمية التعامل مع التطور الجتماعي والعاطفي 

زال  ما  المهني  المجال  بتطوير  الهتمام  اأن  نجد  الحظ  ول�سوء  اأنه  اإل  الموهوبين،  للطلبة 

متاأخراً. ومن ال�سروري اأن يتم التركيز على التوجيه والإر�ساد في المجال المهني نظراً لكثرة 

العوامل الفردية التي توؤثر على مجال العمل )مثل الجن�ض والو�سع الجتماعي والقت�سادي 

والقيم والهتمامات(. ونظراً لأن المجال المهني هو امتداد منطقي لنمو الموهبه حيث اأن 

كلاهما من العمليات الم�ستمرة والتي تتطلب فهم دقيق للقدرات والإمكانيات والتح�سيل 

ب�سكل  المهني مرتبطان  المجال  العاطفي وفي  النمو الجتماعي  فاإن   ،)Kelly، 1996(

وثيق فيما بينهماحيث اأن التخطيط  المهني هو عملية ممتدة ب�سكل دائم وتتطلب تركيز 

على الوعي الذاتي والتطوير الذاتي بالإ�سافة اإلى الوعي الوظيفي وال�ستك�ساف وتطوير 

 .)Kelley، 1996; Stewart، 1999( المهارات والعمل بيقظة لتحقيق الأهداف

الوعي لإحتياجات الطلبة الموهوبين  
من منظار اآخر، يتوافق العديد من التربويين في مجال رعاية الطلبة الموهوبين، اأنه وا�ستجابة 

لقاعدة المعرفة المتو�سعة للاحتياجات الجتماعية والعاطفية للطلبة الموهوبين تحتوي كثير من 

المن�سورات الحالية بع�ض العتبارات العملية والإقتراحات لتوجيه وار�ساد الطلبة الموهوبين 

Cross، 2004; Gentry، 2006; Mendaglio and P - المدر�سة   في  )االمتفوقين 

 )terson، 2007; Moon، 2004; Peterson، 2003; Reis and Moon، 2002
لم�ساعدة  العمل  وور�ض  وال�سمنارات  الخا�سة  الموؤتمرات  ت�سميم  تم  جدا،  وحديثا    

لحتياجات  الجيدة  للتلبية  الخرى  الداعمة  الخدمات  وموظفي  المدار�ض  في  المر�سدين 

الدولة  ومجال�ض  والجامعات  الكليات  بوا�سطة  وتقديمها  العالية  القدرات  ذوي  الطلبة 

 )NAGC( الخا�سة بالتعليم والموؤ�س�سات المهنية مثل الهيئة الوطنية للاطفال الموهوبين
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الإر�ساد  للموهوبين )SENG( ومقدمي  العاطفية  الإجتماعية  الإحتياجات  وهيئة دعم 

المهني الم�ستقلين.

غير  اليوم  والثانوية  البتدائية  المدار�ض  مر�سدي  من  الكبيرة  الأغلبية  اأن  المحزن،  من 

مدركين لحتياجات التوجيه والإر�ساد المتمايز للطلبة الموهوبين والمتفوقين وغير قادرين 

الرئي�سي  ال�سبب  الطلبة.  هوؤلء  يحتاجها  التي  المتخ�س�سة  الخدمات  اأنواع  توفير  على 

للطلبة  تنظر  المدر�سيين  المر�سدين  تدريب  برامج  اأن  للانتباه  المعلن  النق�ض  هذا  وراء 

اإعداد  برامج  م�سوؤولية  ومن  خا�سة  اإحتياجات  ذوي  كاأ�سخا�ض  والمتفوقين  الموهوبين 

معلمي التربية الخا�سة. ووفقا للدرا�سة عام 2005  للبرامج الوطنية المعتمدة في اإعداد 

المر�سدين المدر�سيين، تبين اأن المناهج الإعدادية لكثير من هذه البرامج قدمت القليل، 

اإذا قدمت على الإطلاق اأي �سيئ، من المعلومات حول الخ�سائ�ض الجتماعية والعاطفية 

اأي  بدون  الوا�سح،  من  العالية.  القدرات  ذوي  للطلبة  التفا�سلي  الر�ساد  احتياجات  اأو 

خلفية تعليمية اأو تدريب قد يكون لدى قليل من المر�سدين المدر�سيين معرفة كافية حول 

غير  يكونون  وقد  والمتفوقين  الموهوبين  بالطلبة  الخا�سة  والر�ساد  التوجيه  احتياجات 

مدركين للتعقيدات المهمة التي يمرون بها وغير مزودين بالمهارات اللازمة للا�ستجابة 

ال�سحيحة لهم.)Peterson and Morris، 2010(  اإلى جانب غياب التح�سير في 

كيفية توفير اأف�سل خدمات التوجيه والإر�ساد للطلبة الموهوبين والمتفوقين، لحظ بيتر�سون 

)2008( اأن المر�سدين المدر�سيين قد يكون لديهم اأي�سا » المواقف والتحيزات التي تحول 

عن  �سئل  عندما  وكمثال،   .)44 معهم«)�ض  الفعال  العمل  بالتالي  الثقة   علاقات  دون 

المخ�سرمين  المدر�سيين  المر�سدين  اأحد  رد  العالية  القدرة  ذوي  الطلبة  مع  عمله  كيفية 

فيه  بما  اأذكياء  لأنهم  مجال  اأي  في  لمر�سدين  حاجة  في  لي�سوا  اللامعين  الطفال  اأن 

الراأي الخاطيء منت�سرا  اأن هذا  يبدو  ول�سوء الحظ،  الأ�سياء لأنف�سهم.  الكفاية لمعرفة 

Berger، ( وبيتر�سون )Peterson، 2008(. والأ�سطورة  جدا وفقا لبيرجر )2006 

الم�ستركة بين المعلمين والمر�سدين والأخ�سائيين النف�سيين في المدار�ض وحتى العاملين في 

مجال ال�سحة العقلية هي اأن الطبة الموهوبين والمتفوقين ل يحتاجون الى اأي اإر�سادات 

اإ�سافية اوم�ساعدة خا�سة ب�سبب قدراتهم العالية )Peterson، 2008(. عدم المقدرة 

ال�سحيحة  والر�ساد  التوجيه  خدمات  لتقديم  المدر�سة  لمر�سدي  المحتمل  والرف�ض  على 

تعر�ض  والتي  طويلا  بحثها  تم  التي  الموا�سيع  من  هي  العالية  القدرات  ذوي  للمتعلمين 
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مع�سلة تعليمية وتطويرية. فاإذا لم ي�ستطع المر�سدون المدر�سيون اأو اأنهم لن يقدموا نوع 

الدعم المتخ�س�ض والتوجيه في المجالت الكاديمية والمهنية والجتماعية التي يحتاجها 

حقا الطلبة الموهوبين عندئذ من يمكنه؟ 

مواقف الطلبة الموهوبين من الإرشاد المدرسي
التوجيه  خدمات  لتقديم  الحاجة  باأن   )Wood، 2010( وود  تفيد  نف�سه،  ال�سياق  في 

الإر�سادية  الممار�سات  من  العديد  وهناك  موثقة،   اأ�سبحت  الموهوبين  للطلبة  والإر�ساد 

ولذلك  الن  الى  بحثية  لدرا�سات  تخ�سع  لم  لكنها  الموهوبين  تربية  برامج  في  المقترحة 

اأر�ساد الطلبة الموهوبين قلة في نتائج الأبحاث ذات ال�سلة. وبالتالي، فاإن  ي�سهد مجال 

ومنها  مهمة  موا�سيع  حول  تتمحور  التي  الأبحاث  من  العديد  الى  بحاجة  المجال  هذا 

بالتحديد مدى اإلمام المر�سدين المدر�سيين بمفهوم الموهبة واأحتياجات الطلبة الموهوبين، 

وما هي الخدمات التي تقدم لتلبية هذه الإحتياجات، وما هي الخبرات التي يتعر�ض لها 

الطلبة الموهوبين، وهل هناك من اإقتراحات لأف�سل الممار�سات في توجيه واإر�ساد الطلبة 

الموهوبين، وكيف يتم تدريب المر�سدين المدر�سيين وكيف يتمايز هذا التدريب ليوجه نحو 

را�سة  وود   اأجرت  الأ�سئلة  هذه  على  للاإجابة  محاولة  في  الموهوبين.  الطلبة  خ�سو�سية 

اإ�ستطلعت فيها اآراء عينة من مئة طالب وطالبة موهوبين في المرحلة الثانوية حول خدمات 

التوجيه والإر�ساد التي تلقوها وعلاقتهم بالمر�سد)ة(، وما الذي يتمنوا لو كان قد ح�سل 

في هذا المجال. اأظهرت النتائج اأن الطلبة تمنوا لو اأنهم تلقوا تدريباً على المهارات التالية: 

مهارات �سخ�سية واجتماعية ومهارات حل الم�سكلات وتح�سين الذات بو�سع حدود بينهم 

مع  باإيجابية  التحدث  القيادة،  مهارات  العدائية،  مع  التعامل  التوا�سل،  الآخرين،  وبين 

الدافعية،  ا�ستمرارية  التعامل مع ال�سغوطات،  الأمور من منظار الآخرين،  الذات، فهم 

وعي وفهم الذات، تقبل الذات، فهم النزاعات والأخطاء كفر�ض للتعلم، تعدد الخيارات، 

العلاقات الإيجابية ال�سحيحة، نقاط القوة وال�سعف، التعامل مع النزعة الى الكمالية، 

تفهم الموهبة والكمالية، العزلة الجتماعية، القلق، ال�سغوطات، توقعات من الذات ومن 

الآخرين. اأما من حيث الإ�ستراتيجيات والتقنيات، فقد تمنى الطلبة لو اأنهم تدربوا على 

ا�ستراتيجيات وتقنيات الحوار مع الذات، الم�ساركة، والتحرير الكتابي. وقد عبر اأكثرية 

الطلبة اأنهم را�سون عن علاقة المر�سدة بهم وتفهمها لهم. اأما في المجال المهني، فكانت 
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المهنية، مقابلة  لتوجهاتهم  اأ�سخا�ض في مجالت مهنية مطابقة  الطلبة: مقابلة  اأمنيات 

اأ�سخا�ض كانوا م�سنفين موهوبين في المدر�سة، ت�سميم خطط مرنة للمواد الأكاديمية، 

مناق�سة تكوين غرفة ال�سف والتحديات التي يواجهونها، تدريب ميداني، تواأمة مع مهنين 

.)Wood، 2010( مخت�سين في المجال حيث فئة موهبة الطلبة

توجيه  مجال  في  المهمة  الإنجازات  من  وبالرغم  اأنه  القول  الممكن  من  الأمر،  وخلا�سة 

واإر�ساد الطلبة الموهوبين في الوليات المتحدة الأميركية كن�سر الوعي حول مفهوم الموهبة 

الإر�سادية  للبرامج  معايير  حددت  مهنية   مرجعيات  ووجود  الطلبة  واحتياجات  ومزايا 

وكيفية تطبيقها والأدوار المتوقعة من المر�سدين المدر�سيين وغيرها من الإنجازات. وبالرغم  

من التطور المهم في مجال تاأمين خدمات التوجيه والإر�ساد المدر�سي الوقائي النمائي في 

 Corey، 2012; Sink،( قطاع التعليم الر�سمي في معظم الوليات المتحدة الأميركية

2005( لكن ل يزال مجال توجيه واإر�ساد الطلبة الموهوبين بحاجة الى تطوير خا�سة فيما 
اإ�ستراتيجيات  اإعداد المر�سدين المدر�سيين وتركيزها على الموهبة، وتمايز  يتعلق ببرامج 

المهني  والإر�ساد  التوجيه  خدمات  وتح�سين  النمو،  مجالت  جميع  في  الم�ساعدة  وتقنيات 

لت�سبح اأكثر فعالية في مخاطبة اإحتياجات الطلبة الموهوبين، واإجراء المزيد من الأبحاث 

لتحديد ما هي اأف�سل الممار�سات في خدمات التوجيه والإر�ساد المدر�سي للطلبة الموهوبين 

وبذل الجهود لتحقيق الأهداف المن�سودة من التوجيه والإر�ساد المدر�سي كجزء ل يتجزاأ 

من العملية التربوية الهادفة والمتكاملة للطلبة الموهوبين.

واقع التوجيه والإرشاد المدرسي للموهوبين في عينة من الدول العربية
تتفاوت الخدمات التربوية المخ�س�سة لرعاية الطلبة الموهوبين من حيث النوعية والكمية 

�سخ�سية في  ، تجارب   2014  ،2013  ،2012  ،2011  ،2010 )مقلد،  العربية  الدول  بين 

مجال اإعداد وتدريب المعلمين والمر�سدين المدر�سيين(. اإذ يتم 

التركيز في الدول العربية ب�سورة عامة على تطوير نوعية التعليم العام وتوفيره للجميع 

مما يترك اأثراً على تقديم خدمات نوعية في مجال تربية الموهوبين ب�سورة عامة، وخدمات 

بع�ض  اأن  الى  بالإ�سافة  هذا  خا�سة.  ب�سورة  الطلبة  لهوؤلء  المدر�سي  والإر�ساد  التوجيه 

الدول العربية، مثل لبنانً، ل يوجد فيها مديرية مخ�س�سة لتربية الموهوبين من �سمن 

توا�سل �سخ�سي   2012  ،2011 العالي )مقلد،  والتعليم  لوزارة التربية  الإدارية  الهيكلية 
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مع الوزارة(. وبالتالي، ل جدوى من التوقف عند مو�سوع توجيه واإر�ساد الطلبة الموهوبين 

اأنه  بالرغم من  العام،  القطاع  الموهوبين في  توؤ�س�ض بعد لتربية  التي لم  البلدان  تلك  في 

القطاع الخا�ض،  �سعيد  على  البلدان  تلك  تتواجد تجارب مهمة جداً في  اأن  الممكن  من 

كلبنان اأي�ساً، والتي ي�سعب تعميمها ن�سبياً ب�سبب الخ�سو�سيات والعوامل الخا�سة جداً 

في موؤ�س�سات القطاع الخا�ض. لذلك، �سينح�سر مو�سوع توجيه واإر�ساد الطلبة الموهوبين 

على عينة من الدول المختارة والتي تعتبر ن�سبياً متقدمة في مجال رعاية الطلبة الموهوبين 

في �سياق التعليم العام وبناءً على تجارب مهنية �سخ�سية تظراً لقلة الدرا�سات في هذا 

المجال في العالم العربي. من هذه الدول تحديداً، المملكة العربية ال�سعودية، الأردن، ودولة 

الإمارات العربية المتحدة والتي يوجد فيها بالإ�سافة الى موؤ�س�سات القطاع العام العديد 

الموهوبين  للطلبة  نوعية  برعاية  كبير  حد  الى  تعنى  التي  الحكومية  غير  الموؤ�س�سات  من 

الموهوبين  لرعاية  ورجاله  العزيز  عبد  الملك  موؤ�س�سة  الموؤ�س�سات،  هذه  ومن  والمتفوقين. 

العربي  المجل�ض  الأردن،  التربوي في  للتميز  اليوبيل  ال�سعودية، مركز  العربية  المملكة  في 

العربية  الإمارات  دولة  وفي  الأردن،  في  الرئي�سي  مركزه  والذي  والمتفوقين  للموهوبين 

المتحدة: جمعية الإمارات لرعاية الموهوبين، وجائزة حمدان بن را�سد ال مكتوم للاأداء 

الأمور.  اأولياء  مع  الموهوبين  الطلبة  رعاية  اهتماماتها  بين  من  والتي  المتميز  الأكاديمي 

للتعرف على الإنجازات المهمة والمتميزة لكل من الدول الثلاث والموؤ�س�سات غير الحكومية 

المذكورة من الممكن الدخول الى المواقع الألكترونية الخا�سة بوزارات التربية والموؤ�س�سات 

غيرالحكومية في هذه الدول. والجدير ذكره اأن على الموقع الألكتروني لكل من هذه الدول 

اأهداف  الموهوبين،  للطلبة  والإر�ساد  التوجيه  خدمات  من  الر�سمي  للموقف  تحديد  هناك 

يتعلق  فيما  المدر�سي  المر�سد  مهام  الإر�ساد،  مجالت  الق�سم،  مهام  المديرية،  اأو  الق�سم 

بالطلبة الموهوبين، تطلعات الق�سم وغيرها من المعلومات التي تدل على وعي القطاع الر�سمي 

والمجهود الذي تبذله الدولة في كل من المملكة العربية ال�سعودية، والأردن، ودولة الإمارات 

العربية المتحدة. على �سبيل المثال، نعر�ض اإقتبا�ساً من موقع ق�سم الإر�ساد المدر�سي للطلبة 

)www.moe.gov.jo/Departments( :الموهوبين التابع لوزارة التربية في الأردن

»اإن الطلبة المتفوقين والموهوبين حالهم كحال بقية الطلبة يحتاجون لخدمات اإر�سادية 

متنوعة، ول يعني تقديم خدمات اإر�سادية لهم اأنهم اأقل من الآخرين، بل هم يحتاجون 

اأكثر من غيرهم ومختلفة عنهم،  واأفكار  واإمكانيات  لديهم طاقات  لأن  لتلك الخدمات 
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التربية  اإدارة  والموهوبين في  المتفوقين  الطلبة  اإر�ساد  ا�ستحداث ق�سم  اأجل ذلك تم  ومن 

بيئة  توفير  اأجل  من  وذلك  2011م  عام  والموهوبين  المتفوقين  برامج  مديرية   - الخا�سة 

التي  بالمهارات  وتزويدهم  ونف�سياً   اأكاديمياً   ومتابعتهم  توجيههم  على  الطلبة  ت�ساعد 

مع  للعمل  و  التربوية،  العملية  في  اإيجابياً  وتوجيهها  وقدراتهم  ذاتهم  فهم  من  تمكنهم 

المر�سدين التربويين في مدار�ض الملك عبد الله الثاني للتميز والمراكز الريادية. 

أهـــداف القســـم:
اأولياء  من  وللمراجعين  المتفوقين  للطلبة  والإر�سادية  الإ�ست�سارية  الخدمات  تقديم   •

الأمور في ق�ساياهم. 

ونف�سياً.  اأكاديمياً  ومتابعتهم  توجيههم  على  الطلبة  ت�ساعد  بيئة  • توفير 
و  احتياجاتهم  و  الموهوبين  و  المتفوقين  الطلبة  خ�سائ�ض  لمعرفة  الأ�سرة  مع  • التعاون 

كيفية التعامل مع م�سكلاتهم و م�ساعدتهم على التكيف.

مهام الق�سم وم�سوؤولياته:

للعمل.  �سنوية  خطة  • و�سع 
لغايات  وا�ستخدمها  م�ستمر  ب�سكل  والموهوبين  المتفوقين  الطلبة  عن  المعلومات  جمع   •

الر�ساد والتوجيه والدرا�سة. 

المدار�ض  في  العاملين  التربويين  للمر�سدين  والر�سادية  ال�ست�سارية  الخدمات  • تقديم 
والمتعلقة ب�سلوك الطلبة المتفوقين والموهوبين. 

والموهوبين.  المتفوقين  بالطلبة  الخا�سة  الإر�سادية  التثقيفية  الن�سرات  • اإعداد 
• الم�ساركة في عقد الندوات والمحا�سرات التي تتناول ق�سايا الطلبة المتفوقين والموهوبين 

لتكون ذات اهداف وقائية وانمائية وي�سرف عليها. 

الطلبة  برامج  تنفذ  التي  الريادية  والمراكز  للمدار�ض  ميدانية  زيارات  برنامج  • اإعداد 
المتفوقين والموهوبين. 

• المتابعة والم�ساركة في تطوير الختبارات النف�سية في مجال الر�ساد التربوي و تطبيقها 
على الحالت التي ترد الى الق�سم.

مجالت اإر�ساد المتفوقين والموهوبين:

• الإر�ساد النف�سي: ويهتم بمعالجة الم�سكلات النف�سية التي تعوق توافق الفرد وتمنعه 
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من تحقيق ال�سحة النف�سية. 

تتنا�سب مع  التي  الفرد في ر�سم الخطط التربوية  • الإر�ساد التربوي: ويعنى بم�ساعدة 
قدراته وميوله. 

والتوافق  ال�ستقرار  تحقيق  على  الأ�سرة  اأفراد  بم�ساعدة  ويهتم  الأ�سري:  الإر�ساد   •
الأ�سري وحل الم�سكلات الدرا�سية. 

قدراته  مع  يتنا�سب  بما  مهنته  اختيار  في  الفرد  بم�ساعدة  ويهتم  المهني:  الإر�ساد   •
وميوله في المكان المنا�سب.

تطلعات الق�سم الم�ستقبلية:

والموهوبين.  المتفوقين  بالطلبة  خا�سة  ومعلومات  بيانات  قاعدة  • اإن�ساء 
والموهوبين.  المتفوقين  الطلبة  مع  العاملين  التربويين  للمر�سدين  �سنوي  ملتقى  • عقد 

والموهوبين.  المتفوقين  باإر�ساد  خا�ض  تدريبي  دليل  • اإعداد 
www.moe.gov.jo/De-( .»خا�سة باإر�ساد المتفوقين والموهوبين بانوراما  عمل    

)partments

الدراسات البحثية 
من حيث الدرا�سات البحثية حول واقع التوجيه والإر�ساد في العالم العربي فهي قليلة جداً ل 

بل نادرة اإذ تركز الدرا�سات التي تتناول رعاية الطلبة الموهوبين على البرامج التربوية ولي�ض 

على خدمات وبرامج التوجيه والإر�ساد المدر�سي ويتم التطرق لمو�سوع الإر�ساد المدر�سي في 

�سياق المو�سوع الأ�سا�سي للدرا�سة. ففي المملكة العربية ال�سعودية هناك وفرة من الأبحاث 

العلمية في مجال تربية الموهوبين يتم التركيز فيها على البرامج الرعائية واأ�ساليب الرعاية 

 )Alqarni،  2010( الرعائية  مراكز  وتقييم   )2008 معاجيني،  2002؛  )الزهراني، 

  ،)Aljughaiman and Tan  2009 2005؛  )الأحمدي،  الموهوبين  الطلبة  وم�سكلات 

وغيرها الكثير حول الموا�سيع نف�سها. ومن الدرا�سات القليلة التي تناولت مو�سوع الإر�ساد 

Al- )2007 )لملمدر�سي في المملكة العربية ال�سعودية درا�سة الح�سيني. فقد طرح الح�سيني 

hossaini، مو�سوع التوجيه والإر�ساد المدر�سي للطلبة الموهوبين واأو�سح اأن تاريخ خدمات 
وزارة  اأ�س�ست  1981 عندما  عام  يعود الى  ال�سعودية  العربية  المملكة  المدر�سي في  الإر�ساد 

مع  للتعامل  الر�سمية  المدار�ض  في  مر�سدين  وعينت  والإر�ساد  التوجيه  مديرية  المعارف 
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الم�سكلات النف�سية والإجتماعية والأكاديمية والمهنية لجمبع الطلبة وقدمت نوعاً من الإر�ساد 

اأكثر من غ�سرين  اأنه بعد مرور  الغربية. ويتابع الح�سيني  الم�ستوحى من الم�سادر  الوقائي 

عاماً على تاأ�سي�ض خدمات الإر�ساد المدر�سي من الملاحظ اأن تطور هذا المجال ي�سير ببطوؤ 

�سديد وي�سوبه العديد من الم�ساكل اأهمها عدم و�سوح دور المر�سد المدر�سي وما هو المتوقع 

منه من قبل مدراء المدار�ض والمعلمين والطلبة واأولياء الأمور والمر�سدين المدر�سيين اأنف�سهم. 

لذا انغم�ض المر�سدون في الأعمال المكتبية والمهام الإدارية التي ل ترتبط بم�سوؤوليات التوجيه 

والإر�ساد المدر�سي. وي�سيف الح�سيني اأن المر�سدون عبروا عن ا�ستيائهم من عدم التعاون 

معهم وعدم تقديم الدعم اللازم لتاأدية مهامهم الإر�سادية.

وقد اأظهرت درا�سة زريقات )Zuraykat )2012 في الأردن اأن مجال التوجيه والإر�ساد 

المتخ�س�سين  المدر�سيين  المر�سدين  يتق�سه  اإذ  جدية  تحديات  يواجه  الموهوبين  للطلبة 

�سمات  واإر�ساد مدر�سي مبنية على  توجيه  برامج ومناهج  بالإ�سافة الى  المجال  في هذا 

واإحتياجات الطلبة الموهوبين خا�سة في المجال الأكاديمي والنف�سي والمهني.

اآراء متدربين في دولة الإمارات العربية المتحدة

دولة  في  الموهوبين  للطلبة  المدر�سي  والإر�ساد  التوجيه  خدمات  بواقع  يتعلق  فيما  اأما 

اراء مجموعة من معلمين ومر�سدين متفوقين  المتحدة، ف�سيتم عر�ض  العربية  الإمارات 

تدريب  برنامج  في  للم�ساركة  محدده  معايير  على  بناء  اختيارهم  تم  عملهم  مجال  في 

من  المتحدة  العربية  الإمارات  دولة  في  الموهوبين  تربية  في  مهني  دبلوم  لمنحهم  مكثف 

�سمن م�سروع تدريبي اأطلقته جائزة حمدان بن را�سد ال مكتوم للاأداء التعليمي المتميز 

الى حينه.  م�ستمراً  يزال  ول   2010 عام  �سيف  العربي في  الخليج  مع جامعة  وبالتعاون 

وفي �سياق التدريب في مقرر »اإر�ساد الطلبة الموهوبين« تم طرح عدة اأ�سئلة على المتدربين 

حول  تتمحور  ال�سنة،  في  واحدة  دوروة  دورات،  خم�ض  مدى  على  المئة  حوالي  وعددهم 

و�سفهم لواقع خدمات الإر�ساد المدر�سي للطلبة الموهوبين في مدار�سهم ربطاً ومقارنة مع 

المادة العلمية المقدمة لهم في المقرر حول المنحى الحديث في التوجيه والإر�ساد المدر�سي، 

وقد اأجمعت الإجابات على اأن الإهتمام باأهمية و�سرورة تقديم خدمات نوعية في توجيه 

واإر�ساد الطلبة الموهوبين وا�سح وموثق وهناك خطوات اإجرائية على �سعيد الدولة ككل 

الهادف الى تدريب  الدبلوم المهني  اأهمها برنامج  للتاأ�سي�ض المبرمج لهذه الخدمات من 

معلمين مبدعين في مجال التعليم على خدمات رعائية نوعية للطلبة الموهوبين من بينها 
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التوجيه والإر�ساد المدر�سي. كذلك اأجمع المتدربون على اأن هذه الجهود ل تزال في بدايتها 

ومن حيث الممار�سة فلا يزال التركيز قائماً على المنحى التقليدي في الإر�ساد المدر�سي 

والذي ي�سع الأولوية للخدمات الت�سحيحية ولي�ض الوقائية بالرغم من الإ�سارة الى تاأ�سي�ض 

برامج للاإر�ساد الوقائي )كما هو الحال في الأردن والمملكة العربية ال�سعودية( علماً اأن 

هذه البرامج لي�ست معتمدة من هيئة مرجعية مهنية محلية في مجال التوجيه والإر�ساد 

المدر�سي كما في: )ASCA( و)NAGC(  على �سبيل المثال. وذلك ب�سبب غياب هكذا 

تزال  التي ل  الوقائي  الإر�ساد  برامج  واأن  العربي ب�سورة عامة. كما  العالم  مرجعية في 

اأي�ساً في الأردن والمملكة العربية  في خطواتها الأولى في دولة الإمارات )كما هو الحال 

ال�سعودية( م�سممة لجميع الطلبة ول يوجد فيها اأي تمايز مرتكز الى مزايا واإحتياجات 

الطلبة الموهوبين. واأخيراً ومن اأهم الملاحظات التي ذكرها المتدربون حول واقع التوجيه 

اأن معظم المر�سدين في المدار�ض هم من حملة �سهادات في  والإر�ساد في دولة الإمارات 

العام والإكلينيكي وعلم  النف�ض  اإخت�سا�سات متنوعة ذات �سلة بالإر�ساد المدر�سي كعلم 

الإجتماع وفيما ندر الإر�ساد النف�سي لكن لي�ض الإر�ساد المدر�سي.

وخلا�سة الأمر، ل بد من التنويه بالجهود المبذولة وبالإنجازات الم�سجلة في العينة من 

الدول العربية المذكورة اأعلاه في مجال رعاية الطلبة الموهوبين ب�سورة عامة وفي مجال 

اأن كل من هذه الدول قدمت ول  التوجيه والإر�ساد المدر�سي لهوؤلء الطلبة. ول �سك في 

في  ورجاله  العزيز  عبد  الملك  كموؤ�س�سة  المجال  هذا  في  بها  يحتذى  نماذجاً  تقدم  تزال 

المملكة العربية ال�سعودية والمجل�ض العربي للموهوبين والتفوقين في الأردن وجائزة حمدان 

بن را�سد ال مكتوم للاأداء التعليمي المتميز في دولة الإمارات العربية المتحدة خا�سة في 

مجال تدريب الكوادر التعليمية واأولياء الأمور. لكن وبناء على نتائج الدرا�سات ولو قليلة 

وما تم التو�سل اإليه من ا�ستطلاع اآراء يبقى مجال توجيه واإر�ساد الطلبة الموهوبين بحاجة 

الى تطوير من ناحية الهوية المهنية والأدوار المحددة، وانتاج البرامج الموجهة لمزايا الطلبة 

الموهوبين وتاأ�سي�ض هيئات مهنية لتنظيم �سوؤون هذه المهنة ومراقبة جودة اأدائها.

توجيه واإر�ساد الطلبة الموهوبين: ماالمطلوب للم�سقبل؟

يتاألف هذا الق�سم من جزاأين، يتناول الأول مو�سوع التوجيه والإر�ساد المدر�سي للطلبة 

يعر�ض  بينما  المجال،  هذا  في  للتطوير  اإقتراحات  وتقديم  ومهنة  كاإخت�سا�ض  الموهوبين 

الجزء الثاني نماذج تدخل مطورة لتتلاءم مع اإحتياجات الطلبة الموهوبين. 
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توجيه وإرشاد الطلبة الموهوبين: تخصص وهوية مهنية
تتوافق نتائج الدرا�سات وا�ستطلاعات الراأي التي تم ذكرها في الأجزاء ال�سابقة على 

اإعدادهم  يمكنهم  متخ�س�سين  قبل  من  المدر�سي  الإر�ساد  خدمات  تقديم  �سرورة 

الطلبة  واإحتياجات  بمزايا  الإعداد  اأثناء  التعمق  مع  الدور  هذا  اأداء  من  الأكاديمي 

الموهوبين. لذلك، من ال�سروري اأن يتبع الإر�ساد المدر�سي الى الجهاز الإداري لوزارة 

التربية في كل دولة مع م�سمى وظيفي لهذه الخدمة، وتوظيف اأ�سخا�ض من حملة هذا 

الإخت�سا�ض في كل مدر�سة في قطاعي التعليم العام والخا�ض. عندها يطلب وباإلحاح 

من موؤ�س�سات التعليم العالي تقديم م�سار تخ�س�ض اأكاديمي على م�ستوى الماج�ستير 

مر�سدين  لإعداد  التربية  كلية  في  الأف�سل  ومن  المدر�سي.  والإر�ساد  التوجيه  في 

مدر�سيين يت�سمن برنامج اإعدادهم مقررات اأكاديمية متخ�س�سة بمفهوم الموهبة، 

موؤ�س�سات  على  يجب  وبالتزامن،  رعايتهم.  واأ�ساليب  الموهوبين  الطلبة  واحتياجات 

التعليم العالي بالتعاون مع وزارات التربية اأن تعمل على ت�سكيل هيئات مهنية مرجعية 

ت�سع المعايير المهنية والأخلاقية المحلية وتحدد الأدوار والتوقعات لللاإر�ساد االمدر�سي 

ب�سورة عامة، واإر�ساد الطلبة الموهوبين وغيرهم من الفئات التي تعتبر من الأقليات 

في المدر�سة اأ�سوة  بالهيئة الأميركية للمر�سدين المدر�سيين والهيئة الوطنية للاأطفال 

الموهوبين وغيرها.

 ،)ASCA، 2013( المدر�سيين للمر�سدين  الأميركية  للهيئة  الأخلاقية  للمعايير  ووفقاً 

فاإن اأحد الأدوار الرئي�سية للمر�سد المدر�سي هي دعم عملية النمو لكل طالب بمن فيهم 

الدور،  والمهنية. وهذا  والإجتماعية  والعاطفية  الأكاديمية  المجالت  الموهوبين وفي جميع 

اإر�ساد مكون  منهج  وقائي نمائي تحتوي على  اإر�ساد  برامج  باإيجاد  اإل  ل يمكن تحقيقه 

من مجموعات من الدرو�ض من�سقة بت�سل�سل لكل المراحل العمرية، وموجهة لجميع نواحي 

ال�سروري تطوير  لذلك، من  الأكاديمية.  المواد  درو�ض  الم�ستطاع مع  النمو ومدمجة قدر 

هكذا برامج في العالم العربي وتطبيقها من �سمن المواد الأكاديمية ولي�ست منفردة. لأن 

الإنفراد يخفف من فعاليتها ويجعلها عباً اإ�سافياً على المناهج الأكاديمية وعلى وقت المعلم 

والطالب معاً. 

عالمية  معايير  على  الإطلاع  من  بد  ل  البرامج  هذه  تاأ�سي�ض  على  العمل  مع  وبالتزامن 

ونماذج من هذه البرامج خا�سة الجزء المتعلق بمنهج الإر�ساد. اإذ ربما اإخت�ساراً للوقت، 
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يمكن الإفادة من بع�سها بعد اإدخال تعديلات عليها بما يتلاءم مع ثقافتنا واحتياجاتنا. 

ومن الإقتراحات المهمة جداً التي تم ا�ستنتاجها من نتائج الدرا�سات وا�ستطلاعات الراأي 

بع�ض  وفي   .)  Peterson، 2009; Wood، 2010( الأميركية  المتحدة  الوليات  في 

برامج  ت�سميم  هي   )Alhossaini، 2007؛  Zuraykat، 2012( العربية  الدول 

توجيه واإر�ساد مهني خا�سة بالطلبة الموهوبين في  المرحلتين المتو�سطة والثانوية وتزويدهم 

بخبرات عملية في هذا المجال كفر�ض تدريب ميداني لأنواع متعددة من المهن والتواأمة 

لفترة من الوقت مع مهنيين في اأخت�سا�سات منوعة ومقايلات مع مهنيين كانوا يحملون 

.)Wood، 2010( ت�سنيف »موهوبين« وهم على مقاعد الدرا�سة

نماذج تدخل تتلاءم مع مميزات الطلبة الموهوبين
يطرح دليل برنامج التوجيه والإر�ساد النمائي ال�سامل لولية كارولينا الجنوبية جدول لفان 

الموهوبين  الطلبة  اإحتياجات  المدر�سيون  المر�سدون  يلبي  كيف  يو�سح   1998 ت�سل-ب�سكا، 

باإ�ستراتيجيات  الإحتياجات  هذه  بربط  وذلك  النمائي.  الإر�ساد  برنامج  في  والمتفوقين 

التدخل كما هو مدرج في الجدول اأدناه من ) فان ت�سل – با�سكا، 1998، كما ورد في دليل 

ولية كارولينا الجنوبية؛ دائرة التربية في كارولينا الجنوبية، 2008 (: 

ربط الإحتياجات الإر�صادية للطلبة الموهوبين با�صتراتيجيات التدخل

ا�صتراتيجيات تلبية الحتياجاتالحتياجات الجتماعية والعاطفية للموهوبين

لفهم الطرق التي يختلفون بها عن غيرهم من 

الأطفال والطرق التي بها يت�ساوون: 

1- ا�ستخدام تقنيات المعالجة بالقراءة.

2- اإن�ساء ندوات مناق�سة جماعية. 

3- عقد جل�سات حوار فردي. 

والفروق  ال�سخ�سية  بالفردية  واعتزاز  تقدير 

ال�سخ�سية للاآخرين:

1- تعزيز الدرا�سة الذاتية. 

الجوائز،  خلال  من  المتنوعة  المواهب  تكريم   -2

وجل�سات الأداء، والندوات. 

3- ت�سجيع الم�سابقة ودخول المناف�سة. 
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فهم وتطوير المهارات الجتماعية التي ت�سمح 

لهم بالتعامل ب�سكل ملائم في اإطار العلاقات:  

اإبداعية في حل الم�سكلات في  اأ�ساليب  1- تعليم 

ثنائيات ومجموعات �سغيرة.

2- و�سع �سيناريوهات لعب الأدوار. 

3- ابتكار اأن�سطة محاكاة ملائمة.  

تطوير التقدير بالح�سا�سية عالية الم�ستوى في 

تعبير الكثير عن النف�ض في الفكاهة، والم�ساعي 

الفنية، والتجارب العاطفية المكثفة:

1- ت�سجيع منافذ ايجابية ومعبرة عن الح�سا�سية 

والفن،  التطوعي،  والعمل  التعليم،  مثل 

والمو�سيقى، والدراما.

الم�ساعر  التي تج�سد  المذكرات  كتابة  ت�سجيع   -2

حول التجارب الرئي�سية.  

لقدراتهم  واقعي  تقييم  على  للح�سول 

ومواهبهم و كيفية رعايتها: 

1- توفير اختبارات دورية و اإجراءات التقييم.

ذوي  من  الآخرين  مع  التجميع  فر�ض  توفير   -2

القدرات والهتمامات المماثلة. 

لتطوير فهم التمييز بين ال�سعي لتحقيق التميز 

وال�سعي وراء الحل الو�سط:

1- اإيجاد بيئة اآمنة للتجربة مع الإخفاق. 

2- ت�سجيع �سلوك المجازفة.  

1- توفير األعاب تحفيز التعاون.لتعلم فن وعلم الو�سطية: 

2- العمل على تحديد الأهداف.

3- ت�سجيع تطوير فل�سفة الحياة.

نموذج الإرشاد المهني 
كما هو الحال مع الإر�ساد النمائي، يجب اأن يفهم مر�سدو المدار�ض المزايا الفريدة 

للطلبة الموهوبين والمتفوقين من اأجل توفير التوجيه المهني الفعال. واإن الم�سكلة التي 

غالباً ما يواجهها الطلبة متعددي المواهب هي اختيار اأي من اهتماماتهم للمتابعة 

الموهوبين  الأطفال  بع�ض  يعرف  حين،  في  المهنية.  على  للحفاظ  منها  واأي  المهنية 

والمتفوقين من �سن مبكرة »ماذا يتمنون اأن يكونوا عندما يكبروا«، فاإن البع�ض الآخر 

قد يوؤخر القرارات الخا�سة بحياتهم المهنية. المر�سدون بحاجة اإلى فهم واحترام 

هذا الو�سع، في الوقت الذي ي�ساعدون فيه الطلبة على ا�ستك�ساف فر�ض وظيفية 
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اإلى  بحاجة  لي�سوا  والمتفوقين  الموهوبين  الطلبة  اأن  بافترا�ض  متنوعة.  وخيارات 

الإر�ساد المهني هو اأمر زائف.

ووفقاً لغرين )Greene 2002، (، يجب اأن يكون الإر�ساد المهني للطلبة الموهوبين 

والمتفوقين متنبها لهتماماتهم المتعددة، والمع�سلات الوجودية التي يواجهونها في 

اتخاذ الخيارات. اإنهم يخ�سون من الوقوع في الخطاأ، ويخ�سون من اأن يكونوا اأقل 

مثالية، اأو ل يرقون اإلى اإمكاناتهم، وم�ساعر الحزن العميق على عدم اتخاذ الطريق 

ال�سحيح، وتخوفهم من محاولة تعزيز كل اإمكاناتهم ، ف�سوف ينتهي الأمر بهم اإلى 

اأن يكونوا من الدرجة الثانية في كل �سيء.

اإن برنامج الإر�ساد المهني الفعال قد ي�ساعد الطلبة الموهوبين والمتفوقين بما يلي:

ــ تجهيزهم للعديد من الخيارات.

الإهتمامات من  لتجميع  الفر�ض  �ستوفر لهم  التي  المهن  ــ تزويدهم بمعلومات عن 

عدة مجالت.

ــ ال�سماح لهم بتاأخير �سناعة القرار حتى بلوغ الجامعة. 

ــ منحهم الخبرات في الحياة الواقعية في بع�ض مجالت اهتماماتهم.

ــ مناق�سة اإمكانية المهن الت�سل�سلية اأو المتزامنة.

ــ م�ساعدتهم على تحديد اأي من اهتماماتهم يمكنهم الحفاظ عليها كهوايات.

ــ اقتراح اإمكانية اإيجاد وظائف مهنية جديدة.

ــ ا�ستك�ساف مو�سوعات الحياة كاأ�سا�ض لختيار المهنة.

مهنية،  وظائف  عدة  اأمامهم  يكون  �سوف  اليوم  طلبة  اأن  المحللين  من  العديد  يتوقع 

المتنوعة خلال حياتهم المهنية. لذلك، يجب تزويد الطلبة  العمل  والعديد من فر�ض 

بمعلومات عن كيفية ارتباط نقاط القوة لديهم واهتماماتهم بمختلف مجالت ال�سعي 

والمتفوقين في  الموهوبين  الطلبة  ت�ساعد  المهن. تجارب الحياة الحقيقية  والعديد من 

على  الأمثلة  باأن  بالتذكير  وجدير  المهنية.  حياتهم  اإمكانيات  حول  الت�سور  اكت�ساب 

مثل هذه التجارب ت�سمل البرنامج التنفيذي للتدريب، والتوجيه، والتظليل اأو التواأمة، 

وم�ساريع تعلم الخدمة اأو العمل التطوعي. كل من هذه الفر�ض، تم و�سفها ب�سكل كامل 

كما في الجدول التالي:
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اأمثلة لتجارب الحياة الحقيقية

برنامج التدريب التنفيذي: 

ويتيح هذا البرنامج للطلبة ق�ساء بع�ض الوقت مع المهنيين في موقع العمل وفي مجالت اهتمامات 

ال�سلة،  التعيينات ذات  الميدانية، وكامل  الطلبة بالحفاظ على �سجلات تجاربهم  ويقوم  الطلبة. 

والح�سول على ر�سيد �ساعات اأكاديمية معتمدة في المدار�ض الثانوية لم�ساركتهم في البرنامج. 

التوجيه  والتظليل اأو التواأمة: 

العمل  الطالب بفر�سة  اأن يزود  التوجيه  باإمكان برنامج  فاإن  التنفيذي،  التدريب  كما في برنامج 

مع، والتعلم من ممار�سة بع�ض التجارب. التجارب المهنية يمكن اأن تكون وظيفة مماثلة. وهذا، قد 

يكون مفيداً ب�سكل خا�ض للطلبة الذين لديهم مجموعة وا�سعة من الهتمامات والقدرات الكامنة. 

برامج تعلم الخدمة والعمل التطوعي:

يمكن للطلبة الح�سول على خبرات الحياة الواقعية من خلال م�ساريع تعلم الخدمة والعمل التطوعي 

في المجتمع. وباإمكان المر�سدين م�ساعدة الطلبة في هذه الفر�ض من خلال ايجاد اأ�سخا�ض كبار 

موؤهلين اأو منظمات خدماتية في المجتمع. مما قد ي�ساعد الطلبة على التخطيط وتنظيم الخبرات، 

والتاأكد من اأن الطلبة ي�ستغرقون وقتاً للتاأمل في تجاربهم. 

كارولينا  ولية  التربية في  دائرة  النمائي،  المدر�سي  للاإر�ساد  كارولينا الجنوبية  ولية  دليل  الم�سدر: 

الجنوبية )2008(

الإرشاد الجامعي
المدار�ض  والمتفوقين في  الموهوبين  للطلبة  الإر�ساد الجامعي  يبداأ تقديم  اأن  المفرو�ض  من 

من  التي  المنا�سبة  الدورات  نحو  الطلبة  توجيه  المدار�ض  مر�سدي  على  ويجب  المتو�سطة. 

�ساأنها اإعدادهم للو�سع المتقدم و/اأو المقررات الدرا�سية لعدة برامج في المرحلة الثانوية، 

كالبكالوريا الدولية على �سبيل المثال. كما يجب على اأولياء اأمور الطلبة الموهوبين والمتفوقين 

فهم اأهمية الآثار المترتبة على اختيار المقررات الدرا�سية في المدار�ض المتو�سطة.

الإمكان  بقدر  تحدياً  الأكثر  الدورات  خو�ض  والمتفوقين  الموهوبين  الطلبة  على  يجب 

المطلوبة  المقننة  والإختبارات  الثانوية،  المرحلة  الدرا�سة في  و�سعوبة  لق�سوة  لتح�سيرهم 

يختارونها.  التي  الكلية  في  القبول  ومتطلبات   ،ACT/SAT مثل  الجامعات  لدخول 

باأن خيارات المدار�ض المتو�سطة هذه، ت�سع الأ�سا�ض لنجاح الطالب في  وجدير بالتذكير 
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المرحلة الثانوية وما بعدها.  

يجب اإعطاء الطلبة الموهوبين والمتفوقين واأولياء اأمورهم في المرحلة الثانوية، وفي وقت 

المنح  فر�ض  مع  جنب  اإلى  جنباً  الكلية،  في  القبول  متطلبات  عن  كافية  معلومات  مبكر 

مواقع  اإلى  الو�سول  وكيفية  الكلية  كتالوجات  مكان  الطلبة  يعرف  اأن  ويجب  الدرا�سية. 

الجامعات على �سبكة النترنت والدخول الى هذه المواقع للاإ�ستك�ساف وجمع المعلومات. 

وقد يتعلم الطالب الموهوب والمتفوق من هذه الممار�سة اأن كليات محددة ترغب في وجوده 

في حرمها الجامعي، واأن   العديد من الكليات تجند الطلبة الموهوبين والمتفوقين اأكاديمياً 

بناء على اأدائهم.

بينة  على  والمتفوقين  الموهوبين  الطلبة  يجعلوا  اأن  المدار�ض  مر�سدي  على  يجب  كذلك، 

من عدة عوامل تخ�سع للاختبار في الكليات والجامعات التناف�سية عند النظر في م�ساألة 

قبول المر�سحين. فبالإ�سافة اإلى متو�سط درجات التح�سيل المدر�سي والإختبارات المقننة، 

فاإن معايير القبول في الجامعات اأو في كليات محددة عادة ما ت�سمل خبرات مثل الأن�سطة 

التي  ال�سخ�سية  الخ�سائ�ض  وبع�ض  القيادية،  والأدوار  المجتمع،  وخدمة  اللامنهجية، 

يمكن تحديدها في المقابلات والعرو�ض ال�سفهية. 

كما اأنه من الممكن اأن ت�ساعد التكنولوجيا المر�سدين في توجيه الطلبة على طول الم�سار 

ومراكز  كليات  لديها  العريقة  الثانوية  المدار�ض  من  والعديد  العالي،  التعليم  في  المربك 

مهنية مجهزة باأحدث البرامج لتمكين الطلبة من تحليل الخيارات المهنية، مقارنة ببرامج 

الكليات والتكاليف، وال�سعي للمنح الدرا�سية. 

اإن هذا النوع من الخدمات، يوفر ميزة تناف�سية، وي�سع ال�سغط على كبار المر�سدين في 

للقبول في الجامعات وفي  اأف�سل توجيه متاح  الطلبة لديهم  اأن  الثانوية ل�سمان  المرحلة 

.)Greene، 2005( عملية البتعاث  للمنح الدرا�سية

نموذج المعلم المرشد
نجد اأنه في حين اأن تطوير خبرة اإر�سادية ل يعتبر �سرورة للمعلمين، اإل اأنهم يجب اأن 

بهدف مخاطبة  اللازمة،  الم�ساعدة  ومهارات  الأ�سا�سية  بالجوانب  اإح�سا�ساً  اأكثر  يكونوا 

الحاجات الجتماعية والعاطفية والمهنية لدى جميع الطلبة ب�سورة عامة والموهوبين منهم 

ب�سورة خا�سة. كما واإن العديد من المهارات التي تعتبر اأ�سا�سية للمر�سدين اأ�سبحت من 
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الأ�سا�سيات في مجال التعليم )Greene، 2005(. ومن اأهم هذه المهارات: التعاطف، 

 Corey،( والإ�ستخلا�ض  والتلخي�ض،  المفتوحة،  الأ�سئلة  وطرح  والحوار،  والإ�سغاء، 

2012(. وبالتالي، يجب تدريب المعلمين على مهارات الإر�ساد الأ�سا�سية وعلى اأن يتقبلوا 
الإ�سغاء اأكثر من التحدث، واأن يتجنبوا اإعطاء الن�سائح لإتاحة الفر�سة للطلبة اأن يفكروا 

للو�سول الى الحلول الخا�سة بهم.

نزعة  تبني  يتم  اأن  هو  اإر�سادي،  نمط  اإلى  يتحول  لمعلم  اأهمية  والأكثر  الأول  فالتغير 

الطلبة  باأن  جادة  وقناعة  مركز،  واهتمام  وواقعية،  اإيجابي،  موقف  تتطلب  للم�ساعدة 

تزويدهم  ولي�ض  القرار  �سنع  عملية  من  وتمكينهم  للتفكير  الفر�سة  لإعطائهم  بحاجة 

 Greene، 2005; Sink، 2005; Monk and Winsdale،( جاهزة   بقرارات 

2007(. والجدير بالذكر، اأن تدريب المعلمين لتمكينهم من مهارات الإر�ساد الأ�سا�سية، 
يخلق مناخاً اإر�سادياً في المدر�سة ككل، ويتمم عمل المر�سدين المدر�سيين، ويف�سح المجال 

نحو اإطلاق الموهبة والتفكير الإبداعي. 

الطرق المعرفية وتدخلالت موجزة 
مبادئ وطبيعة التدخلات المعرفية الموجزة تجعلها منا�سبة للا�ستخدام بوا�سطة المعلمين 

 .)Greene، 2005( بقاعات الدرا�سة وتتلاءم مع الخ�سائ�ض المعرفية للطلبة الموهوبين

ت�سورات  �سياغة  على  الطلبة  م�ساعدة  في  المعرفي  للاأ�سلوب  الأ�سا�سي  الهدف  ويتمثل 

جديدة  لم�ساكلهم. اإذ اأن معظم الطلبة ياأتون للمر�سدين للم�ساعدة بالم�ساكل القابلة للحل 

اأو الهتمامات التي يرغبون في مناق�ستها، ولي�ض من اأجل مو�سوعات �سيكولوجية متعمقة. 

اأما التدخلالت الموجزة فهي اأ�ساليب تقوم على اأ�سا�ض تحديد الأهداف، وتهتم بالطالب، 

وتركز على الهتمامات القابلة للاإدارة ب�سكل مبا�سر، واإيجاد مهارات لتخاذ القرارات 

وتحديد الأهداف.

وتفاعلية،  الوقت  معرفية محدودة  وم�ساريع  ومهام  ن�ساطات  عبارة عن  الأ�ساليب،  هذه 

 Corey، 2012; Sink، 2005;( الدرا�سة  بقاعة  الممار�سات  في  للاإندماج  ومثالية 

Sklare، 2014(. ومن جهة اأخرى، فاإن الأ�ساليب المعرفية ملائمة تماما لطبيعة العديد 
من الطلبة الموهوبين ممن ي�ستجيبون ب�سورة اأف�سل للمثير المقدم في اإطار فكري يوؤمن 

�سياق ونظام فهم بدلً من اإر�سادات متدرجة. اإذ اأن العديد من الطلبة الموهوبين يف�سلون 
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جهات  من  الإر�ساد  من  الأدنى  الحد  مع  موجهة  غير  م�ستقلة  بطريقة  الحلول  اكت�ساف 

اأخرى. واإن دمج المو�سوعات العاطفية في ال�ستراتيجيات المعرفية �سيكون له تاأثير كبير 

القرار  اتخاذ  من  العاطفي  المجال  ي�ستبعدوا  ما  كثيراً  ال�سباب  من  الموهوبين  لأن  نظراً 

هذه  ومن  العاطفية.  بالعمليات  والإ�ستخفاف  المعرفية  العمليات  تقدير  في  بالإ�سراف 

الأ�ساليب المعرفية الموجزة :

طريقة الختيار: يتمثل المنطلق الأ�سا�سي لطريقة الختيار في اأن ال�سلوك ب�سكل كامل 

اإننا  اأنف�سنا.  يتم اختياره، واأن ال�سخ�ض الوحيد الذي نتمكن من التحكم في �سلوكه هو 

نتحكم ب�سكل مبا�سر فقط في اأعمالنا واأفكارنا، ويمكننا التحكم في اأحا�سي�سنا من خلال 

طريقتنا في الختيار والتفكير. ولأننا نتحكم في اأنف�سنا، فلا يوجد ما نقوم به ما يكون ناتج 

عن اأي و�سع اأو �سخ�ض خارج عنا. اإن ا�ستخدام نظرية الختيار في قاعة الدرا�سة �سيكون 

العتذار  ا�ستخدام  ال�سخ�سية  بحظر  الم�سوؤولية  الطلاب على تحمل  ت�سجيع  اأب�سط من 

مثل »�سخ�ض ما جعلني...«. هذا اإ�سافة اإلى اأنه يجب اأن ل ي�سمح للطلاب بعبارات مثل 

»ل اأ�ستطيع..« التي كثيراً ما ت�ساحب حالت الإحباط والح�سر النف�سي التي تنتابهم عند 

مواجهة نوع من التحدي، يتعين على بع�ض الطلبة الموهوبين اأن يتعلموا المواظبة، ويمكنهم 

اأو  اأنها �سعبة«  اأرى   « با�ستخدام  اأ�ستطيع«  »ل  ا�ستبدال:  يتعلموا  اأن  الإ�ست�سلام  بدلً عن 

»مرتبك اإلى حد ما تجاه هذا«. 

طريقة التركيز على الحل: هذه الطريقة ل تركز على الما�سي اأو على الم�ساكل. بل تركز 

المنا�سبة.  الحلول  وباإيجاد  للم�ستقبل،  جيدة  ب�سورة  تغييره  وكيفية  الحالي  الو�سع  على 

م�سكلة  اأو  تحقيقه،  يتم  اأن  يجب  هدف  هناك  باأن  تقر  الحل  على  تركز  التي  الطريقة 

يتعين حلها. ومن ثم تركز على هذا الغر�ض ب�سياغة اأهداف واقعية قابلة للتحقيق. هذه 

الطريقة ت�ستلزم قيام المعلمين والمر�سدين بتوجيه اأ�سئلة ا�ستك�سافية لم�ساعدة الطلبة على 

اكت�ساف مواطن القوة والنجاح لديهم واإيجاد ا�ستثناءات للم�سكلة الحالية. اأ�سئلة العينة 

الم�سكلة  لتجعل هذه  �ستفعل  الآن؟ مذا  ينا�سبك  الذي  ما  ت�سمل:  تركز على الحلول  التي 

م�ستمرة؟ ما الذي �ستفعله بدلً عن ذلك في م�سكلتك؟ ما الذي ترغب في محاولته خلافاً 

لما تفعله عادة؟ ما اأنواع الم�سكلات التي عملت على حلها �سابقاً؟ كيف؟ 

بع�ض  حل  على  قدرة  لديهم  ممن  للطلبة  يو�سح  الحل  على  يركز  الذي  النقا�ض  مفتاح 

من م�ساكلهم الخا�سة �سابقاً. وبالتالي، يمكنهم القيام بذلك مرة اأخرى. ويعتبر تحديد 
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هناك  يكون  األ  )اآمل  اأمانيهم  لتغيير  للم�ساعدة  بحاجة  والطلبة  مهما،  اأ�سا�سا  الهدف 

اأحد ي�سغل نف�سه بي( وال�سكاوى )والداي لم يقتنعا يوماً( بالأهداف. اإذ اأن العمل باإرادة 

وب�سورة فعالة، وال�سغط من اأجل التغيير �سيكون اأف�سل من انتظار تغيير خارق اأو تلقائي 

.)Corey، 2012; Sink، 2005; Sklare، 2014(

ن�سعر  اأننا  في  يتمثل  المعرفية  للتدخلات  الرئي�سي  المنطلق  المعرفية:  الهيكلة  اإعادة 

بما نفكر به. اإل اأن اإدراكنا قد يكون ناتج عن اأفكار تلقائية اأو �سلبية والتي لي�ست دائماً 

دقيقة. اإن هدف اإعادة الهيكلة المعرفية هو م�ساعدة الطلبة على التعرف وتحليل اأفكارهم 

اأكثر  بتقديرات  ال�سلبية  اأو  الم�سوهة  والمعارف  المدارك  وا�ستبدال  التلقائية،  ومداركهم 

واقعية. و�سيكون التركيز على الم�سوؤولية والختيار ال�سخ�سي. 

قد يعتمد الحديث الذاتي ال�سلبي على اأفكار غير قيمة حول ما يفكر الطلبة الموهوبون 

فيما يمكن عمله، وما يعتقدونه تجاه اأنف�سهم. كلما كانوا اأكثر اإدراكاً لهذه الفخاخ، كلما 

الموهوبين في  للطلبة  الإدراك الخاطئة  بع�ض حالت  وتتمثل  الأ�سهل تجنبها.  اأ�سبح من 

الهتمام،  الأ�سياء ذات  للتركيز فقط على  العامة،  ال�سورة  النتقائي )تجاهل  الإدراك 

واأخذ تفا�سيل من ال�سياق(، و�سائل التحكم )داخلي – الإعتقاد باأن واحدا يكون م�سوؤولً 

عن م�ساكل الآخرين، خارجي – لوم الآخرين عن م�سكلتهم، وتفكير ب�سكل كارثي )تفاقم 

)تف�سير  المت�سعب  والتفكير  الحالت(،  اأ�سواأ  �سيناريو  على  التركيز  مع  للحدث،  هايل 

الأحداث ب�سكل مطلق، بما ل ي�سمح بالغمو�ض(.

اإن م�ساعدة الطلبة على تحديد وتغيير العتقادات غير المنطقية، يجب اأن يعتمد المعلمون 

اأن  للمعلمين  يمكن  الطالب.  اعتقاد  لدعم  دليلًا  تتطلب  التي  الأ�سئلة  على  والمر�سدون 

ي�ساألوا ب�سكل متكرر«لماذا« لمواجهة الطلبات الم�ستحيلة التي يطرحها الطلبة على اأنف�سهم 

اإذا لم يتحقق ذلك،  اأكون ناجحاً«وفي المقدمة« لأنه  اأن  بعبارات )مثل: يتعين علي دائماً 

فهذا يعني اأنني غير كفوؤ، فا�سل ومخيب للاآمال(. يجب اأن يتعلم الطلبة ال�سوؤال عن دقة 

وجهات نظرهم والعواقب المفتر�سة لوجهات النظر المذكورة. يمكن للمعلمين والمر�سدين 

ومعار�سة  الأ�سا�سية  ال�سخ�سية  القيمة  الى  التو�سل  في  الطلبة  بم�ساعدة  ذلك  ت�سهيل 

 Day، 2007;( الفكرة ال�سارة غير المنطقية وا�ستبدالها باأخرى اأقل �سرراً على الم�ساعر

.)Monk and Wisdale، 2007
العقلاني  ال�سلوكي  للاإدراك  طريقته  خلال  من   :ABCDE الأبجدية  الطريقة 
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تت�سمن   )ABCDE( تدريجية  بخطوات  طريقة  ا�ستنباط  على  اإيليز  عمل  العاطفي، 

نظرية اختيار واإعادة هيكلة معرفية لمعالجة المدارك الخاطئة وال�سارة. وفي هذه الطريقة، 

بمفردات  الخبرة  اأو  التن�سيطي  الحدث  و�سف  على  اأولً  يعملوا  اأن  الطلاب  على  يتعين 

مو�سوعية، بدون وجهات نظر اأو اآراء. ثانيا يعمل الطالب على و�سف اعتقاده حول ما هو 

�سحيح فيما يتعلق بالحدث المن�سط. ال�سعور اأو ال�سلوك الناتج عن تف�سير الطالب اأ و ب 

يمثل النتيجة. يجب اأن يتم تدري�ض الطالب باأن النتيجة تعتبر خياراً وقد تكون مفيدة اأو 

ل. ال�سلوكيات غير العادية، غير ال�سحية هي ا�ستجابة لمعتقدات/ اإدراكات غير منطقية 

اأو غير دقيقة. 

ABCDE، تاأتي الخطوة التالية  عند ك�سف وفح�ض الطريقة الأبجدية المتدرجة 

وتت�سمن اأن يتم تنازع اأو تحدي الإعتقادات الخاطئة عبر الأ�سئلة والإجابات للاأدلة 

والأ�سباب. وتتمثل الخطوة الأخيرة في هذه الطريقة في فح�ض الطرق الجديدة الفعالة 

اإجراء   اتخاذ  ويعني  الخاطئة.  المدارك  �سد  اإجراء  لتخاذ  وال�سلوكيات  والعواطف 

واإجراء تغييرات على العتقادات   )D( المرحلة  الخلافية الأ�سئلة من  الإجابة على 

.)B( )Greene، 2005; Corey، 2012(

تدريب أولياء أمور الطلبة الموهوبين
لتفعيل نماذج التدخل المذكورة اأعلاه، وللاإ�ستفادة من خدمات الإر�ساد المدر�سي للطلبة 

الموهوبين، من ال�سروري تدريب اأولياء اأمور هوؤلء الطلبة على مهارات الإر�ساد المتعلقة 

وبناتهم  اأبنائهم  مع  لتطبيقها  ن�ساطات  بمجموعة  وتزويدهم  والتوا�سل،  بالإ�سغاء، 

الموهوبين من اأجل تكامل الجهود وتن�سيقها بين البيت والمدر�سة. ولتحقيق هذا الهدف، 

في  المر�سدين  عمل  مواكبة  في  ي�ساعدهم  اإر�سادي  بدليل  الأمور  اأولياء  تزويد  من  بد  ل 

المدر�سة، بالطريقة العلمية ال�سحيحة. وفي هذا المجال، حققت جائزة حمدان بن را�سد 

ال مكتوم للاأداء التعليمي المتميز خطوة اإجرائية في اأعداد »الدليل الأر�سادي لأولياء اأمور 

الطلبة الموهوبين« )مقلد، 2013( لتاأمين اأف�سل رعاية �ساملة، ومتكاملة للطلبة الموهوبين.

والم�سحية  النظرية  الدرا�سات  لإجراء  الما�سة  الحاجة  عن  التعبير  من  بد  ل  واأخيراً، 

والتقييمية  في مجال اإر�ساد وتوجيه الطلبة الموهوبين في العالم العربي اأ�سوة بدرا�سة وود 

لتحديد   )Peterson and Morris، 2010( وموون  وبيتر�سون   )Wood،  2010(
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اأف�سل الممار�سات في هذا المجال، وتقييم برامج اإعداد المر�سدين المدر�سيين اإرتكازاً الى 

اإحتياجاتنا وتطلعاتنا الم�ستقبلية.  

المدر�سة  في  �سخ�ض  لأي  يكون  اأن  المحتمل  من  لي�ض   ،)2002( لكولنجيلو  وبالن�سبة 

وب�سبب  المدر�سي.  المر�سد  من  اأكثر  والمتفوقين  الموهوبين  الطلبة  مع  فعال  مهنياً  توا�سلا 

اأنواع  لتقديم  مميزة  ب�سورة  موؤهلين  هم  المدر�سيين  المر�سدين  فان  اأدوارهم،  طبيعة 

الخدمات والموارد التي تفيد الطلبة. 

لقد تم تدريب المر�سدين المدر�سيين ب�سورة خا�سة لتنفيذ البرامج النمائية ال�ساملة التي 

تطور وتح�سن اإنجاز الطالب، وتوفر الم�ساعدة في الأمور الأكاديمية والمهنية وال�سخ�سية 

مع  المفتوحة  الثقة  علاقات  لت�سكيل  موؤهلين  المدر�سيين  المر�سدين  اأن  وبما  والجتماعية. 

ار�ساد  جل�سات  في  والم�ساعدة  الفردية،  الراجعة  التغذية  تقديم  يمكنهم  فاإنه  الطلبة، 

الأكاديمي،  الطالب  تطور  مراقبة  يمكنهم  كما  المتنوعة.  الموا�سيع  لتغطية  للمجموعات 

وتقديم التوجيه باختيار الدورات التدريبية المنا�سبة، والتخطيط المهني، وخيارات التعليم 

الثانوي والبرامج الخا�سة والفر�ض الإثرائية. وبالإ�سافة الى توا�سلهم مع طلابهم، يمكن 

بتعاون مع المعلمين  الموارد ويت�ساركوا المعلومات والعمل  اأن يوفروا  للمر�سدين المدر�سيين 

في  والماأمول  الموهوبين.  للطلبة  المحددة  الحتياجات  تلبية  في  للم�ساعدة  الأمور  واأولياء 

الم�ستقبل، اأن يعمل المر�سدون المدر�سيون في مناخ اإر�سادي عام في المدر�سة، ي�سهمون الى 

حد كبير في اإيجاده، بالإ�سافة الى التدريب الهادف للمعلمين لتحقيق النقلة النوعية من 

»معلم« الى »مر�سد«. ومع هذا التناغم والتكامل، من الممكن اأن يتحقق ما اأورده توما�ض 

اأي�ساً،  المدر�سي  المر�سد  على  وتعميمه  المعلم  بخ�سو�ض   )Greene، 2015( كاروثر 

»المعلم هو ذلك الذي يجعل نف�سه تدريجياً لي�ض �سرورياً«. بينما يتعين على المعلمين اأن 

يدركوا حدودهم الإر�سادية، اإل اأنهم يمكن اأن يعملوا في نف�ض الوقت على ممار�سة عادات 

اإر�سادية، وطرق اإدراكية وا�ستراتيجيات عاطفية جيدة في قاعة الدرا�سة. هذه الممار�سات 

الإيجابية  مع الجوانب  للتعامل  اللازمة  المهارات  اكت�ساب  على  الموهوبين  الطلبة  ت�ساعد 

الخا�سة بهم، وتمكينهم من تطوير المجالت الجتماعية والعاطفية والمهنية.
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مقدمة 

للاإهتمام  الرامية  لتعظيم الجهود  الأ�سا�ض  اللبنة  الموهوبين  وتعليم  رعاية  برامج  ت�سكل 

بتربية الموهوبين؛ فهي تزود المعلمين والمربين بالأدوات والأ�ساليب التي تمكنهم من خدمة 

ال�سبعينات من  اإلى  وتقني  ب�سكل علمي  بها  الإهتمام  ويعود  وتطوير قدراتهم.  الموهوبين 

القرن الع�سرين، عندما تبلورت فكرة اإعداد برامج خا�سة بهم. ومن اأهم الرواد في هذا 

المجال المربية �ساندرا كابلان )Sandra Kaplan( التي اأ�سدرت كتاباً بعنوان »توفير 

اأوراق عمل ونماذج  ت�سمن عددا من  وقد  والمتميزين« عام )1974(،  للموهوبين  برامج 

واأن�سطة ت�ساعد المعلم والإدارة المدر�سية على تقديم برامج تعليمية خا�سة لهذه الفئة من 

الطلبة.

المواد  مقررات  لو�سف   )Program( الدرا�سي  البرنامج  م�سطلح  ا�ستخدام  تم 

جداول  وح�سب  التعليمية،  الم�ستويات  مختلف  في  تدري�سها  يتم  التي  المعرفية  ومحتوياته 

ا�ستخدام  تم  بينما  المقررات.  لتلك  وال�سنوي  والف�سلي  الأ�سبوعي  التوزيع  تو�سح  زمنية 

تعليمي  نظام  لأي  الدرا�سي  البرنامج  على  للدللة   )Curriculum( المنهاج  م�سطلح 

ا�ستعمل  المنهاج  اأن  بالقول  والجدير  معين.  تخ�س�ض  اأو  محدد،  لم�ستوى  اأو  مدر�سة،  في 

الفرن�سية  باللغة  الم�سطلح  يرد هذا  بينما لم  والتعليم،  التربية  اأ�سا�سي في  هنا كمفهوم 

لأن م�سطلح برنامج تعليمي كان هو المتداول لديهم، وهو عبارة عن المواد المقررة والمراد 

تدري�سها مع ما ي�ساحبها من تعليمات منهجية واإ�سارات حول الطرائق والأ�ساليب التي 

يرى وا�سعوها اأنها الأنجع للتدري�ض.

يعرف البرنامج الدرا�سي باأنه قائمة من المواد الدرا�سية المقررة ح�سب الزمن، ومرفقة 

 ،)2004 )الدريج،  التدري�ض  عملية  في  اتباعها  ينبغي  التي  الطريقة  حول  بتعليمات 

بينما ي�سير المنهاج كم�سطلح تربوي اإلى مجمل ما تقدمه المدر�سة من معارف ومهارات 

�سخ�سيته.  جوانب  جميع  في  وال�سليم  المتوازن  النمو  على  المتعلم  لم�ساعدة  واتجاهات 

منطقي،  تتابع  وذات  ومتكاملة  مترابطة  �سل�سلة  �سكل  على  �سامل  تعليمي  ن�سق  فالمنهاج 

اإلى الجزء؛ حيث تحدد في  الكل  من  مكوناته  تنطلق  �سياق  بع�ض في  من  بع�سها  ي�ستق 

البداية حاجات المجتمع، ثم تو�سع الغايات التربوية بناءاً عليها، والتي تمثل التوجهات 

للطلبة  المنتظرة  الموا�سفات  تحديد  اأي  التعليمية،  النواتج  تحدد  ثم  العامة  التربوية 
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تحديد  بهدف  م�سبوط،  منهجي  تخطيط  وفق  وذلك  التربوي،  النظام  من  المتخرجين 

الطالب  لدى  تحققها  التي  والو�سائل  والأ�ساليب  الم�ستهدفة،  العامة  والقدرات  الكفايات 

و�سبل تقويمها )�سبري، 2008(.

وفل�سفية  اإجرائية  تقنية تطرح ق�سايا  اأنها م�ساألة  المنهاج على  بناء  اإلى عملية  وينظر 

ال�سغط  وجماعات  والإنتماءات  المبادئ  تتداخل  حيث  وثقافية،  واجتماعية  و�سيا�سية 

الفل�سفية  الأ�س�ض  على  الباحثين  معظم  تركيز  ويبرر  يف�سر  مما  بنائه،  في  والم�سالح 

بناء  يتاأثر  اإذ  وتطويرها.  المناهج  ت�سميم  في  وغيرها  والنف�سية  والمعرفية  والإجتماعية 

وتطوير المنهاج بعوامل ترتبط ب�سوء وق�سور المناهج ال�سائدة، والتغيرات التي تطراأ على 

المجتمع والبيئة اأو تلك التي تتعلق بالطلبة. وتمثل عملية التربية والتعليم عملية اجتماعية 

بالأ�سا�ض تخ�سع با�ستمرار لعملية التغير والتطور، مما يتيح لها التكيف مع الإحتياجات 

الجديدة. لذا ل يمكن الو�سول اإلى نموذج تام ومثالي للمنهاج اأو حتى البرامج التعليمية؛ 

في  التغيرات  مع  با�ستمرار  التكيف  على  تعمل  اأن  يجب  التعليمية  الأنظمة  لأن  ذلك 

الإحتياجات الناتجة عن تحول المجتمعات )الدريج، 2004(.

علاقة البرنامج التعليمي بالخبرة التعليمية
يت�سمن البرنامج التعليمي خبرات تعليمية تو�سح ما يفعله الطلبة لكي يتعلموا. اإذ تهدف 

هذه الخبرات اإلى اإك�ساب الطلبة المعلومات والمهارات والإتجاهات والإهتمامات )العجمي، 

2001(. وي�سترط لحدوث الخبره لدى الطالب قيامه بعمل ن�سط واإيجابي لتحقيق غر�ض 

معين، والإح�سا�ض بردة الفعل اأو النتيجة، وكذلك الربط بين العمل والنتيجة. مما يعني 

الهادف  الن�ساط  الفر�سة لممار�سة  لهم  الموهوبين لبرامج متعددة تحقق  الطلبة  تعري�ض 

فيما يتنا�سب مع اأعمارهم وقدراتهم، مع مراعاة اأن تكون الخبرة حلقة مت�سلة ب�سل�سلة 

من  البيئة  مع  التفاعل  لهم  وتتيح  لديهم،  جديدة  �سلوكات  تطوير  اإلى  تهدف  حلقات 

المعرفية  تت�سمن الجوانب  الطالب  اإجابة كاملة من  تتطلب  التعليمي. كما  الموقف  خلال 

ومراعاة  والتنوع،  بالتنظيم  التعليمية  الخبرة  تت�سف  اأن  �سريطة  والأدائية،  والوجدانية 

التوازن بين الطالب والبيئة، وترابط الخبرات بالبرنامج التعليمي �سمن مراحل متتالية، 

اإلى  ال�سهل  من  التدرج  مراعاة  وكذلك  المختلفة،  المعرفية  الجوانب  مع  ربطها  وكذلك 

ال�سعب ومن الب�سيط اإلى المركب ح�سب م�ستوى الطالب )العدوان والحوامدة، 2011(.
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النماذج التدريسية لبرامج الموهوبين
تت�سف النماذج التدري�سية بملامح م�ستركة. فهي تتبنى افترا�سات معينة حول موا�سفات 

لتطوير  واإر�سادات  معيناً،  مجالً  اأو  محدداً  غر�ساَح  تت�سمن  كما  التعلم،  وعملية  الطلبة 

خدمات تعلم يومية وخطوات محددة للاأن�سطة التعليمية، واأدلة تجريبية بهدف تحقيق 

لتطوير  الإر�سادي  الإطار  التدري�سية  النماذج  وت�سكل  تقييمها.  ثم  ومن  محددة  خبرات 

برامج الموهوبين، وتق�سم تلك النماذج اإلى اأربعة اأنواع بناءاً على اأهدافها وهي: 

1. نماذج برامج التفاعل الإجتماعي: وتهدف اإلى تطوير علاقة الطالب بالمجتمع، وتركز 

على زيادة اإمكاناته في الم�ساركة، والعمل المنتج �سمن �سوابط المجتمع  وقوانينه. 

2. نماذج برامج تطوير ال�سخ�سية: وتركز على تطوير القدرات النف�سية وتح�سين مفهوم 

الذات وكذلك القدرات الإجتماعية. 

3. نماذج برامج تطوير المعرفة ومعالجة المعلومات: وتركز على كيفية تعامل الطالب مع 

المعلومات، وا�ستخدامها، وتبويبها، وت�سنيفها، وكيفية الإح�سا�ض بالم�سكلة وتحديدها، 

وجمع البيانات وتنظيمها، وو�سع الحلول واأ�ساليب فح�ض هذه الحلول. 

4. نماذج برامج التدري�ض المبا�سر: وتعتمد على اأ�ساليب تعديل ال�سلوك و�سبطه ويركز 

هذا المنحى على ال�سلوك القابل للملاحظة وتحليل مهمات التعلم ح�سب ت�سل�سل فعال، 

 Joyce &( لل�سلوك  والبعدية  القبلية  المثيرات  وتقييم  و�سبط  معالجة  واأ�ساليب 

.)Weil،1986
والمفرو�ض اأن يتبنى اأي برنامج اأو منهاج تعليمي للموهوبين اأحد النماذج المذكورة اأعلاه، 

ح�سره  يمكن  فلا  مختلفة  تركيز  مجالت  اأو  اأغرا�ض  له  يكون  قد  البرنامج  اأن  حيث 

التعامل  اأ�ساليب  على  تركيزها  رغم  المعرفية  فالنماذج  التدري�ض.  من  واحد  جانب  في 

العلاقات  تطوير  في  ت�سهم  اأنها  اإل  الم�سكلات،  حل  في  منها  والإ�ستفادة  المعلومات  مع 

الإجتماعية وال�سمات ال�سخ�سية المنا�سبة، كما اأن النماذج الإجتماعية رغم تركيزها على 

تطوير الفرد وتطوير التفكير في �سياق اجتماعي، اإل اأنها ت�سهم في تطوير مهارات معالجة 

التعليمية و�سمات  الأهداف  الأ�سا�سية حول  المعلومات. وتختلف البرامج في افترا�ساتها 

نماذج  بع�ض  ت�ستند  كما  محددة،  تعلمية  خبرات  بتطوير  الخا�سة  واإر�ساداتها  المتعلمين 

جودتها  اأو  فاعليتها  على  اأدلة  لتقديم  اأو  لتطويرها  كاأ�سا�ض  بحثية  قاعدة  اإلى  البرامج 

.)Maker & Shiever،2005(
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الافتراضات الخاصة بتطوير برامج ومناهج الموهوبين وفلسفتها
يتم  التي  »العملية   )Curriculum Development( المنهاج  تطوير  بعملية  يق�سد 

من خلالها اإجراء تعديلات منا�سبة في بع�ض اأو كل عنا�سر المنهاج وفق خطة مدرو�سة 

من اأجل تح�سين العملية التربوية ورفع م�ستواها«، وهي العملية التي تعنى بتح�سين المنهج 

اأما التخطيط، فيعني و�سع  اأو الحذف.  اأو الإ�ستبدال  اأ�سلًا من خلال الإ�سافة  الموجود 

منهاج جديد غير موجود اأ�سلًا. وتهدف عملية تطوير المنهاج اإلى الو�سول به اإلى اأح�سن 

والتكاليف  والجهد  الوقت  في  واقت�ساد  بكفاءة  منه  المطلوب  الغر�ض  يوؤدي  حتى  �سورة 

اأكثر من عنا�سر منهج قائم بق�سد تح�سينه،  اأو  اإحداث تغييرات في عن�سر  من خلال 

الإقت�سادية  المجالت  في  التغييرات  وتتم  والتربوية،  العلمية  للم�ستجدات  ومواكبته 

والإجتماعية والثقافية بما يلبي حاجات المجتمع واأفراده، مع مراعاة الإمكانات المتاحة 

من الوقت والجهد والكلفة، وتت�سم عملية تطوير المناهج التربوية ب�سفتين رئي�سيتين هما: 

)1( ال�سمولية، لأنها تم�ض جميع العوامل الموؤثرة في المو�سوع، 

)2( الديناميكية، لأنها تجعل جميع العنا�سر المكونة لها في تفاعل م�ستمر، وكل عن�سر 

يوؤثر في غيره من هذه  العنا�سر .

ويمكن تحديد م�سادر المنهاج الخا�ض اأو برنامج الموهوبين بما يلي:

1. حاجات المجتمع الآنية: لأن ممار�سة ما ل ي�ستطيع الطفل نقله اإلى البيئة التي يعي�سها 

ل يفيده، ويجعل  مو�سوع التعميم اأمراً �سعباً.

2. حاجات المتعلم واهتماماته وقدراته.

3. المحتويات اأو المو�سوعات: اإذ لكي يت�سف البرنامج الخا�ض باأنه تكاملي، يجب اأن يحقق 

و�سمولية  الطالب  م�ستوى  وح�سب  الأ�سا�سية  الأكاديمية  المهارات  على  التام  التدريب 

وتوجيه  الم�سوؤولية  تحمل  اإلى  المعلمين  بطبيعته  ويحث  والإجتماعية  المعرفية  الأهداف 

مو�سوعات التدري�ض نحو حاجات المتعلم ونحو الخبرات التي يعي�سها الطالب وي�ساعد 

على تعميم الخدمات والمهارات )الخطيب والحديدي، 2012(.

وهنالك اأ�سئلة هامة يطرحها معدو البرامج للتاأكد من �سلامة محتواها من مثل:

الموهوبين؟ تعليم  في  العامة  الفل�سفة  مع  الأهداف  تتوافق  • هل 
الطالب؟ وحاجات  رغبات  الأهداف  تلبي  • هل 

الأهداف التي تم اختيارها ذات قيمة عالية للطالب؟ تعتبر  • هل 
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�سامل  تقييم  خلال  من  وقدرته  الموهوب  الطالب  لخ�سائ�ض  تفهماً  البرنامج  ويعك�ض 

يعتمد على و�سائل دقيقة و�سادقة وتلبي حاجاته، بحيث تكون الأهداف التعليمية وا�سحة 

ومحددة وذات اأداء وا�سح وظاهر ولها اأ�ساليب قيا�ض محددة ومعايير النجاح اأو الم�ستويات 

المقبولة وا�سحة ومتنا�سبة مع الأهداف العامة للبرنامج، واأن ينظم للاأهداف ن�ساطات 

منا�سبة  خبرات  وتوفر  ال�سف  في  تنفيذها  ويمكن  والمحتوى  الأهداف  تنا�سب  تعليمية 

وحقيقية له )الخطيب والحديدي، 2012(.

تكييف البرامج وتطويرها
اأدى انبثاق ميدان التربية الخا�سة كنظام موازي للنظام التربوي العام اإلى تطوير برامج 

خا�سة تختلف عن تلك الموظفة في المدار�ض العادية، وركزت هذه البرامج على الإحتياجات 

التعليمية الخا�سة للطالب. حيث تميزت التربية الخا�سة بتركيزها على تكييف المنهاج، 

الذي يتم وفقاً لما يعرف بالبرنامج التربوي الفردي، والذي يت�سمن تحديد م�ستوى الأداء 

الحالي في مجالت النمو الأ�سا�سية وتعيين الأهداف طويلة المدى وق�سيرة المدى والطرق 

والو�سائل اللازمة لتحقيق هذه الأهداف. وتمر عملية تطوير البرنامج الخا�ض للموهوبين 

بعدة مراحل من اأهمها: )1( تق�سيم المادة التعليمية اإلى وحدات مدر�سية فرعية، )2( 

للملاحظة  قابلة  �سلوكية  نتاجات  لكل وحدة درا�سية على هيئة  التعليمية  الأهداف  �سوغ 

ترتيبها  ويتم   )4( ال�سلوكي،  للهدف  المكونة  الفرعية  المهارات  تحديد   )3( والقيا�ض، 

بالت�سل�سل لينتقل الطفل تدريجياً من مهارة اإلى اأخرى اإلى اأن يتحقق الهدف. )5( وبعد 

ت�سميم البرنامج وتكييفه يقوم المعلمون باإعداد قوائم تقدير ليتم في �سوئها قيا�ض مدى 

التقدم الذي يحرزه الطالب )الخطيب والحديدي، 2012(. وت�ستند فل�سفة اإن�ساء برامج 

خا�سة لتربية وتعليم الموهوبين والمتفوقين اإلى مجموعة مبررات لخ�سها جروان )2014( 

بما يلي:

ــ اأولً: ق�سور مناهج التعليم العام: تت�سف مناهج التعليم المدر�سي العام بطبيعتها باأنها 

جماعية التوجه نظراً لمحدودية الوقت المخ�س�ض لكل مادة درا�سية، وطول المنهاج المقرر 

لها، والأعداد الكبيرة للطلبة في معظم ال�سفوف الدرا�سية. وبهذا ل خيار للمعلم من 

الناحية العملية �سوى التركيز على الأغلبية التي تقع عادة حول الو�سط، بالإ�سافة اإلى 

اهتمامه باأولئك الذين يتميزون بقدرات دون الو�سط.
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اأثبتت الدرا�سات وجود ن�سبة ل  التربية الخا�سة حق للطالب الموهوب والمتفوق:  ــ ثانياً: 

درا�ساتهم،  اإكمال  قبل  المدار�ض  من  المت�سربين  بين  والمتفوقين  الموهوبين  من  بها  باأ�ض 

التربية  اأهمية  وتزداد  بالموهوبين،  تعنى  خا�سة  برامج  وجود  اأهمية  اإلى  ي�سير  وهذا 

في  تتوافر  ل  ممن  الموهوبين  والفقيرة  المتو�سطة  الطبقات  لطلاب  بالن�سبة  الخا�سة 

بيوتهم مكتبات اأو اأدوات مو�سيقى اأو حوا�سيب اأو غيرها من المثيرات التربوية. 

اأن توفر الفر�ض التربوية المنا�سبة م�ساعدة  ــ ثالثاً: تطوير رفاه المجتمع وتقدمه: يمكن 

حقيقية للطالب الموهوب في الو�سول اإلى اأق�سى طاقاته، ول �سك اأن ذلك يمكن اأن يلعب 

دوراً بارزاً في تحقيق اإنجازات وطنية من خلال اإ�سهامات الموهوبين والمتفوقين في رفاه 

المجتمع وتنميته و�سمان اأمنه وم�ستقبله.

ــ رابعاً: محاولة تحقيق مبداأ تكافوؤ الفر�ض: ويعني تطبيق مبداأ تكافوؤ الفر�ض في المدر�سة 

اأن تتهياأ الظروف الملائمة لكل طالب، كي يتقدم باأق�سى طاقاته واأن يحقق ذاته. وهذا 

هو ما يطمح اإليه المدافعون عن حق الطفل الموهوب والمتفوق في الح�سول على برنامج 

تربوي يلبي احتياجاته ويتحدى قدراته. 

من  المبرمج  التدخل  يكون  اأن  الطبيعي  من  الموهوب:  للطفل  المتوازن  النمو  خام�صاً:  ــ 

معاناتهم  من  واإنقاذهم  الطلبة  هوؤلء  لوقاية  فعالة  و�سيلة  والمر�سدين  المعلمين  قبل 

والم�ساعفات التي قد تترتب على ا�ستمرارها.

الفرق بين برامج تعليم الموهوبين والعاديين
تعد الفروق النوعية بين برامج الموهوبين والعاديين اأحد اأهم مبررات اإيجاد برامج م�ستقلة 

للموهوبين، رغم اأنها في الأ�سا�ض م�ستمدة من المناهج والبرامج العادية التي ت�ستخدم مع 

التعليمية  والبرامج  الدرا�سية  المقررات  ا�ستخدام  اأهمية  اإلى  ي�سير  وهذا  الطلبة،  جميع 

المنا�سبة  التعديلات  اإدخال  بعد  الموهوبين  لبرامج  تطوير  اإجراء  عند  كاأ�سا�ض  العادية؛ 

والنوعية والتي ترتكز على تلبية حاجات الطلبة الموهوبين وتتعامل مع خ�سائ�سهم وتحقق 

اأق�سى قدراتهم، وت�سمل التعديلات النوعية محتوى البرنامج واأ�سلوب تقديم هذا المحتوى 

Ron- )االتغييرات التي تتطلبها هذه التعديلات في البيئة التعليمية، كما اأ�سار رينزولي  

النتاجات  اأو في  البرنامج  النهائي من  الهدف  اإلى وجود اختلافات في   )zulle،1977
النهائية المتوقعة من الطلبة، وفي ما يلي تو�سيح لهذه التعديلات:
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تغييراً  ت�سمل  والتي قد  التعليمية،  الأهداف  التغيير في  وتعني  المحتوى:  تعديلات  اأول:  ــ 

في درجة التعقيد التي تعك�ض مدى ثراء الهدف التعليمي بما يتنا�سب مع قدرات الطلبة 

القوانين  اأو  والتعميمات  بالهدف  الموهوبين. ويتجلى ذلك من خلال المفاهيم المرتبطة 

يتوجب على  تفر�سه من جهد  وما  تنوعها  ومدى  التدريبية  وتطبيقاتها  بها،  المت�سمنة 

الطالب بذله مثل الجهود الإ�ستق�سائية اأو الإ�ستك�سافية اأو البحثية اأو التمارين العملية. 

يمكن  اأفكار  اأو  نظريات  من  تعك�سه  وما  النظرية  المفاهيم  على  البرنامج  يركز  وقد 

تطبيقها في الواقع وما يت�سمنه ذلك من تدريبات واقعية لتو�سيح الأفكار المجردة. كذلك، 

تركز تعديلات المحتوى في برامج الموهوبين على التنوع في الخبرات والأن�سطة الإثرائية 

المقدمة لهم بحيث تكون منظمة وت�ستثمر اأوقاتهم ب�سكل �سحيح لإك�سابهم خبرات ذات 

قيمة كبيرة لحياتهم العملية. وقد تت�سمن تعديلات المحتوى التركيز على ال�سير الذاتية 

للعلماء والقادة بما تقدمه من تجارب غنية يمكن اأن ي�ستفيد منها الطلبة الموهوبون في 

كيفية التعامل مع اإمكاناتهم الذاتية ويجعلهم اأكثر قدرة على اإنجاز النجاحات الم�ستقبلية 

الناجحين،  للم�ساهير  المهنية  والخ�سائ�ض  ال�سخ�سية  ال�سمات  عن  التعرف  خلال  من 

وكيفية تعاملهم مع م�سكلاتهم وعوامل نجاحهم، كما ت�سمل تعديلات المحتوى اإ�سافات 

هامة وتطبيقية في مجالت البحث العلمي وتطوير للح�سا�سية العالية بالم�سكلات الواقعية 

اإلى  للو�سول  والإ�ستق�ساء  المعلومات  جمع  اأ�ساليب  ا�ستخدام  وكيفية  الت�ساوؤلت  واإثارة 

اإجابات لت�ساوؤلتهم كما يفعل العلماء في المجالت المختلفة )�ساهين، 2000(. 

اأ�سلوب التعليم والإجراءات المعتمدة في البرنامج: وتتعلق هذه التعديلات  ــ ثانيا: تعديلات 

التي  الأن�سطة  التعليمية وتدريب الطلبة عليها، وتخطيط  المواد  بالطرق الم�ستخدمة لطرح 

اأو  التكنولوجيا  ا�ستخدام  اأو  تفكير  مهارات  من  تت�سمنها  وما  الطلبة  يمار�سها  اأن  يجب 

الأدوات التي تتنا�سب مع الأهداف التعليمية، حيث قد ي�ستخدم اأ�سلوب التعلم بالإكت�ساف 

الإبداعي  التفكير  تثير  لكنها  واحد  تت�سمن جواب  ل  نهايات مفتوحة  اأ�سئلة ذات  اأو طرح 

والإ�ستق�ساء وتحث الطلبة على تقديم اأكثر من ا�ستجابة، وتدريبهم على كيفية تقييم هذه 

اإلى  الموهوبين  برامج  في  واأ�ساليبها  التعليم  عملية  تعديلات  تهدف  كذلك،  ال�ستجابات. 

تطوير قدرات الطلبة في مجال الإ�ستقراء لكت�ساف الأنماط والأفكار والمبادئ في اأي مادة 

علمية �سمن عملية اكت�ساف موجه تولد اهتماماً اأكبر لديهم في المهمات التعليمية وتجعلهم 

الأمر،  الأ�سياء.  وا�ستخدام  للتعلم  الفطري  وتثير ف�سولهم  التعلم  انهماكاً في عملية  اأكثر 
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بالقدرة على  باأنف�سهم  المعارف وتنظيمها لديهم ويزيد من ثقتهم  بناء  الذي يعزز عملية 

التعلم با�ستقلالية وح�سب قدرات كل واحد منهم، كما يجب اأن يركز الأ�سلوب التعليمي على 

تغيير اأنماط التعلم لدى الطلبة الموهوبين وينتقل بهم من م�ستوى فهم الإ�ستدللت والقوانين 

اإلى  اليومية  بالرموز والمفاهيم وا�ستخدامها في مواقف الحياة  والتعبير عنها  وتطبيقاتها 

م�ستوى اأعلى يمكنهم من الو�سول والتعرف على كيفية اكت�ساف هذه القوانين بهدف تطوير 

اإمكاناتهم كم�ستك�سفين لقوانين جديدة ومخترعين لأ�سياء جديدة، ويت�سمن تطوير م�ستوى 

تفكيرهم اإلى درجة تجعلهم قادرين على القيام بالإ�ستدللت الجديدة وما يتعلق بها من 

نتاجات علمية جديدة كما تزيد من قدرتهم المنطقية واللغوية على تقديم الحجج والمبررات 

.)Marker & Shiever، 2005( لإ�ستك�سافاتهم وقدراتهم اأمام الآخرين

ولتحقيق ذلك، ل بد من ممار�سة عملية التعليم في جو يت�سم باإعطاء الحرية للطلبة 

في اختيار خبرات ومو�سوعات البرنامج بما يتنا�سب مع قدراتهم وميولهم العلمية، حيث 

يوؤدي ذلك اإلى زيادة دافعيتهم وا�ستثارة اهتمامهم للتعامل مع مواد البرنامج ومتطلباته 

وواجباته، وت�سير الأبحاث اإلى اختلاف الطلبة الموهوبين في �سماتهم ال�سخ�سية، فمنهم 

اإلى توجيه  المعرفة ومنهم من قد يحتاج  اإلى  للو�سول  ي�سعى ذاتياً  الذي  الم�ستقل  المتعلم 

واإر�ساد، لإتخاذ خياراتهم التعلمية وتنفيذها بحيث توؤدي نجاحاتهم في البرنامج تدريجياً 

اإلى تطوير ا�ستقلاليتهم )ال�سرور، 2010(. 

ويجب تطوير خطوات التعلم و�سرعة البرنامج ح�سب قدرات الطالب الموهوب وبما ي�سمن 

ا�ستثارة انتباهه ب�سكل منا�سب وعدم �سعوره بالملل من البطاأ غير المبرر اأو �سعوره بالياأ�ض 

وعدم القدرة وال�سعف نتيجة ال�سرعة الزائدة في عر�ض البرنامج، وا�ستخدام التنوع في 

اأ�ساليب التدري�ض والتوفيق بين الأ�ساليب التدري�سية المختلفة للحفاظ على م�ستوى منا�سب 

من اهتمام الطلبة الموهوبين، والتركيز على الأن�سطة الإجتماعية المنظمة التي تزيد من 

تفاعل مجموعات التدري�ض وم�ستوى التعلم من خلال اإعطاء فر�ض تفاعل حر بين الطلبة 

الموهوبين مما يجعلهم اأكثر قدرة على الإ�ستفادة من نقاط القوة لديهم وتطوير مهارات 

اجتماعية منا�سبة. اإذ يجب اأن تت�سمن هذه الأن�سطة العابا وم�سرحيات توؤدي اإلى تطوير 

القدرة على الإ�ستق�ساء الجماعي لمواجهة الأ�سئلة المفتوحة ذات الإجابات المتعددة مما 

ويمكن  ومو�سوعية  بفاعلية  الأقران  وتقويم  الذاتي  والنقد  التحليل  على  القدرة  يطور 

ا�ستخدام التوثيق الم�سور لأعمالهم الجماعية وعر�سها عليهم لمناق�ستها وتقويمها.
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ـ ثالثا: بيئة التعلم: وهذه تعرف باأنها المحيط الفيزيائي والنف�ض اجتماعي الذي يطبق 

يحتويه من مرافق وخدمات  وما  المدر�سي  المبنى  اإلى  بذلك  ت�سير  البرنامج، وهي  فيه 

بيئة  ت�سير  كما  البرنامج،  اأهداف  تحقق  وو�سائل  واأدوات  م�ساندة  تعليمية  وتكنولوجيا 

وما  والمدر�سة  ال�سف  التي تحكم جو  الجتماعية  والعلاقات  النف�سي  الجو  اإلى  التعلم 

مع  وتتنا�سب  البرنامج،  اأهداف  مع  تتنا�سب  �سفية  اإدارة  من  الجانب  هذا  يت�سمنه 

التعلمية،  انماطهم  واختلاف  للموهوبين  ال�سخ�سية  والإختلافات  البرنامج  اأولويات 

ويجب الإ�سارة اإلى اأن البيئة التعلمية الملائمة للموهوبين ل تختلف عن البيئة الملائمة 

للاأطفال العاديين ب�سكل نوعي )كيفي( لكنها تختلف في الدرجة نتيجة اختلاف البرامج 

اأن يراعى في البيئة التعليمية  التعليمية المقدمة لهم واأهدافها وم�ستوياتها حيث يجب 

اأن تنا�سب اأنماط تعلمهم وتف�سيلانهم واأن تكون قادرة على  لبرامج الطلبة الموهوبين 

واأن  ناجح  ب�سكل  التعلمية  الأ�ساليب  ا�ستخدام  ت�سمن  واأن  البرنامج  اأهداف  تحقيق 

تتنا�سب مع خ�سائ�ض الطلبة الموهوبين الم�ستهدفين في البرنامج )جروان، 2014(.

وب�سكل عام، يجب اأن توفر بيئة التعلم الخا�سة بالموهوبين �سعوراً بالحرية لديهم تجعلهم 

اأ�سلوب التعلم بالديموقراطية  اإمكانية التعلم با�ستقلالية، واأن يت�سم  اأكثر قدرة على تطوير 

والت�سامح وعدم اإ�سدار الأحكام الم�سبقة )اإعطاء �سح اأو خطاأ لفكرة الطالب( على ما يطرحه 

اأفكار الطلبة وتقويمها )تحديد  اأفكار. وبدلً من ذلك، عليه القيام بعملية فهم  الطلبة من 

اأن ي�سجعها ويي�سر لهم  اأو النتاج للطالب(، ويجب  نقاط القوة ومواطن ال�سعف في الفكرة 

تقديم  على  وحثهم  عليها،  يعملون  التي  الم�سكلات  حل  في  جدواها  حول  الإ�ستق�ساء  عملية 

تف�سيلات حول اأهميتها وجدواها، بحيث يو�سل الطالب اإلى قبولها اأو رف�سها بناء على ذلك.

اإلى  يدعو  وهذا  اأمثل،  ب�سكل  الوقت  وا�ستخدام  المنا�سب  التوقيت  مراعاة  يتطلب  وهذا 

التعلمية  البيئة  تركز  بحيث  الموهوبين  برامج  معلمي  لدى  ال�سفية  الإدارة  نمط  تغيير 

داخل ال�سف والمدر�سة على الطالب وتجعله قادراً على اتخاذ قراراته التعلمية بنف�سه 

وب�سكل م�ستقل وت�سمح له با�ستخدام مواد التعلم واأدواته اأثناء عملية الإ�ستق�ساء بحرية 

وت�سجع النقا�سات وطرح الأفكار بحرية. وتت�سف البيئة المادية لبرامج الموهوبين بغناها 

بالأدوات والمواد المعقدة والم�سادر العلمية المتنوعة وقواعد البيانات الحا�سوبية والإنفتاح 

الثقافي على ايدولوجيات المختلفة بالإ�سافة اإلى ت�سمينها مهمات تتحدى قدرات الطلبة 

يقوم  الذي  التعاوني  التعليم  مبداأ  للموهوبين  التعلمية  البيئات  في  ويراعى  الموهوبين، 
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التعليمي  البرنامج  تطبيق  اأثناء  �سغيرة  تدري�سية  مجموعات  اإلى  الطلبة  تق�سيم  على 

القيام بالواجبات في مواقف ت�سبه مواقف  اأثناء  مما ي�سمح بتبادل الخبرات المتنوعة 

الحياة اليومية في كونها تعتمد على م�ساركة الآخرين في تنفيذ المهمات وت�سمح بمقدار 

كافي من الحركة للطلبة في ال�سف مما يتيح لهم تطوير نتاجاتهم لأعلى درجة ممكنه 

وي�سمح لهم بحرية الإختيار للمجموعة والإنتقال با�ستقلالية اإلى المواد والمعدات المختلفة 

لديهم،  والإ�ستق�ساء  الإ�ستك�ساف  اأعلى درجة ممكنة من  التي يحتاجونها مما يحقق 

لذا تعد المرونة من اأهم العنا�سر التي تعتمد عليها البيئة التعلمية في برامج الموهوبين 

اأو في  اأو تقديم الت�سهيلات المادية لتنفيذ البرنامج  �سواء فيما يتعلق بجداول المواعيد 

معايير التقويم. مما تقدم، يمكن اأن ن�ستنتج اأن هناك حاجة كبيرة لتغيير قيم المعلم 

اأن  بدلً من  الموهوبين  برامج  لتنفيذ  نف�ض اجتماعية منا�سبة  بيئة  تكوين  ي�ستطيع  لكي 

يكون م�سهلًا لها لكي ل يكون معيقا اأمام تطوير ا�ستقلالية الطلبة ودافعيتهم الداخلية 

.)Maker & Shiever،2005( للاإنجاز اأو مثيرا للاإح�سا�ض بالإحباط

ــ رابعا: تعديلات الناتج النهائي: لعل اأهم اختلاف في برامج تعليم الموهوبين ينبع من كونها 

تركز في معظمها على الو�سول اإلى انجازات ملمو�سة للفرد المتعلم اأو المجتمع الذي يعي�ض 

به، وتت�سف هذه النتاجات بالجدة والأ�سالة والتف�سيل، وقد تكون هذه الإنجازات على 

اأو منتجات حرفية  اأو نظريات  اأفكار  اأو  اأو م�سرحيات  اأو ق�س�ض من�سورة  �سكل مقالت 

المطوره  النتاجات  وت�سبه هذه  علمي،  علمية في مجال  اكت�سافات  اأو  اأدوات  اأو  تطوير  اأو 

اإك�سابهم  اأو  تعليمهم  اإلى  العاديين  برامج  تهدف  بينما  الحقيقية،  المحترفين  نتاجات 

المعارف والمهارات التي تفيدهم في حياتهم العادية دون التركيز على تطوير اإنجازاتهم.

حيث  الموهوبون  الطلبة  معها  يتعامل  لكي  حقيقية  م�سكلات  الموهوبين  برامج  وت�ستخدم 

تحقق اإنجازات علمية قد تت�سمن حلولً عملية ي�ستفيد منها المجتمع فهي لي�ست موجهة 

للمعلم فقط لكي يقيمها ويعطي علامة للطالب؛ بل تهدف اإلى تطوير المجتمعات وتقدم 

تطويراً حقيقياً للمعلومات من خلال البحوث والأعمال الفنية والأدبية التي تت�سف بالتنوع 

بما ينا�سب المجتمع، ويحقق اهتمامات الطلبة الموهوبين وخياراتهم التعلمية وهذا ي�سير 

اإلى �سرورة وجود تقييم منا�سب للنتاجات العلمية التي يقدمها الطلبة الموهوبين من قبل 

ذاتياً  منتجاتهم  تقويم  كيفية  على  تدريبهم  اإلى  بالإ�سافة  محترفين  اأو  مخت�سة  جهات 

.)Renzulli & Gubbins،2009( ب�سكل مو�سوعي
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أنواع برامج الموهوبين حسب المكان التربوي )البدائل التربوية( 
البرامج  بدائل  من  العديد  ظهر  حيث  الموهوبين،  الطلبة  تجميع  اأ�ساليب  بذلك  يق�سد 

رئي�سية  مجموعات  في  ت�سنيفها  يمكن  العالم  في  الموهوبين  بالطلبة  الخا�سة  التعليمية 

تت�سابك وت�سترك في الأهداف وطبيعة التنفيذ، وتت�سمن هذه البرامج ما يلي: 

- المدار�س الخا�صة بالموهوبين: ويقوم هذا النظام على اأ�سا�ض تجميع المتفوقين في مدر�سة 

واحدة بناءاً على محكات اختيار يفتر�ض اأن تكون من�سجمة مع طبيعة التحديات التي 

تقدمها برامج المدر�سة، ومن مميزات هذا النوع من التعليم: 

)اأ( قلة عدد الطلبة في الف�سل الواحد، 

)ب( اإتاحة الفر�سة للتجاوب بين الطلبة في م�ستوى عقلي متقارب، 

)ج( توافر الأخ�سائيين ومعلمين اأكفاء، 

)د( ت�سميم مناهج تنا�سب قدرات وحاجات الموهوبين )جروان، 2014(. 

وبالرغم من اأن هذا النظام معمول به في دول كثيرة، اإل اأنه يواجه اعترا�سات كثيرة. 

الطبيعي  الت�سال  من  الطلبة  يحرم  لأنه  بها  مرغوب  ميولً غير  تنميته  اإلى  توؤدي  فهي 

المفيدة،  الإجتماعية  الخبرات  من  حرمان  ذلك  وفي  العاديين.  الطلبة  من  بزملائهم 

التعليم  كلفة  وارتفاع  الأكاديمية  والخدمات  التناف�ض  ترافق  �سديدة  ل�سغوط  ويعر�سهم 

عن المدر�سة العادية، كما ل يمكن فتح المدار�ض الخا�سة بالموهوبين اإل �سمن التجمعات 

ال�سكانية الكبيرة )جروان، 2014(.

فعالة  و�سيله  اأكثر  اأن  البرامج  بع�ض  ترى  العادية:  المدر�صة  داخل  الخا�صة  - ال�صفوف 

هي جمع هوؤلء الموهوبين في مجموعات خا�سة بهم جانباً من اليوم المدر�سي، على اأن 

المجموعة  ويختار طلبة هذه  ال�سن،  اليوم بين زملائهم في  الآخر من  يق�سوا الجانب 

بنف�ض الطريقة التي يختار بها طلبة ال�سفوف الخا�سة والمدار�ض الخا�سة بالموهوبين. 

وتمتاز هذه المجموعات من الموهوبين بالحرية في العمل واإعداد البرنامج والم�سروعات 

اأن  كما  العادية،  لل�سفوف  به  ي�سمح  مما  وا�سع  نطاق  على  برحلات  والقيام  للف�سل 

المدر�سة تُعنى باإعطائهم درو�سا اأكثر في اللغات الأجنبية وتعمل على اإعدادهم للقيادة 

)�ساهين والمعايطة، 1999(.

- غرف الم�صادر للموهوبين الملحقة بالمدر�صة العادية: وتحقق عدة اأهداف من بينها: 

1. اإتاحة الفر�سة للطالب المتفوق للتعرف على اأدائه واإدراك تميزه عن اأقرانه وم�ساعدته 
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على تقبل الآخرين وتطوير علاقات اإيجابية معهم. 

2. التقليل من �سعور الطلبة المتفوقين بالإحباط والملل من بقائهم طول الوقت في �سفوفهم 

العادية. 

3. تح�سين البيئة المدر�سية واإتاحة الفر�سة للطلبة العاديين للاإفادة من الم�سادر التعليمية 

المتوافرة في غرفة الم�سادر. 

تتم  التي  الأوقات الحرة  الم�سادر خلال  اإلى غرفة  بالذهاب  المتفوقين  للطلبة  وي�سمح 

برمجتها؛ بحيث ينظم للطالب ح�س�ض �سفية اأ�سبوعية مع معلم مدرب خ�سي�ساً لإدارة 

اإثرائية في  اإلى معلم المادة، ويقوم الطالب بممار�سة ن�ساطات  غرفة الم�سادر بالإ�سافة 

مجالت العلوم والفنون المختلفة ح�سب البرنامج الخا�ض، من �ساأنها تنمية مهارات التفكير 

والإبداع وحل الم�سكلات والتعلم الم�ستقل، وقد وجد اأن هذه الن�ساطات توؤثر اإيجابياً على 

التح�سيل الأكاديمي للطلبة الموهوبين )ال�سعيد، 2012(.

- ال�صفوف الخا�صة الم�صتقلة )خارج المدر�صة(: وي�ستخدم هذا الأ�سلوب في التجميع لفتح 

�سفوف خا�سة بالموهوبين، واختيار الطلبة لتلك ال�سفوف يجري اإلى حد كبير على نف�ض 

الأ�سا�ض الذي يختار به الطلبة للمدار�ض الخا�سة بالموهوبين، وهم يعزلون في ال�سفوف 

الخا�سة عن �سائر الطلبة في اأوقات الدرا�سة والإ�ستذكار. لكنهم يبقون في �سفوفهم 

مزايا  ومن  الريا�سية.  والألعاب  والمو�سيقى  الر�سوم  درو�ض  في  ال�سن  في  اأقرانهم  مع 

هذا النظام، اأنه ي�سمح للطلبة الموهوبين بال�سير في الدرا�سة ب�سرعتهم الخا�سة التي 

اأو ال�سيفية  تفوق �سرعة بقية الطلبة، وقد تكون هذه ال�سفوف في العطل الأ�سبوعية 

)جروان، 2012(.

الطلبة  مع  فردي  ب�سكل  التعامل  يتم  وهنا  العادية:  المدر�صة  داخل  العادي  ال�صف   -

الموهوبين من خلال اأنظمة الإدارة ال�سفية القائمة على برامج التربية الخا�سة التي 

تقدم في ال�سفوف الدامجة للموهوبين، وقد يتم تجميع الطلبة الموهوبين في مجموعات 

�سغيرة للا�ستفادة من برامج محددة. وقد تقدم البرامج الخا�سة من خلال مدر�ض 

غير مقيم، يقوم بدور الخبير الذي يوجه المعلم العادي في بع�ض النواحي، كما اأن من 

�سميم عمله اأن يجتمع بالموهوبين في مواد معينة ب�سع �ساعات في الأ�سبوع )الخطيب، 

 .)2012

- النوادي اأو »برامج الميول«: هناك برامج اأخرى تقدم للطلبة الموهوبين منها �سفوف اأو 
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للموهوبين ويمكن التركيز عليها  اأخرى  اإمكانيات وم�ساعدات  توفر  الميول وهي  نوادي 

اأو في المجتمع لتوجيه ميول الطلبة الموهوبين  كجزء من البرنامج الثقافي في المدر�سة 

)غانم، 2015(. 

أنواع برامج الموهوبين حسب الأهداف
بتطوير  الإثراء  ويعنى  والت�سريع.  الإثراء  هما:  الموهوبين  لبرامج  رئي�سان  نوعان  هناك 

على  الطلبة  لدى  القدرة  تطوير  اأجل  من  والإبداع  التفكير  مجالت  في  الطلبة  قدرات 

النجاز المبدع لكي ي�سهموا في تطوير مجتمعاتهم وزيادة رفاهها. في حين، يُعنى الت�سريع 

بالطلبة المتفوقين اأكاديمياً بهدف تقليل المدة الزمنية لدرا�ستهم اأو تطوير قدرات الطالب 

في مادة معينة ب�سكل اأ�سرع من زملائه العاديين، وفيما يلي تو�سيح لهما:

 Enrichment برامج الإثراء التعليمي
كونه يمنح  انطلاقاً من  الموهوبين،  للطلبة  التعليمية  البرامج  اأنواع  اأهم  الثراء من  يعد 

هذه  وتقوم   ،)Renzulli & Ries، 2008( لهم  خا�سة  نوعية  برامج  تقديم  فر�سة 

جانب  اإلى  للمتفوقين  اإ�سافية  مواد  لتقديم  العادي  المنهاج  تدعيم  فكرة  على  البرامج 

المناهج العادية، وتزويد الطالب الموهوب والمتفوق اأيا كانت مرحلته التعليمية بنوع جديد 

قدراته  به  ت�سنح  بما  رغباته  وتلبية  حاجاته،  تحقيق  على  تعمل  التعليمية  الخبرات  من 

باإتباع  ذلك  تحقيق  ويمكن  الذات،  على  والإعتماد  الإ�ستقلالية  مثل  �سخ�سيته  وتطور 

الطرق التالية:

1. الرحلات وت�سجيعهم على القيام بدرا�سة اأكثر عمقاً وتف�سيلًا لما �ساهدوه وعلى توثيق 

نتائج واثارة النقا�ض.

2. ا�ستخدام البحث العلمي والم�سروعات الخا�سة والحلول العلمية للم�سكلات. وذلك باأن 

اإلى العمل المدر�سي الماألوف  بتاأدية واجبات خا�سة بالإ�سافة  يعهد اإلى الطالب الموهوب 

البرامج  في  كبيرة  اأهمية  البحثية  والم�ساريع  الم�ستقلة  الدرا�سات  وتكت�سب  منه.  بدل  اأو 

الثرائية حيث يمكن للطلبة من خلال غرفة الم�سادر اأو المكتبة العمل على بحوث علمية 

البحث  واأفلام وثائقية على اختيار مو�سوع  واإعلامية  م�ستقلة في مجالت مختلفة فنية 

.)David & Rimm،2001( واأدواته وو�سائله
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البحث  وم�سروعات  عليها  وت�سجيعهم  القراءة  لتطوير  الموجهة  الفردية  البرامج   .3

ون�ساطات الدراما.

4. حلقات درا�سية خا�سة بالموهوبين، حيث يتلقون درو�ساً خا�سة في بع�ض المواد لم�ستوى 

اأعلى من م�ستوى زملائه من نف�ض الفئة العمرية.

5. برامج العطل المدر�سية، وما بعد الظهر والبرامج ال�سيفية. 

والندوات  الوطني والخارجي  الم�ستوى  والثقافية على  العلمية  الم�سابقات  الم�ساركة في   .6

والنوادي الخا�سة )الداهري، 2005(.

اأو  بمهمات  الطلبة  اإ�سغال  وبين  الحقيقية  الإثراء  برامج  بين  الفا�سل  الحد  اأن  ويبدو 

خبرات تعليمية متناثرة تفتقر اإلى و�سوح الأهداف والترابط في كثير من الأحيان غير 

وا�سح، حتى للمخت�سين والقائمين على تنظيم وتنفيذ البرامج الإثرائية. ومن الموؤ�سف اأن 

كثيرا من البرامج التي تعد على اأنها برامج اإثرائية ل تت�سف بالتتابع وو�سوح الروؤيا وبعد 

النظر والتقييم المو�سوعي ول يوجد تقويم مو�سوعي وعلمي لها )جروان، 2012(. 

وي�ستخدم في برامج الإثراء كافة البرامج التي تعنى بتطوير التفكير الت�سعيبي والتقاربي 

البرامج  اأمثلة  ومن  الحقيقية.  الم�سكلات  مع  التعامل  طرائق  تطوير  من  تت�سمنه  وما 

الخا�سة:  الموهوبين  ومدار�ض  العادية  المدار�ض  في  ا�ستخدمت  التي  ال�سائعة  الإثرائية 

برنامج رينزولي للاإثراء المدر�سي ال�سامل )ال�سرور، 2010(. و�سيتم التو�سع في تو�سيح 

اآليات الإثراء من خلال برنامج رونزولي.

برامج التسريع وأنواعها
تعد برامج الت�سريع من اأقدم البرامج التربوية التي قدمت للطلبة الموهوبين، فقد وُجدت 

الطلبة  تعليم  العقلي )Clark،2002(، وحركة  القيا�ض  تبلور حركة  قبل  البرامج  هذه 

الموهوبين )Kulik & Kulik، 1992(. حيث كانت ت�ستخدم ب�سكل عفوي في التعامل 

المزيد  بتقديم  المختلفة  لقدراتهم  الإ�ستجابة  خلال  من  التاريخ  عبر  النوابغ  الطلبة  مع 

من المعارف والمهارات لهم من قبل الآباء والمربين، ويق�سد بالت�سريع الأكاديمي ال�سماح 

قدراته،  مع  تتنا�سب  ب�سرعة  التربوي  اأو  التعليمي  ال�سلم  درجات  عبر  بالتقدم  للطالب 

Tay- )ددون اعتبار للمحددات العمرية اأو الزمنية. وفي بداية الخم�سينات اأو�سح تيلر 

lor،1952( فل�سفته التي كانت وراء برامج الت�سريع وذلك من خلال ملاحظته لوجود 
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ارتباط بين العمر العقلي والقبول الإجتماعي للطالب اأكثر من وجودهـــا بين العمر الزمني 

والقبول الإجتماعي اإلى اأن برامج الت�سريع تعتبر من الأمور الهامة في الق�سايا  التربوية 

لأنها تاأتي لتتوافق مع التطور المفاهيمي ال�سريع للطالب الذي يتميز بقدرات عقلية مرتفعة 

)جروان، 2014(. 

ويجب التخطيط المنا�سب للت�سريع، ومناق�سة المو�سوع مع كافة الأطراف المعنية بالأمر 

ويتم  الأمور(.  واأولياء  التربوية،  الموؤ�س�سات  واإدارات  والمعلمين  الطلبة  بها  )ويق�سد 

لتلبية  تعلمه وذلك  وم�ستويات  ت�سريعه  المراد  الطالب  التعلم ح�سب قدرة  �سرعة  تغيير 

الحاجات الفردية، وتفتر�ض برامج الت�سريع باأن الطلبة الموهوبين اأكاديمياً في المرحلة 

لذا يجب  التعلم،  القدرة على  لديهم م�ستويات متنوعة ومختلفة من  الواحدة  العمرية 

التعرف على م�ستوى التعلم ب�سكل فردي لكل طالب بهدف و�سع الخطة الملائمة لت�سريعه 

)ال�سرور، 2010(.

ويعتبر مو�سوع الت�سريع الأكاديمي من اأكثر الق�سايا التربوية اإثارة للجدل بين المخت�سين 

اإليه  تو�سلت  ما  بين  القائمة  للفجوة  نظراً  التربوية  القرارات  ومتخذي  الأمور  واأولياء 

الدرا�سات العلمية وبين ما يخ�ساه بع�ض المربين واأولياء الأمور من اآثار �سلبية قد تترتب 

على الت�سريع الأكاديمي في النواحي الإنفعالية والإجتماعية )جروان، 2014(. من ناحية 

اأخرى، هناك عدة اأنواع مختلفة من برامج الت�سريع،  اأ�سهرها:

1. تخطي ال�سفوف: يعدّ من اأقدم الطرق في الت�سريع، وفيه ينتقل الطالب من �سف اإلى 

اآخر اأعلى من الم�ستوى الذي ينتقل اإليه تدريجياً، كاأن ينتقل الطالب من ال�سف الرابع 

الأ�سا�سي،  الخام�ض  بال�سف  المرور  دون  الأ�سا�سي،  ال�سادم�ض  ال�سف  اإلى  الأ�سا�سي 

وذلك تبعاً لمعايير خا�سة. ولهذا النوع من البرامج �سلبيات كثيرة، اأ�سارت اإليها البحوث 

والدرا�سات، من اأبرزها مواجهة الطالب المُ�سّرع �سمن هذا النوع م�سكلات منها فقدان 

الطالب لبع�ض المهارات الأ�سا�سية المهمة التي لم يتعر�ض لها في ال�سفوف التي تجاوزها، 

وبخا�سة اأن المفاهيم التعليمية عبر ال�سفوف تراكمية، فقد يفقد بع�ض اللبنات المهمة 

في المنهاج، مما يوؤثر على تعلم بقية المو�سوع في ال�سف اللاحق )غانم، 2015(. 

2. القبول المبكر في المدر�سة: وفي هذا النوع من الت�سريع يلتحق الطالب بالرو�سة والمدر�سة 

قبل ال�سن المحدد في النظام التربوي، التي تعتمد عادة معيار العمر الزمني كاأ�سا�ض 

لقبول الطفل في الرو�سة، وذلك لإمتلاكه اإمكانات وا�ستعدادات اأكبر للتعلم المدر�سي. 



339

ويظهر فروقاً فردية وا�سحة في القدرات العقلية، وعلى البرنامج التربوي اأن يراعي 

هذه الفروق وينميّها، وهنا نتيح للطالب اأن يتقدم بناءً على قدراته، وهذه هي الفل�سفة 

التي يقوم عليها القبول المبكر في المدر�سة، وبناءً عليه يختلف عمر البدء في الإلتحاق 

)المعايطة  الطفل  يظهرها  التي  التميز  جوانب  اأو  الموهبة  م�ستوى  �سوء  في  بالمدر�سة 

و�ساهين، 1999(.

3. القبول المبكر في الجامعة اأو الت�سريع الجزئي: يعتمد هذا النوع من الت�سريع على القبول 

المبكّر في الجامعة للطلبة الموهوبين الذين ا�ستفادوا من اأ�سكال الت�سريع المدر�سية، وقد 

الموهوب  للطالب  ويُ�سمح  مرنة،  العادية  المدر�سة  متطلبات  تكون  عندما  جزئياً  يكون 

بت�سجيل مقرراته الدرا�سية في مجال اهتمامه والمادة الدرا�سية التي يُبدع بها اأو التي 

تّم ت�سريعه بها في المدر�سة، وقبل اإنهاء جميع متطلبات المدر�سة الثانوية العادية، على 

اأن ل يعيق درا�سته في الجامعة اإتمام متطلبات المدر�سة الثانوية، وي�سهم هذا ال�سكل 

في التخرج المبكر من الجامعة، وزيادة �سنوات العمل بعد التخرج وينا�سب هذا الإجراء 

الطلبة الموهوبين، الذين يت�سفون بن�سج مبكر اجتماعياً وانفعالياً. ويطبّق في هذا النوع 

العادي  ال�سف  المقررة في  المدة  اخت�سار  اأي  المنهاج،  اأو �سغط  تكثيف  الت�سريع،  من 

بن�سبة ل تقل عن )25%(، كاأن يعطى منهاج الريا�سيات المقرر في �سنة درا�سية معينة 

في مدة اأقل بحيث تخت�سر �سنوات في المرحلة الدرا�سية، ويمكن تطبيق ذلك اإذا توافر 

عدد كافٍ من الطلبة الموهوبين في المدر�سة اأو مجموعة مدار�ض متقاربة. ويطبّق اأ�سلوب 

�سغط المنهاج وتكثيفه في كافة المراحل الدرا�سية. ويلائم هذا النوع من الت�سريع المواد 

التي تكون على �سكل �سل�سلة الريا�سيات واللغات، وينا�سب الطلبة ذوي المواهب المحددة، 

ويمكن اأن تبداأ عملية الت�سريع في المدر�سة الإبتدائية وت�ستمر في المرحلة الثانوية. ومن 

اإيجابياته ال�سماح للطلبة بدرا�سة م�ستوى محدد للمجال الذي يتميز فيه، بينما ي�ستمر 

بالتفاعل مع  له  ي�سمح  وبذلك  الأخرى،  المجالت  العادي في  اكت�ساب مهارة �سفة  في 

اأقرانه بنف�ض العمر الزمني مما يوؤدي اإلى زيادة التكيف الإجتماعي والإنفعالي. ومن 

�سلبياته رغبة الطالب الموهوب في موا�سلة تعليمه الجامعي في مجال غير المجال الذي 

الطالب  له  خ�سع  الذي  الجزئي  الت�سريع  يُعد  الحالة  هذه  وفي  المدر�سة،  في  به  تميّز 

عدة  ويتخذ   ،)Colangelo، Assouline، & Gross، 2004( للوقت  م�سيعة 

اأ�سكال اأهمها:
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1. درا�سة مقررات جامعية من خلال الإمتحانات والدرا�سة الذاتية، وعند قبوله الر�سمي 

في الجامعة يتم اعتماده هذا المقرر، ويعفى من درا�سته.

2. الإلتحاق بمقررات جامعية في نف�ض الفترة التي يكون فيها الطالب ملتحقاً في المدر�سة 

الثانوية، وذلك خلال اأوقات فراغه، واإنهاء عدة مقررات جامعية تح�سب له عند قبوله 

الر�سمي في الجامعة.

3. المقررات المناظرة، تقوم جامعة رئي�سية مثلًا بتوفير مقررات مناظرة لم�ستويات ال�سنة 

الأولى والثانية على الأقل في المدر�سة نف�سها، وتخ�سع هذه المقررات للاعتماد الجامعي.

مقررات  لدرا�سة  الثانوية؛  بالمدر�سة  الإلتحاق  اأثناء  في  الجامعة  في  الطالب  قبول   .4

في  النوع  هذا  ميِّزات  ومن  نظامية.  ب�سورة  الجامعة  دخول  عن  له  تح�سب  جامعية 

الت�سريع مراعاة تفاوت قدرات الطلبة في المواد الدرا�سية المختلفة، ويوؤخذ بالح�سبان 

لدرا�سة  طاقاته  لتنمية  له  الفر�سة  اإتاحة  خلال  من  اأكثر،  اأو  مادة  في  قوته  عنا�سر 

مو�سوعات من م�ستويات متقدمة، وهذا يتطلب تكيّف البرنامج المدر�سي ليتنا�سب مع 

.)Colangelo، Assouline، & Gross، 2004( م�ستوى القدرة والحاجة

اأو الترفيع الإ�ستثنائي: ويعني ذلك انتقال الطالب من �سفه الذي يتنا�سب مع  5. النقل 

عمره الزمني اإلى �سف اأعلى يتنا�سب مع عمره العقلي، وذلك لتلبية احتياجات الطالب 

المتفوق الذي لديه قدرة عالية على التعلم و�سرعة في الإ�ستيعاب ويحظى هذا الإجراء 

. )Gross، 2006(ًبقبول وا�سع لأنه يلبي حاجات الموهوبين اأكاديميا

6. ت�سريع القبول المزدوج: يق�سد به اإما قبول الطالب جزئياً في الجامعة اأثناء التحاقه 

ب�سورة  الجامعة  دخول  عند  له  ب  تُح�سَح جامعية  مقررات  لدرا�سة  الثانوية  بالمدر�سة 

اأو يومين في الأ�سبوع بينما يق�سي  اأو قبول الطالب في المرحلة الثانوية ليوم  نظامية، 

تعليمية  خدمات  تلقي  دون  الزمني  العمر  بنف�ض  الأ�سا�سية  المدر�سة  في  الأيام  باقي 

تنا�سب قدراته واحتياجاته واهتماماته، واأن عدم ت�سريعه يوؤدي اإلى �سعوره بالإحباط 

والملل )المعايطة و�ساهين، 1999(.

تقييم برامج التسريع
ب�سرعة  معارفها  واكت�ساب  التعليمية،  المراحل  اجتياز  على  الطلبة  البرامج  هذه  ت�ساعد 

اأكبر مقارنة باأقرانهم العاديين ويمكن تنفيذها في اأي مدر�سة، وتوؤدي اإلى زيادة �سنوات 
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التنمية مبكراً، وتقلل هذه البرامج من �سعور  الإبداعية في  بالإنتاجية  الموهوبين  اإ�سهام 

الطلبة الموهوبين بالملل وعدم الر�سا. ويتطلب التحاق الطالب ببرنامج الت�سريع التقييم 

الم�ستمر لكيفية �سيره بالبرنامج، ومعرفة العوامل التي ت�ساهم في اإنجاحه والعوامل التي 

تعيقه، وكيف يمكن للبرنامج اأن يوؤدّي وظيفته ب�سكل اأف�سل. وينبغي عند تعري�ض الطلبة 

لبرامج الت�سريع مراعاة الإحتياجات النف�سية لهم، وقد اأ�سارت بع�ض الدرا�سات المبكرة 

التفاعلات  في  واأ�سا�سياً  هاماً  دوراً  ال�سفية  للبيئة  اأن  اإلى  الت�سريع  حول  اأجريت  التي 

الإجتماعية التي تُعتبر هامة في التطور النف�سي للطالب. ويمكن تلخي�ض فوائد الت�سريع 

العائدة على الطالب واأ�سرته بما يلي:

وجود  عدم  من  الناتج  المدر�سة  من  الملل  درجة  وتخفي�ض  والحياة  التعلم  متعة  زيادة  ـ 

تحديات تواجه الطالب.

ـ تعزيز وتطوير ال�سعور بقيمة ال�سخ�ض واإنجازه وتح�سين الدافعية والثقة بالنف�ض لديه.

ـ الحد من �سعور المتفوقين والموهوبين بالتعالي واأنهم من النخبة، حيث اأن وجودهم في 

مجموعات مماثلة لهم ومتنا�سبة ومنظمة بدقة توؤدي اإلى مرونة في فهم قدراتهم، على 

تعلم اأف�سل.

ـ تح�سين ال�سحة النف�سية والعقلية للطلبة المتفوقين واأ�سرهم.

ـ تح�سين فر�سة قبولهم في جامعات عريقة لموؤهلاتهم الجيدة.

ـ يتخرجون من الجامعة مبكرا وبذلك يتاح لهم وقت اأكبر للاإبداع المهني.

�سنة  تكاليف  يوفر  واحد  �سف  تخطي  فمثلًا  الآباء  على  الأموال  من  الكثير  يوفر  ـ 

درا�سية كاملة.

اأما فوائد الت�سريع بالن�سبة للمجتمع فتتلخ�ض في: 

ـ زيادة �سنوات الإ�سهام المهني في المجتمع .

ـ زيادة الدخل القومي.

ـ يوؤدي التخرج المبكر اإلى تقليل كلفة التعليم المدر�سي المخ�س�سة لوزارة التربية والتعليم .

ـ يتيح الفر�سة للجامعات والمدار�ض لقبول عدد اأكبر من الطلبة )ال�سرور، 2010(.

هناك مجموعة عوامل قد ت�ساعد في اإنجاح عملية الت�سريع وهي: 

البع�ض  من  اأكثر  والمتفوقين  الموهوبين  الطلبة  لبع�ض  منا�سبا  الت�سريع  يكون  اأن  يمكن  ـ 
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الآخر، لذا من ال�سروري جمع بيانات على اأ�س�ض فردية من اأجل اتخاذ قرارات وا�سحة 

المدر�سة  طلاب  من   )%25-%2( ن�سبته  ما  بان  الدرا�سات  وت�سير  الطفل،  و�سع  حول 

يمكنهم ال�ستفادة والنتفاع من بع�ض اأ�سكال الت�سريع.

يجب  الإجراء  وهذا  فيه،  العاملين  قبل جميع  من  ومناق�سته  ب�سكل جيد  له  التخطيط  ـ 

مراجعته ب�سكل م�ستمر للتاأكد من مدى تاأثيره على كل طالب وب�سكل فردي.

ـ معالجة الت�سريع بدقة، يوؤدي اإلى نجاحه بن�سبة كبيرة. 

ـ توفير الإر�سادات التوجيهية الوا�سحة.

تربية  مجال  في  كافياً  تدريباً  المعلم  ويتلقى  اإيجابيه،  المعلم  اتجاهات  تكون  عندما  ـ 

الموهوبين.

.)Kullik & Kullik، 1992( ـ يتوفر الإ�سراف والتقييم المنا�سبين

الطلبة  تحقيق  اإلى  ت�سير  البحوث،  مراجعة  باأن   )Renzulli  2005( رينزولي  واأكد 

الم�سرّعين اإلى م�ستويات اأف�سل من التح�سيل الأكاديمي، كما اأنهم لم يعانوا من الم�سكلات 

النفعالية اأكثر من الطلبة غير الم�سرّعين عند مراعاة متطلبات ومعايير الت�سريع ب�سكل 

�سليم، وحذّر من اأن الت�سريع يجب اأن ل يتجاوز ال�سنتين خلال المرحلة المدر�سية، كما حذّر 

الفريدة  لتلبية الحاجات  العادية  المناهج  تعديلات في  اإجراء  بدون  الت�سريع  تطبيق  من 

للموهوبين. ويخ�سى المعلمون على الطالب الم�سرّع من مواجهة الم�سكلات التالية: 

ـ فقدان تفوقه الأكاديمي في ال�سنوات الدرا�سية التالية.

ـ �سعوبات في نموه الإجتماعي والإنفعالي نتيجة لقلة الخبرة ومتو�سط الإنجاز مقارنة مع 

زملائه الأكبر �سناً.

ـ نق�سان الن�سج الج�سمي والإنفعالي للتعامل مع ال�سغوط الناتجة عن الت�سريع.

ـ ال�سعور بالنخبوية وظهور �سمات الغطر�سة في مواقفه واتجاهاته نحو زملائه العاديين.

وانفعالية  تكيفية  م�سكلات  وجود  اإلى عدم  العالمية  الدرا�سات  اأ�سارت  فقد  ومع ذلك، 

لدى الطلبة الموهوبين، واأن برامج الت�سريع اأكثر فائدة من برامج الإثراء للطلبة المتفوقين 

نتائج درا�سة )ب�سية،  اأ�سارت  العربي، فقد  الم�ستوى  اأما على   .)Baska،2005( ًعقليا

الكافية عن  للمعلومات  والتعليم  التربية  اإدارات  الم�سوؤولين في  اإلى عدم امتلاك   )2013

برامج الت�سريع الأكاديمي ومعايير تطبيقها وهذا ي�سير اإلى اأن معار�سة الت�سريع قد تاأتي 

نتيجة عدم توفر معلومات كافية لدى المعلمين ومديري المدار�ض. 
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تخطيط برامج الموهوبين
 Davis &  2005( وريم  ديفي�ض  اإليها  اأ�سار  التي  التالية  الأربع  المراحل  تحديد  يمكن 

Rimm( لبناء اأي برنامج للموهوبين:
• تحديد فل�سفة البرنامج واأهدافه من خلال الك�سف عن اتجاهات وا�سعوا البرنامج نحو 

الموهبة وتعليم الموهوبين والمنتج النهائي له.

• الك�سف عن الموهوبين وفئاتهم وتحديد طريقة انتقائهم واختيارهم بناء على تعريف 
علمي يتم تبنيه من قبل البرنامج وما يتبعه من اختبارات وو�سائل ك�سف يجب اأن تمار�ض 

للك�سف عن الفئة الم�ستهدفة.

• تحديد احتياجات الطلبة وميولهم والطرق التي �سيتم فيها تلبية تلك الإحتياجات على 
اأف�سل وجه وكيفية تنفيذ الخطط التعليمية وتنظيم اأوقاتها وما يتطلبه ذلك من تعامل 

مع المعلمين والإدارة المدر�سية لتحديد اأوقات التنفيذ والم�سوؤولين عنه.

اأن  يجب  التي  والتغييرات  والأخطاء  ال�سحيحة  الإنجازات  وتحديد  البرنامج  • تقييم 
تنفذ لتعديل اأو تغيير البرنامج.

وتت�سمن هذه المراحل الأربع ن�ساطات التخطيط والبرمجة التالية:

القائم  الو�سع  تحديد  اإلى  الخطوة  هذه  وتهدف  المدر�صية:  البيئة  احتياجات  تقييم   .1

تحديد  مثل:  لتحقيقه  البرنامج  ي�سعى  الذي  المن�سود  والو�سع  الم�ستهدفة  المدار�ض  في 

القوانين والأنظمة المعمول بها التي تخدم البرنامج وتحديد الحتياجات الفعلية للطلبة 

الموهوبين في المدار�ض الم�ستهدفة، من خلال تطبيق ا�ستبانات مطورة على اأولياء المور 

والطلبة اأنف�سهم والهيئة الإدارية والتدري�سية، للتعرف على الهتمامات الخا�سة لدى 

الطلبة واإمكانات المدر�سين واتجاهاتهم في مجال رعاية الموهبة وحجم واأعداد الطلبة 

وم�سادر المعرفة في المنطقة والحتياجات المجتمعية ومبرراتها واآراء المدر�سين واأولياء 

يتم عمل اجتماعات مع المدر�سين  المور بمدى كفاية البرامج المدر�سية الحالية وقد 

واولياء الأمور لمناق�سة توجهات الطلبة الموهوبين وت�سكيل فريق على م�ستوى المدر�سة اأو 

المنطقة التعليمية يت�سمن اأولياء اأمور لمتابعة تحديد نتائج عملية جمع المعلومات.

قد  بالبرنامج:  واعلامهم  الموهوبين  مع  التعامل  على  العاديين  المعلمين  تدريب   .2

يكون التدريب بالتعاون مع الجامعات وتحت ا�سرافها لتنفيذ دورات تدريبية للمدر�سين 

العاديين. ويجب اأن تت�سمن ور�سات العمل مواد ومعلومات ومهارات من �ساأنها زيادة 
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واآرائهم  المعلمين  اتجاهات  تح�سين  بهدف  الموهوبين،  برامج  لأهمية  والدراك  الوعي 

البرامج  تهدف  كما  المجال،  هذا  في  التزامهم  وتطوير  بها،  اهتمامهم  درجة  ورفع 

التدريبية اإلى اإك�سابهم مهارات التعامل مع الموهوبين واأ�سرهم، بحيث تزيد من قدرتهم 

على تنمية البداع ومهارات التفكير وفهم خ�سائ�ض الأطفال الموهوبين وكيفية التعامل 

معها داخل ال�سف. كما تت�سمن اك�سابهم القدرة على التعامل مع الم�سوؤولين عن تنفيذ 

البرنامج في تحقيق الأهداف المن�سودة.

اأن�صطة  تنفيذ  متطلبات  مع  يتنا�صب  بما  واإعدادهم  البرنامج  منفذي  تدريب   .3

البرنامج: وت�سمل عملية التدريب للمنفذين تعريفهم بال�سيا�سات التعليمية المتبعة مع 

الطلبة الموهوبين �سواء على م�ستوى الدولة اأو المنطقة التعليمية والجراءات التي يجب 

وكيفية  البرنامج  �سيقدمها  التي  ونوع الخدمات  والمعلمين  المدر�سة  اإدارة  اتخاذها مع 

تقديمها.

التي تقف وراء  الفل�سفة  4. و�صع قائمة بمبررات واأهداف البرنامج: وتت�سمن تحديد 

البرنامج والغايات التي يهدف اإلى تحقيقها ويمكن اأي�سا و�سع ر�سالة للبرنامج وتحديد 

من  والتطوير  التنمية  في  الم�ستهدفة  المواهب  وتحديد  والوجدانية  المعرفية  الأهداف 

خلال البرنامج كما ت�سمل تبني تعريف للموهبة.

في  الم�ستخدمة  للمعلومات  و�سفاً  وت�سمل  الموهوبين:  الطلبة  اختيار  معايير  تطوير   .5

تحديد الموهوبين مثل نتائج الختبارات، تر�سيحات المدر�سين وتقييمهم للطلبة، اأ�ساليب 

التر�سيح الذاتي، اأ�سلوب جمع المعلومات وتقييمها وكيفية اتخاذ قرار الختيار للطالب 

في  المتبنى  التعريف  مع  والت�ساع  بالثبات  الموهوبين  تحديد  ا�ساليب  تت�سم  اأن  ويجب 

البرنامج كما يجب اأن تتنا�سب اأ�ساليب تحديد الموهوبين مع نمط البرنامج واأن�سطته 

التي �ستنفذ لحقاً.

التنظيمية  والهيكلية  وم�صوؤولياتهم  الموهوبين  مع  العاملين  مهمات  تحديد   .6

والدارية: وت�سمل تحديد العنا�سر التي �ستتحمل الم�سوؤولية م�سوؤولية التنفيذ وتحديد 

اأوقات التنفيذ واإعداد التقارير و�سراء المواد والجتماع مع الإداريين مع المدر�سة لو�سع 

الجداول الزمنية للبرنامج بما ي�سمن اإنجاز العمل المطلوب.

اإلى المعلمين والم�سوؤولين  الم�صاندة: قد يتطلب البرنامج بالإ�سافة  7. توفير الخدمات 

البرنامج  اأن�سطة  لتنفيذ  الخت�سا�ض  واأ�سحاب  التنفيذ مجموعة من الخبراء  عن 
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المجتمع  في  المتوفرة  والموارد  الحكومية  الجهات  مع  للتن�سيق  او  تنفيذها  ت�سهيل  اأو 

المحلي كما قد يتطلب م�ست�سارين حول ا�ستراتيجيات الح�سول على التمويل واإعداد 

التقييم  واإجراءات  الإثرائية  الأن�سطة  وت�سميم  البرنامج  حول  وتحليلها  البيانات 

وتنفيذ  العمل  م�سار  تنظم  اإدارية  هيكلية  اإلى  البرامج  معظم  تحتاج  كما  واأدواته 

اإدارة فعالة للبرنامج واآلية تن�سيق مع الجهات  المهمات في البرنامج بهدف تطوير 

ذات العلاقة.

ت�سريع  خطط  ت�سمم  اأن  يجب  حيث  طالب:  لكل  الفردية  الت�صريع  خطط  اإعداد   .8

محددة وتكثيف للمنهاج بما يتنا�سب مع قدرات الطالب الفردية، وذلك بهدف توفير 

الوقت ليت�سنى للطالب الم�ساركة بالن�ساطات الإثرائية.

9. و�صع خطط النقل والموا�صلات ح�صب احتياجات البرنامج: يجب و�سع خطط لنقل 

الذين  الطلبة  انتقال  تكاليف  العتبار  بعين  الخذ  مع  وم�سبق  منظم  ب�سكل  الطلبة 

اإلى مدار�ض تتوفر فيها موارد  اأو  اأو بدورات خارج المدر�سة  يلتحقون بمدار�ض خا�سة 

ومواد تدري�سية خا�سة اأو زيارات ميدانية ورحلات وغيرها.

10. و�صع خطط لإ�صراك موارد المجتمع من موؤ�ص�صات وخبراء بالبرنامج: ت�سكل موارد 

المجتمع الب�سرية اأحد اأهم الم�سادر الإثرائية التي يمكن اأن ت�ستخدم في برامج الموهوبين 

لتنفيذ الزيارات الميدانية والقيام بالمهمات الحقيقية ودعوة الخبراء لم�ساعدة الطلبة 

الموهوبين في م�سروعاتهم.

11. اعداد موازنات مالية دقيقة لن�صطة البرنامج وتحديد اأبوابها وم�صادرها: وهي 

خطوة في غاية الأهمية لأن كثير من البرامج تعاني من قلة المخ�س�سات المالية وعدم 

كالقرطا�سية  الأ�سا�سية  الم�ساريف  تغطية  في  المدر�سة  ميزانية  على  وتعتمد  توفرها 

الم�ساريف  لكافة  التخطيط  ال�سروري  ومن  الوثائق،  وت�سوير  البرامج  اإلى  والتنقل 

والبحث عن م�سادر تمويل حكومية اأو مجتمعية ل�سمان ا�ستمرار البرامج وفاعليتها.

12. تخطيط اأعمال التقييم للبرنامج: هناك اأثر كبير لأعمال التقييم لبرامج الموهوبين 

لأنها تقدم المبرر ل�ستمرارها وا�ستمرار الدعم المالي لها، كما اأنها تعطي تغذية راجعة 

عدة  اأنواع  وهناك  الم�ستقبل،  في  اأهدافها  تحقيق  في  البرامج  اأداء  تح�سين  في  ت�سهم 

لتح�سينها،  البرامج  تطبيق  اأثناء  )البنائي(  الت�سحيحي  التقييم  اأهمها  التقييم  من 

والتقييم الختامي الذي يهدف للتعرف على مدى تحقيق البرنامج لأهدافه.
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تطوير برنامج مدرسي شامل للموهوبين
والنماذج  العديدة  الطرائق  ا�ستخدام  اإلى  للموهوبين  �سامل  برنامج  ت�سير عملية تطوير 

المتنوعة في تطوير خدمات تعليمية ت�سبع حاجات الطلبة الموهوبين من قبل فريق متعدد 

الخت�سا�سات ي�سمل الهيئة التدري�سية والدارية في المدر�سة والأ�سر والم�سرفين التربويين 

في المنطقة التعليمية، ولتحقيق جودة عالية في عملية تطوير البرامج ال�ساملة، يجب اأن 

يوؤخذ بعين العتبار �سيا�سة المنطقة التعليمية اأو الوزارة المعنية في طبيعة التعلم المن�سود 

للموهوبين، والمنهاج العادي الذي يُقدّم في المدر�سة العادية والتعليمات اأو اللوائح المعمول 

بها لخدمة الموهوبين بالإ�سافة اإلى حاجاتهم التي يجب اأن يتم ت�سخي�سها بطرق دقيقة، 

وب�سكل منظم بحيث يوفر فر�ساً اإثرائية منا�سبة وتحقق اأعلى م�ستوى من قدرات الطلبة 

الموهوبين من خلال عملية اإدماج نظريات مختلفة اأو اعتبارات تدري�سية عملية في خطة 

التعليمية  الأن�سطة  لتطوير  انطلاق  ونقطة  كاأ�سا�ض  العادي  المنهاج  على  تعتمد  �ساملة 

.)Renzulli & Reis، 2008(

الم�ستهدفين  الطلبة  موا�سفات  يراعى  اأن  يجب  ال�سامل،  للبرنامج  التخطيط  وعند 

عليها  �سيعتمد  التي  التربوية  النماذج  هي  وما  عنهم  الك�سف  عملية  �ستجري  وكيف 

وما هي  �سيقدمها  ومن  �ستُقدّم  واأين  �سيوفرها  التي  التعلمية  الن�ساطات  اأ�سكال  وما 

اأي  البرنامج،  في  للم�ساركة  الطلبة  لدى  الوقت  لتوفير  الم�ستخدمة  التربوية  البدائل 

اأو  وال�سيفية  الأ�سبوعية  العطل  اأو  المدر�سة  بعد  ما  اأوقات  كانت في  اإذا  فيما  تحديد 

التخطط  العادي. كما يجب  اأو �سحب الطالب من ال�سف  الأ�سا�سي  ن وقت المدر�سة 

للموارد المالية والهيئة الدارية والتعليمية بعناية فائقة وتحديد م�ستوى التحدي والعمق 

الذي �سيقدمه البرنامج ب�سكل فردي لكل طالب، وتزويد المعلمين والإداريين باأهداف 

البرنامج وخطط تنفيذها ومعايير تقويمها واأدوات التقويم، مما يوفر اأ�سا�ض منطقي 

للبدء في البرنامج.

وهناك �سبعة عنا�سر اأ�سا�سية ل�سياغة البرامج المدر�سية ال�ساملة للموهوبين حيث يت�سمن 

كل عن�سر اأ�سئلة متنوعة تُ�سهم الإجابة عليها عن ك�سف جوانب مختلفة مما يوؤدي اإلى 

 Purcell( :التالي يو�سح هذه العنا�سر )ت�سميم برنامج ذو جدوى عالية، والجدول )1

)and Eckert، 2006
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جدول )1( العنا�صر الأ�صا�صية ل�صياغة البرامج ال�صاملة

 العن�صرالرقم

نوعية 1

الخدمات 

المطلوبة

• هل تم تطوير البرنامج بناء على النق�ض في تلبية الحاجات التعلمية للطلبة 
الموهوبين؟ 

• هل تم تقويم مدى قدرة المنهاج العادي على تلبية حاجات الموهوبين؟
• هل تم تحديد اآراء الأهل والمعلمين واأخذها بعين العتبار حول طبيعة الموهبة 

والخدمات المقدمة للطلاب الموهوبين؟

• هل تم مراعاة المواهب المختلفة للطلبة الم�ستهدفين فنياً واأكاديمياً؟ال�سمولية2
• هل تم تحديد جوانب ون�ساطات لتحقيق حاجات الطلبة النفعالية؟

• هل جرى التخطيط للتعامل مع ال�سمات القيادية للطلبة؟
• هل جرى التخطيط لتطوير ال�سلوك البداعي للطلبة؟

• هل اهتم البرنامج بالتهيئة المهنية الم�ستقبلية للطلبة والتوجيه المهني؟
• هل هناك و�سوح في م�ستويات الخدمات التي يقدمها البرنامج تنعاً لمتغير 

ال�سف؟

اأو خارج الدولة التي توجد  هل يت�سمن البرنامج ن�ساطات خارج المدر�سة   •
بها المدر�سة؟

• ما هي اأنواع التوا�سل التي يتيحها البرنامج؟
منها  ي�ستفيد  واأن  المحلي  بالمجتمع  تتوفر  اأن  يمكن  التي  الم�سادر  هي  ما   •

البرنامج؟

• كيف يمكن اأن نوفر الوقت لدى الطالب لتنفيذ اأن�سطة البرنامج؟

التعليمية العملية3 المنطقة  اأو  المدر�سة  م�سادر  مع  البرنامج  متطلبات  تتوافق  هل   •
ب�سكل منطقي؟

• هل هناك م�سادر تمويل محددة ت�سمن تحقيقاأهداف البرنامج واإي�سال 
الخدمات اإلى الم�ستهدفين؟

اأو  اأو لوائح وتعليمات على م�ستوى الدولة  اأنظمة تعليمية  هل يمكن تطوير   •
المنطقة التعليمية ل�سمان تحقيق اأهداف البرنامج وخدماته؟ وت�سنح بدمج 

ن�ساطات البرنامج مع الخدمات التربوية المقدمة في الم�ستقبل؟
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التتابع 4

المنطقي

• هل يعتمد البرنامج على تعريف للموهبة واإجراءات للك�سف عنها معتمدة 
لدى المنطقة التعليمية اأو الدولة؟

• هل تتفق فل�سفة البرنامج مع فل�سفة الدولة في تعليم الموهوبين؟
اأو  الدولة  الموهوبين في  تعليم  مع غايات  البرنامج  اأهداف  اتفاق  ما مدى   •

المنطقة التعليمية؟

• هل يحقق البرنامج اهتمامات الطلبة الم�ستهدفين واإلى اأي مدى؟
التعلمي  النمط  مع  البرنامج  في  الم�ستخدمة  الأ�ساليب  ملاءمة  مدى  ما   •

للطلبة الم�ستهدفين ب�سكل فردي؟

• ما جوانب القوة في المهارات الفكرية التي يك�سبها البرنامج للطلبة ومدى 
اختلافها عن المنهاج العادي؟

• هل هناك دليل وا�سح بلغة �سهلة للبرنامج يمكن اأن يفهمه الأ�سر اأو ذوي الو�سوح5
الطالب والمعلمين العاديين والمعلمين المنفذين للبرنامج؟

• هل ا�ستخدمت ر�سومات بيانية وا�سحة و�سهلة الفهم للتعبير عن البرنامج 
اأو اإنجازاته؟

• هل هناك لوحات جدارية تو�سح كيفية الن�سمام للبرنامج للطلبة؟
• هل هناك ن�سرات اأو اأية برامج اإعلامية عن البرنامج في المجتمع المحلي؟

مدى 6

التوفر

• هل يتوفر البرنامج لكافة المدار�ض في المنطقة اأو الدولة؟
• هل يتوفر معلمين واخت�سا�سيين لتنفيذ البرنامج؟

هل تم تدريب اأطراف العملية التربوية في المندر�سة على م�سوؤولياتهم في   •
تحقيق اأهداف البرنامج؟

• هل تم تحديد الم�سوؤولين عن تطبيق خطة البرنامج وما مدى كفايتهم في تحقيق ذلك؟التقويم7
توفر  التي  وال�سنوية  والف�سلية  ال�سبوعية  التقارير  نوعية  تحديد  تم  هل   •

تغذية راجعة عن نجاح البرنامج؟

• هل تم تحديد الموؤ�سرات المعتمدة لنجاح البرنامج؟
البرنامج  فعالية  تقويم  �ست�ستخدم في  التي  البيانات  نوعية  هل تم تحديد   •

وطرق الح�سول عليها؟

• هل هناك خطوات تو�سعية للبرنامج اأثناء التطبيق؟
• هل هناك حاجات م�ستقبلية تم تحديدها للبرنامج وكيفية تلبيتها؟

• هل �سيتم تطوير خدمات اإ�سافية للبرنامج في الم�ستقبل؟
• هل هناك لجان اأكاديمية اأو ا�ست�سارية تتابع تقدم البرنامج؟
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وهناك مراحل اأ�سا�سية لبناء برامج الموهوبين )يحيى، 2015( هي:

فردية  تربوية  خطة  خلال  من  طالب  لكل  الفردية  الخا�سة  الحاجات  تلبية  مراعاة   .1

القت�سادية  وقطاعاته  موارده  ومراعاة  المجتمع  حاجات  بتلبية  البرنامج  والتزام 

والجتماعية من خلال اأهدافه التي يعمل على تحقيقها.

2. ا�ستقاق فل�سفة البرنامج بما ل يخالف فل�سفة التعليم بالدولة بل يحققها.

3. و�سع اأهداف للبرنامج تتوافق مع اأهداف التعليم وغاياته في الدولة واإن اأمكن اإ�سدار 

تعليمات اأو قرارات بهذه الأهداف.

4. توعية المجتمع والأ�سر الم�ستهدفة باأهداف البرنامج واأ�ساليبه، بهدف تغيير الإتجاهات 

ال�سلبية وممار�سة الإقناع لذوي العلاقة من اأ�سر ومعلمين وموؤ�س�سات مجتمعية.

5. تحديد طرق الك�سف ومعايير اختيار الطلبة الم�ستفيدين من البرنامج وفئتهم العمرية 

وتحديد طرق الختيار واأدواته.

يتلاءم مع  البرنامج وبما  اإلى تحقيقها  ي�سعى  التي  للاأهداف  المنا�سب  المكان  6. تجهيز 

لتحقيق  اللازمة  والت�سهيلات  بالمرافق  وتزويده  واأعمارهم  الم�ستهدفين  الطلبة  اأعداد 

الأهداف.

7. تدريب كافة العاملين والمنفذين للبرنامج وذوي العلاقة به �سمن دورات تعد لكل فئة 

عامة  ودورات  البرنامج  للم�سوؤولين عن  ودورات  للمعلمين  ودورات  اأ�سرية  دورات  مثل 

واإر�سادية لطلبة المدار�ض الم�ستهدفة.

8. ا�ستق�ساء اهتمامات الطلبة الم�ستهدفين من خلال المعلمين العاديين والموهوبين بناء 

على ك�سافات اهتمام تعد لهذه الغاية.

9. تحديد اأوقات تنفيذ البرنامج داخل الدوام الأ�سا�سي وخارجه.

10. بناء مناهج خا�سة ح�سب اهتمامات الطلبة الموهوبين من خلال ا�ستخدام م�ستويات 

متدرجة هي: 

1. المفاهيم العامة وتو�سيح العلاقة بينها )بناء �سجرة المو�سوع( بتفا�سيل وا�سحة لكي 

البع�ض وتمكن المعلم من تقريب  يدرك الطالب ارتباط المو�سوعات الدقيقة ببع�سها 

فروع المادة للطلبة.

و�سع  ويمكن  للطلبة  العمرية  الفئات  ح�سب  المادة  ومفاهيم  م�سطلحات  تو�سيح   .2

قوائم تو�سيحية لهذا ال�ساأن تخدم الطالب في التعرف على محتوى المادة ويعبر عن 
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هذا الم�ستوى بت�ساوؤل )ماذا(.

الطالب  تنا�سب عمر  التي  الأمثلة  وتقديم  المادة  المعلم عن محتوى  تطبيقات  م�ستوى   .3

اأن�سطة المعلم التي يجب اأن ت�سبق  وقدرته وح�سب طبيعة المو�سوع، وهنا يجب تحديد 

اأن�سطة الطالب ب�سورة �سهلة ووا�سحة، بحيث ي�سمح للطالب باأن ينفّذ الأن�سطة التي 

تتحدى قدراته ويعبّر عن هذا الم�ستوى بم�ستوى )عن(.

4. يقوم المعلم بتوجيه الطلبة للاأن�سطة وم�ساعدتهم على التنقل نحو الم�سادر التعليمية 

ذاتياً من خلال  الأ�سئلة  اكت�ساف حلول  اأو  باأنف�سهم  ت�ساوؤلتهم  بالإجابة عن  والقيام 

تطبيقات عملية ويعبّر عن هذا الم�ستوى بم�ستوى )كيف(.

5. اإي�سال الطالب اإلى القدرة على البحث في المو�سوع. بحيث يبحث ق�سايا لها علاقة 

بالواقع وتم�ض الحياة والمجتمع لكي ي�سل اإلى الإنتاج المبدع اأو اإلى امتلاك الخ�سائ�ض 

الإبداعية كنمط حياة تفيده في حياته الم�ستقبلية وي�سمى هذا الم�ستوى بم�ستوى البحث.

يجب  التي  والتعديلات  للطلبة  البرنامج  فائدة  مدى  تقييم  اإلى  ويهدف  التقييم:   .11

الطالب  واإنتاجية  م�ساريع  يقيم  فردي  يكون  اأن  ويجب  الإ�ستمرارية  ل�سمان  اإجراوؤها 

ليت�سم  المبدع  الإنجاز  مجال  في  الإخت�سا�ض  واأ�سحاب  والم�سرفين  المعلمين  قبل  من 

بالمو�سوعية وقد يطبق اأثناء تنفيذ البرنامج اأو في نهايته )ال�سرور، 2010(.

أهم برامج تعليم الموهوبين وفق النماذج التدريسية المعتمدة عالميا
�سيتم تناول عدد من برامج تعليم الموهوبين على النحو التالي:

)Maker & Shiever( برنامج  ميكر وشيفر للتعلم بالإكتشاف
التعلم بالإكت�ساف هو عملية عقلية تتطلب من الفرد اإعادة تنظيم المعلومات المعرو�سة عليه 

اأو المختزنة �سمن خبراته بحثاً عن علاقات جديدة لم تكن معروفة لديه من قبل. وتلقى 

هذه البرامج اإقبالً من المتعلمين، لأنها تمنحهم فر�سة الإ�ستمتاع باكت�ساف اأ�سياء لم تكن 

معروفة لديهم من قبل، لذا تحظى بعناية خبراء التربية والتعليم نظراً لأهميته البالغة 

وفوائده المتعددة. وتطبق �سمن م�ساريع عملية وبحثية مبنية على نظرية الذكاء المتعدد 

لغاردنر )Gardner، 1996( اأو على التعريفات الحديثة للموهبة التي تعتمد على نبوغ 

الطالب في مجال اأو اأكثر من المجالت الأكاديمية والنف�سية والإجتماعية والج�سمية، كما 
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اعتمدت هذه البرامج على نتائج البحوث التي اأ�سارت اإلى اأن كثير من الأ�سخا�ض ذوي 

القدرات العالية في مجال معين، يف�سلون ان�سطة اأو مهمات ذات نهاية مفتوحة في ذلك 

المجال وتزداد دافعيتهم واهتمامهم ب�سكل كبير كلما تعر�سوا لمهمات مفتوحة النهاية. 

التطبيق،  �سهلة  م�ساريع  اأو  عملية  لمواقف  الموهوبين  الطلبة  تعري�ض  على  البرنامج  ويقوم 

روؤية علاقات  ب�سكل يمكنه من  المعلومات المخزونة لديه وتكييفها  اإعادة تنظيم  ويتطلب منه 

جديدة لم تكن معروفة لديه من قبل، وتدريب الطلبة على تنظيم المعلومات بطريقة تمكنهم 

من الذهاب اأبعد من المعلومات المتوفرة، اأو هو الطريقة التي يتم فيها تاأجيل ال�سياغة اللفظية 

للمفهوم من قبل المعلم لكي يمنحهم محاولة الح�سول على المعرفة باأنف�سهم، مما يوؤدي اإلى 

حدوث عملية التعلم  كنتيجة لمعالجة المعلومات وتركيبها وتحويلها حتى الو�سول اإلى معلومات 

جديدة تمكن الطلبة من تخمين اأو تكوين فر�سيات اأو اإيجاد حقائق ريا�سية با�ستخدام عمليات 

فالتعلم  اخرى،  طريقة  اأية  اأو  والإ�ستكمال  الم�ساهدة  با�ستخدام  اأو  الإ�ستنباط  اأو  الإ�ستقراء 

بالإكت�ساف هو �سلوك المتعلم للاإنتهاء من عمل تعليمي يقوم به بنف�سه دون م�ساعدة من المعلم.

أهداف التعلم بالإكتشاف
تعمل برامج التعلم بالإكت�ساف على الم�ستويات العقلية العليا كالتحليل والتركيب والتقويم 

وت�سجع ا�ستخدام التفكير الناقد وتزيد من دافعية الطالب نحو التعلم بما توفره من ت�سويق 

واإثارة ي�سعر بها المتعلم اأثناء اكت�سافه للمعلومات بنف�سه. وتبرز اأهمية هذا الأ�سلوب من 

اأنه يك�سب المتعلم القدرة على:

• الملاحظة الدقيقة والمو�سوعية.
المعلومات. جمع  على  • القدرة 

مرجعية. اأطر  با�ستخدام  القيا�ض  على  • القدرة 
م�ستقبلًا. يحدث  قد  بما  التنبوؤ  على  • القدرة 

للاآخرين.  التبعية  من  ويحرره  الذات،  على  والإعتماد  بالنف�ض  • الثقة 
الذاتي. للتعلم  الدافعية  • ا�ستثارة 

العلمي. التفكير  مهارات  • تنمية 
وت�سجيل  علمية  الطارئة بمنهجية  الم�سكلات  مع معطيات  التعامل  على  القدرة  • تطوير 

النتائج تبعا لذلك.
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اأنواع التعلم بالإكت�صاف: هناك عدة طرق تدري�سية لهذا النوع من التعلم بح�سب مقدار 

التوجيه الذي يقدمه المعلم للطلاب وهي: 

1. الإكت�صاف الموجه: وفيه يتم تزويد الطلبة بتعليمات تكفي ل�سمان ح�سولهم على خبرة 

العلمية،  والمبادئ  المفاهيم  لإكت�ساف  العقلية  قدراتهم  ا�ستخدام  من  ويمكنهم  قيمة، 

وي�سترط اأن يدرك الطلبة الغر�ض من كل خطوة من خطوات الإكت�ساف، وينا�سب هذا 

الأ�سلوب طلبة المرحلة الأ�سا�سية ويمثل اأ�سلوباً تعليمياً ي�سمح للطلبة بتطوير معرفتهم 

من خلال خبرات عملية مبا�سرة. 

التوجيهات  بع�ض  ومعها  للطلبة  الم�سكلة  المعلم  يقدم  وفيه  الموجه:  �صبه  الإكت�صاف   .2

ويعطيهم  والعقلي،  العملي  الن�ساط  يقيدهم ول يحرمهم من فر�ض  العامة، بحيث ل 

بع�ض التوجيهات.

بعد  اإل  الطلبة  يمار�سه  اأن  يجوز  ول  الإكت�ساف،  اأنواع  اأرقى  وهو  الحر:  الإكت�صاف   .3

ثم  محددة،  م�سكلة  الطالب  يواجه  وفيه  الإكت�ساف،  من  ال�سابقين  النوعين  ممار�سة 

التجارب  اإلى حل لها ويترك له حرية �سياغة الفرو�ض وت�سميم  الو�سول  يطلب منه 

وتنفيذها.

تصنيف مواقف حل المشكلات المعتمد ضمن برنامج التعلم بالإكتشاف
يقوم هذا البرنامج على تعريف غاردنر للذكاء المتعدد والذي ين�ض على اأن الذكاء يت�سكل 

اليومية  الم�سكلات  مواجهة  من  الفرد  يمكن  التي  الم�سكلات  حل  مهارات  مجموعة  من 

وال�سعوبات الحقيقية، لذا يعد اأ�سلوب حل الم�سكلات المفهوم الرئي�ض في هذا البرنامج. 

الم�سكلة  نوع  التدرج في  بناءاً على  الم�سكلات  و�سيفر )2005( مواقف حل  ي�سنف ميكر 

المطروحة في الأن�سطة التعليمية المقترحة، حيث تختلف الم�سكلات في مدى و�سوح برنامج 

الإكت�ساف ومدى و�سوح اأو تحديد الم�سكلة اأو طريقة التناول والبحث للم�سكلة اأو الحل، لذا 

تم ت�سنيف مواقف التعلم بالإكت�ساف ح�سب نوع الم�سكلة المعرو�سة اإلى م�ستويات مختلفة، 

على النحو التالي:

ــ الم�صتوى الأول: يتم تعري�ض الطلبة لم�سكلة وا�سحة وذات طريقة حل وا�سحة. اإذ يعرف 

المعلم الحل ال�سحيح ويعرف الطالب ا�ستراتيجية الحل ويتقنها لأنه �سبق له اأن تعلمها، 

ومن الأمثلة على هذا الم�ستوى من الم�سكلات حل الم�سائل الريا�سية اأو ا�ستخدام قواعد 
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اللغة في الت�سكيل وال�سرف اأو تطبيق معادلة ريا�سية في مجال فيزيائي معين اأو تطوير 

اأداءات ج�سدية محددة لتاأدية مهارة معينة.

ــ الم�صتوى الثاني: ويتم  تعري�ض الطلبة في هذا الم�ستوى اإلى مواقف وا�سحة وذات طريقة 

حل وا�سح لكن المعلم وحده هو الذي يعرف الحل ال�سحيح ول يعرف الطالب ا�ستراتيجية 

الحل م�سبقاً، التي يمكن ان يتو�سل بها للحل ومن الأمثلة على هذا الم�ستوى، التجارب 

العملية في مختبر العلوم اأو م�سائل الريا�سيات اللغوية )حل الألغاز( اأو ا�ستخدام اأدوات 

قيا�ض وا�ستخراج نتائج بها.

ومحددة  وا�سحة  مواقف  اإلى  الم�ستوى  هذا  في  الطلبة  تعري�ض  ويتم  الثالث:  الم�صتوى  ــ 

وذات طريقة حل وا�سح ولكن يوجد اأكثر من طريقة حل �سحيحة، وقد ل يعرف المعلم 

كل هذه الطرق فالحل هنا محدد لكن هناك عدة طرق للو�سول اليه ومن اأمثلته م�سائل 

التتابع الحركي  وم�سائل  النمط  اكت�ساف  على  تعتمد  التي  واللغة  والكلام  الريا�سيات 

اأو معيار معين. ويت�سف دور المعلم في هذا الم�ستوى باأنه  التي تعتمد على نمط محدد 

الطالب  ل�ستك�سافات  المنا�سبة  المواد  ويجمع  لها  ومي�سر  للمعلومة  وم�سدر  مخطط 

ويطلب الإثباتات على اأ�سئلة ال�ستدلل، بينما يت�سف دور الطالب بانه م�سارك ن�سط 

في بناء القاعدة المعرفية واكت�ساب المهارات.

ــ الم�صتوى الرابع: ويتم تعري�ض الطلبة في هذا الم�ستوى اإلى مواقف يمكن حلها باأكثر 

من طريقة كالمواقف في الم�ستوى الثالث لكنها تت�سمن ا�ستخدام الإ�ستقراء المنطقي، 

ال�سودوكو  واألعاب  الآنية  المعادلت  وحل  الهند�سية  الم�سائل  عليها  الأمثلة  ومن 

اليابانية. ويت�سف دور المعلم في هذا الم�ستوى باأنه مي�سر وم�سدر للمعلومات ويحث 

يت�سف  بينما  للمجوعات  المناق�سات  نظم  وي�سع  توقعات  اإلى  التو�سل  على  الطلبة 

اأدوار مختلفة �سمن مجموعته لتحقيق  دور الطالب باأنه م�سارك ن�سط وي�ستخدم 

النتيجة المتوقعة.

ــ الم�صتوى الخام�س: ويتم تعري�ض الطلبة في هذا الم�ستوى اإلى مواقف اإ�سكالية محددة، 

لكن طريقة الحل والنتيجة غير معروفين لكل من المعلم والطالب، وتق�سم هذه المواقف 

اإلى نوعين اأ�سا�سيين، الأول يتم من خلال اأ�سئلة حول تطوير اأدوات اأو اأجهزة لتحقق 

خدمات اأف�سل اأي ا�ستخدام تراكيب مختلفة للمواد بق�سد تحقيق غر�ض معين، اأما 

النوع الثاني فهو مواقف تت�سمن اإيجاد طرق جديدة لتطبيق معادلت ريا�سية موجودة 
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اأ�سلا اأو مواقف لحل م�سكلات م�ستقبلية اأو تطوير ق�سيدة اأو تطوير ق�سة حول �سور 

معرو�سة على الطالب، لذا فاإن هذا الم�ستوى يعتمد ب�سكل وا�سح على ا�ستراتيجية حل 

الم�سكلات الإبداعي حيث يلاحظ التداخل بين الإ�ستراتيجيتين، ويعتمد هذا الم�ستوى 

على تدريب الطلبة على اأ�ساليب عملية الحل الإبداعي للم�سكلات، ويت�سف دور المعلم 

المرتبطة  الإ�ستدلل  اأ�سئلة  حول  اثباتات  ويطلب  ومي�سر.  للمعلومات،  م�سدر  باأنه 

الأن�سطة  الم�ساركة في  ن�سط يحاول  باأنه م�سارك  الطالب فيت�سف  اأما دور  بالموقف. 

وتحديدها.

ــ الم�صتوى ال�صاد�س: ويتم تعري�ض الطلبة في هذا الم�ستوى اإلى م�سكلات غير محددة 

وغير معرفة وحلها غير معروف وطريقة التعامل معها غير محددة وغير معروفة 

ولها عدة احتمالت للحل واأجوبتها مت�سعبة، فهي تحتاج اإلى تحديد للم�سكلة قبل 

مثل  الحقيقية  الحياة  في  المواقف  ت�سبه  المواقف  وهذه  الطالب،  قبل  من  تناولها 

م�سكلة التلوث اأو الموا�سلات في المدن الكبيرة. ويتمثل دور المعلم في هذا الم�ستوى 

باأنه موجّه ومي�سر للمعلومة ويراقب تقدم الم�ساركين في المجموعات ال�سغيرة اأثناء 

ن�سط في  م�سارك  باأنه  الطالب  دور  ويت�سف  التقديم.  لعرو�ض  واإعدادهم  عملهم 

اإيجاد وتحديد الم�سكلة والتفاعل مع المجموعة وتحديد نمط المنتج لغوياً اأو اجتماعياً 

مو�سوعات  �سكل  تاأخد  باأنها  الم�سكلة  تت�سف  كما  وغيره.  ريا�سياً  اأو  منطقياً  اأو 

متخ�س�سة ومتداخلة.

وت�سير الدرا�سات حول م�ستويات التعلم بالإكت�ساف اإلى �سمول المناهج على مواقف 

تدريبية غير كافية من الم�ستوى الرابع والخام�ض، رغم اأن اإنجازات العلماء الحقيقية 

تعتمد على النظر على الم�سكلات القديمة من زوايا جديدة، واإثارة ت�ساوؤلت مختلفه 

حولها وهي مواقف م�سابهة للم�ستويات في الخام�ض وال�ساد�ض. ومما يزيد من اأهمية 

اأ�سارت  والتي  الأبحاث  اإليها  تو�سلت  التي  النتائج  بالإكت�ساف  التعلم  برامج  تطبيق 

ونجاحهم  المدر�سة  في  للطلاب  الأكاديمي  النجاح  بين  �سعيف  ارتباط  وجود  اإلى 

كرا�سدين في حياتهم المهنية والإجتماعية في الم�ستقبل، بينما اأ�سارت الدرا�سات اإلى 

وجود موؤ�سرات تنبوؤية عالية بين قدرة الطلبة على التفكير الإبداعي واإتقان م�ستويات 

التعلم بالإكت�ساف والتدريب على التفكير الت�سعيبي من جهة والنجاح الم�ستقبلي من 

جهة اأخرى. 
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خطوات التعلم بالإكتشاف: 
تتم عملية الإكت�ساف على خطوات هي:

1. عر�ض الم�سكلة التي يراد درا�ستها لإيجاد حل لها، ويتم هذا العر�ض في معظم الحالت 

الم�سكلة  اختيار  عند  المعلم  ويراعي  تف�سيراً،  اأو  جواباً  يتطلب  �سابر  �سوؤال  هيئة  على 

المتعلمين،  المتعلمين، عدد  الدرا�سي، خ�سائ�ض  المنهاج  اأهمها:  العوامل  مجموعة من 

يثير  م�سوقاً  يكون  اأن  المطروح  ال�سوؤال  في  ويراعى  الح�سة،  وقت  المعرفي،  م�ستواهم 

ف�سول المتعلمين وي�ستنه�ض هممهم للبحث عن تف�سير له، كاأن يطرح عليهم موقفاً بلا 

نهاية ويطلب منهم البحث عن نهاية له اأو يقدم لهم معلومات تتعار�ض مع ما ر�سخ في 

اأذهانهم من اأفكار ويطلب منهم المقارنة بينها للتو�سل اإلى الحقيقة.

اأو  والتوا�سل متعدد الإتجاهات،  الهادئ  ويتم بالحوار  الق�سية،  المعلومات حول  2. جمع 

بالرجوع اإلى المكتبة اأو اإلى ال�سبكة العالمية للمعلومات.

3. �سياغة الفر�سيات.

4. التحقق من �سحة المعلومات التي جمعت، ويتم ذلك بمناق�ستها مع الزملاء، اأو بعر�سها 

على المعلم، اأو بالمقارنة بينها للتاأكد من عدم وجود تناق�ض بينها.

5. تنظيم المعلومات وتف�سيرها، بهدف التو�سل اإلى اإجابة مر�سية عن ال�سوؤال المطروح اأو 

الق�سية المراد بحثها لإيجاد حل لها، ويقوم المعلم بتوجيه الطلبة وتقديم الم�ساعدة لمن 

يطلبها.

الخطوات  �سلامة  من  والتاأكد  الفر�سيات  لإختبار  وتقويمها  الإكت�ساف  عملية  تحليل   .6

المتبعة، ومن �سحة التحليل والإ�ستنتاج.

7. بلورة النتيجة واعتمادها لإتخاذ القرار، وت�سجيل الحل الذي تم التو�سل اإليه من قبل 

المتعلم نف�سه. ويتبين مما �سبق اأن هناك تداخل بين برامج التعلم بالإكت�ساف والتعلم 

بحل الم�سكلات رغم اأن هناك فروق بينهما في مجالت التركيز.

برنامج غالاغر )Gallagher( القائم على حل المشكلات   
ي�ستخدم تعبير »حل الم�سكلات« في مراجع علم النف�ض بمعنى ال�سلوكات والعمليات الفكرية 

الموجهة لأداء مهمة ذات متطلبات عقلية معرفية، وقد تكون المهمة حل م�ساألة ح�سابية 

اأو كتابة ق�سيدة �سعرية اأو البحث عن وظيفة اأو ت�سميم تجربة علمية. وتت�سمن معظم 
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تعريفات حل الم�سكلات عددا من العنا�سر الم�ستركة التي ينبغي اإبراز اأهميتها، فيما يلي 

اأهمها:

1. المعرفة ال�سابقة للطلبة التي تحدد اإلى درجة كبيرة مدى نجاحهم في حل الم�سكلات 

الجديدة .

2. البعد الإنفعالي الذي يجب اأن ياأخذه المعلم بالإعتبار عند تعليمه مهارات حل الم�سكلات.

ويقوم هذا النموذج على افترا�سات توؤكد اأن التعلم ي�سبح اأكثر فعالية، وعملياً عندما يقوم 

على معرفة م�سبقة ويحفز الطلبة على اكت�ساف مو�سوعات المنهاج الأ�سا�سي باأنف�سهم، 

وعندما يعالج م�سكلات حياة حقيقية. مما يطور مهارات التفكير وي�ستمل التعلم القائم 

على حل الم�سكلة على عنا�سر اأ�سا�سية هي م�سكلة غير محلولة ومحتوى مو�سوعي واأن�سطة 

تدريبية للطلبة قائمة على فل�سفة التعلم الموجه ذاتياً والتعلم التعاوني )جروان، 2012(. 

ويعد التدريب على مهارات ما وراء المعرفة من اأهم عنا�سر هذا البرنامج حيث يجب اأن 

اأهداف البرنامج.  اأهمية وظيفية في تحقيق  الطلبة لأنها ذات  تطور هذه المهارات لدى 

وهذا يت�سمن التدريب على عمليات الإ�ستق�ساء والتفكير الناقد في بيئة اإيجابية ومعززة 

 Maker &( الطالب الم�سكلة لقدرات  والتاأكد من ملائمة تحديات  الطالب  لنجاحات 

.)Shiever،2005

خطوات تنفيذ البرنامج
1. اختيار الم�صكلة: ويكون للطالب دور ن�سط في ذلك، حيث تتم من خلال الم�ساركة في 

مناق�سة م�سكلات المجتمع المحلي وتقديم مداخلات فيها، كما يمكن اأن يكلف الطلبة 

باختيار  الطالب  ليقوم  ومدر�ستهم  بحياتهم  ال�سلة  ذات  بالم�سكلات  قائمة  بو�سع 

الم�سكلة من �سمن اهتماماته، ويكون دور المعلم باأنه مي�سّر بالإ�سافة اإلى كونه م�سدر 

من م�سادر المعرفة.

اأدوارهم  الطلبة في تحديد  وي�سارك  المجموعة:  داخل  الطالب  اأدوار  2. مرحلة تحديد 

المحتملة.  اأدوارهم  مع  تتنا�سب  والتي  لديهم  الفردية  القوة  نقاط  مناق�سة  خلال  من 

ولت�سهيل ذلك، يمكن التخطيط لنقا�سات حول الأدوار وما تحتاجه من نقاط قوة فردية 

للقيام بها، ويكون دور المعلم التي�سير، اإ�سافة اإلى كونه م�سدر من م�سادر المعرفة.

3. مرحلة تحديد اأهداف التعلم وممار�سة ع�سف ذهني لتطوير قائمة بالمهارات والمفاهيم 
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التي �سيتم تعلمها من خلال العمل على حل الم�سكلة ويكون دور المعلم كم�سدر للمعرفة 

تحديد  اإلى  الو�سول  اأجل  من  الذهني  الع�سف  جل�سات  ي�سههل  حيث  للعمل.  ومي�سر 

منا�سب للاأهداف.

4. عر�س الم�صكلة: حيث يقوم الطلبة بكتابة قوائم بالحقائق والأفكار حولها ويكون دور 

المعلومات  بحثهم عن  اأثناء  الطلبة  يوجه  للعمل حيث  ومي�سر  للمعرفة،  المعلم م�سدر 

ويطلب منهم اأدلة تدعم اآرائهم ويطرح اأ�سئلة اأثناء النقا�ض لي�ساعد الطلبة في العثور 

على م�سادر للمعرفة، ومن ثم الو�سول اإليها.

5. معالجة الم�صكلة: حيث يقوم الطلبة بتحليل وتركيب المعلومات المتجمعة حول الم�سكلة 

بتوجيه  المعلم  ويقوم  الم�سكلة.  المعلومات حول  وتبادل  وجماعي  منفرد  ب�سكل  المختارة 

اأ�سئلة  وطرح  ا�ستنتاجاتهم  تدعم  اأدلة  وتقديم  الواقعية  المعلومات  عن  للبحث  الطلبة 

اأثناء النقا�سات لتوجيه الطلبة للعثور على الم�سادر المطلوبة.

6. متابعة الم�صكلة: اإذ ي�سارك الطلبة في النقا�سات الجماعية وتطبيق المعرفة التي و�سلوا 

اإليها وتركيب ومراجعة الفر�سيات، واإذا لزم الأمر تحديد خطة عمل لجمع معلومات 

اأكثر. اأما دور المعلم فيتبلور في قيادة النقا�سات وم�ساعدة الطلبة على اإيجاد الم�سادر 

اإن لزم الأمر وتعزيز ا�ستدللتهم المنا�سبة.

المجموعات  المرحلة عر�ض جماعي �سمن عمل  الطلبة في هذه  7. عر�س الحل: ويطور 

المعلم  ويقوم  حلّا.  تقدم  اأن  يمكن  التي  والتركيبات  التحويلات  يو�سح  ال�سغيرة 

لهم  يقدموا  اأن  الذين يمكن  والأ�سخا�ض  اللازمة  المواد  اإلى  الو�سول  بم�ساعدتهم في 

الم�ساعدة.

8. التاأمل: حيث يطلب من الطالب اأو المجموعة اأن يتاأمل حله واأن يقرر كيفية عر�ض ما 

تعلمه، ويي�سر المعلم له اإمكانية التقويم والنقد الذاتي للعملية والمنتج من خلال طرح 

.)Gallagher،1996( الت�ساوؤلت عليهم

)CPS( لحل المشكلات الإبداعي )S. Parnes( برنامج بارنيز
يوفر هذا البرنامج اأ�سلوباً منظماً لحل الم�سكلة الإبداعية من خلال الطرق التخيلية التي 

اإلى الحلول الإبداعية الفعالة، بهدف  تنتج في البداية حالة فو�سى من الأفكار للتو�سل 

تطوير ا�ستجابات لدى الطلبة والتعبير عنها بالرموز مما يولّد مركبات فريدة من المعرفة، 
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وتتلخ�ض خطوات هذا البرنامج بما يلي:

1. �سياغة الهدف من خلال تحليل ما هو معروف وو�سع الأهداف ومعايير التقويم للمهمة 

اأو الم�سكلة التي تم اختيارها.

العلاقة  ذات  البيانات  وجمع  المهمة  حول  الحقائق  لإ�ستك�ساف  البيانات  عن  البحث   .2

بالهدف.

3. بلورة الم�سكلة من خلال التفكير في المعلومات من عدة زوايا مختلفة وعلى المعلم هنا اأن 

ي�سجع تدفق الأفكار لدى الطلبة والتعبير عنها بعبارات موجزة، وي�ستخدم ا�ستف�سارات 

مفتوحة تحتمل اأكثر من اإجابة.

ويمكن  الجديدة.  المتنوعة  بالأفكار  قائمة  و�سع  خلال  من  الحل،  فكرة  اإلى  التو�سل   .4

للمعلم هنا اأن ي�ستخدم اأ�سلوب الع�سف الذهني للو�سول اإلى البدائل والحلول المختلفة 

وتقويم الجودة.

5. الو�سول اإلى الحل ويتم من خلال ا�ستخدام معايير لتقويم اأفكار الع�سف الذهني بما 

ينا�سب الم�سكلة والإحتياجات لذوي العلاقة في الم�سكلة، وقد ت�ستخدم الطرق التجريبية 

لدعم الحلول الناجحة.

6. ت�سويق الفكرة واإيجاد القبول، حيث يجب على الطلبة اأن ي�سعوا خطة لت�سويق الحل 

وعر�سه على الجمهور الم�ستهدف، كما يجب اأن ي�سعوا خططاً بديلة في حال لم يتحقق 

القبول للخطة الأولى واأن يمار�سوا ذلك مع جمهور حقيقي.

وقد ا�ستخدم بارنيز في برنامجه اأ�ساليب الع�سف الذهني التي طورها اأوزبورن وتو�سع 

التطويرات  وفي  الإبداعي.  ال�سلوك  تطوير  في  كبيرة  فعالية  برنامجه  اأثبت  وقد  فيها 

الأخيرة للبرنامج تم ت�سنيف الخطوات ال�ست �سمن ثلاثة م�ستويات هي تحديد الم�سكلة 

  .)Parnes, 2000( وتوليد الفكرة وخطة العمل

برنامج تيريز )TRIZ(  للحل الإبداعي للمشكلات 
اإن حل الم�سكلات التي يتوقع اأن تواجهها المجتمعات الب�سرية في القرن الحادي والع�سرين 

التي تولد حلولً للم�سكلات يوفر فيها الفرد الوقت  يتطلب مزيداً من الأفكار الإبداعية 

الذي  الإثرائي  المت�سارع، ويهدف برنامج »تيريز«  التغير  اأ�سبح �سمته  والجهد في ع�سر 

يقدم للطلبة اإلى تنمية القدرة على التفكير الإبداعي. ويمكن تقديم هذا البرنامج لطلبة 
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ال�سفوف الدرا�سية العادية والموهوبين، مع الأخذ بعين الإعتبار تناول م�سكلات حقيقية 

يمكن للطلاب ا�ستيعابها، بهدف تحقيق النتاجات التالية:

اهتمامهم  وزيادة  بيئتهم،  في  الموجودة  والتحديات  بالم�سكلات  المتدربين  وعي  زيادة   .1

ورغبتهم في حلها. 

2. تطوير دافعية المتدربين نحو التفكير بطريقة اإبداعية، وزيادة وعيهم باأهمية الإبداع في 

كل مجالت الحياة، وت�سجيعهم ب�سكل م�ستمر على التعامل الن�سط مع الم�سكلات التي 

تواجههم في مختلف مناحي حياتهم. 

3. تمكين المتدربين من ا�ستخدام تقنيات مختلفة ومتنوعة لحل الم�سكلات، وو�سع الخطط 

وتنفيذها من خلال توظيف مبادئ نظرية تيريز.

مفهومة، وتحديد  بطريقة  و�سياغتها  الم�سكلات  المتدربين في تح�س�ض  مهارات  تنمية   .4

جوانب التناق�ض في الم�سكلات التي يتم عر�سها والتعامل معها.

5. تنمية مهارات المتدربين في توليد الأفكار وتقديم البدائل الأ�سيلة في حل الم�سكلات، 

من خلال تزويدهم بالإ�ستراتيجيات المنا�سبة التي تمكنهم من ذلك.

الأفكار  لتقييم  الملائمة  المعايير  وو�سع  العمل الجماعي،  المتدربين في  مهارات  تنمية   .6

والبدائل.

ويت�سمن البرنامج خريطة عقلية تحتوي على )40( مبداأ لتطوير قدرات الإختراع وحل 

اأن�سطة تخيلية واأمثلة تطبيقية يقوم الطلبة بتنفيذها  الم�سكلات، وي�ستخدم مع كل مبداأ 

بناءً  المبدعة  الإختراعات  درا�سة  تريز من خلال  نظرية  قامت  وقد   .)Gadd،2011(

على افترا�ض باأن هناك مبادئ عالمية للاإبداع ت�سكل في مجموعها قاعدة للاإختراعات 

المبدعة وتقدم التكنولوجيا، يو�سحها جدول )1(.

برنامج بيتس وكيرشير للمتعلم المستقل
الإثراء  برنامج  �سور  من  اأخرى  �سورة  اأنه  على  الم�ستقل  المتعلم  برنامج  اإلى  ينظر 

ال�سامل لرينزولي. فكلا البرنامجين يركزان على ا�ستقلالية المتعلم الموهوب، ويعملان 

موؤ�س�ض  بيت�ض  اأكد  وقد  العادية،  المدر�سة  �سمن  الذاتي  التعلم  فكرة  خدمة  اأجل  من 

هو  الرئي�ض  الهدف  اأن  الم�ستقلة  التعلم  لبرامج  الأ�سا�ض  يعتبر  الذي  البرنامج  هذا 

تطوير الإدراك الإيجابي نحو الذات لدى الطلبة الموهوبين من خلال تطوير معرفتهم 
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واإدراكهم الدقيق لمواهبهم ال�ستثنائية كطلبة متميزين، وغر�ض روح الم�سوؤولية لديهم 

وتطوير  التح�سيل  في  عالية  ذاتية  اإرادة  م�ستوى  اإلى  للو�سول  الم�ستقل  اأدائهم  نحو 

القرار  اتخاذ  على  وتدريبهم  عليا  تفكير  بمهارات  وتزويدهم  الإجتماعية  مهاراتهم 

 .)Betts & Kercher، 1999(  وحل الم�سكلات

اأي  في  ي�ستخدم  اأن  يمكن  مبرمج  دليل  تعد  وا�سعة  عملية  تطبيقات  للبرنامج  ويوجد 

الوليات  في  المدر�سية  التطبيقات  في  وا�سع  بانت�سار  ويحظى  بالموهوبين  تعنى  مدر�سة 

المتحدة؛ لخدمة الأهداف ال�سابقة موزعة على الأبعاد التالية: 

نف�سياً  الموهوب  المتعلم  تهيئة  اإلى  البعد  هذا  تطبيقات  وتهدف  والإر�صاد:  التوجيه   .1

وعقلياً بهدف توعيته في م�سمون برامج تعليم الموهوبين والمبادئ الأ�سا�سية التي تُبنى 

لتعلم  الإ�ستقلالية ك�سفة  واأهمية  والإبداع  الموهبة  التربوية، وطبيعة  عليها برامجهم 

الموهوبين، كما تو�سح اأهداف البرنامج والنتائج المتوخاة منه وما يتميز به من فوائد 

التربوية من خلال  للاأن�سطة  التطبيقات  وتتم  الموهوبين،  الطلبة  على  تنعك�ض  ومزايا 

المجموعات مما يزيد وعي الم�ساركين بالعلاقات المتداخلة فيما بينهم.

2. التطوير ال�صخ�صي: ويت�سمن هذا البعد مهارات ومفاهيم واتجاهات متنوعة بهدف 

الموهوبين في كافة  الم�ستهدفين  الذات لدى  واإغناء ال�ستقلالية والعتماد على  تطوير 

اأن�سطة حياتهم الم�ستقبلية، وكذلك تطوير القدرة على التعلم الذاتي لديهم من خلال 

اإك�سابهم مهارات البحث العلمي ومهارات التفكير العليا ومهارات التوا�سل والقيادة.

3. الإغناء )الثراء(: حيث يعتبر الطالب محور الن�ساطات الإغنائية والمو�سوعات التي 

تقدم في هذا البعد، فهو الذي يقرر محتوى التعلم واأهدافه من خلال الهتمامات التي 

اأن يكون الطالب فكرة  يرغب با�ستك�ساف ما يرتبط بها من ق�سايا وم�سكلات، وبعد 

اإليه من معلومات  وا�سحة في مجال ما، يعطى الفر�سة لتقديم محا�سرة عما تو�سل 

ومعارف. وي�سمح للطالب بالم�ساركة في اأي ن�ساطات ثقافية اأو بحوث اأو زيارات �سواء 

التطوعية  بالأعمال  بالقيام  له  ي�سمح  كما  المختلفة  المجتمع  لموؤ�س�سات  اأو  للمتاحف 

والرحلات للاأماكن الأثرية اأو الم�سانع وغيرها بهدف زيادة م�ستوى التعلم لديه.

درا�سات  نتائج  لعر�ض  للطالب  فر�ساً  البعد  هذا  ويعطي  البحث:  وحلقات  الندوات   .4

اأو اأبحاث قام بها على زملائه الآخرين للمناق�سة والتقويم، ويكون دور المعلم كمي�سر 

وهذا  المقدم.  العمل  لتقييم  معايير  يتفق معهم على مجموعة  النقا�ض حيث  لمجموعة 
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يفيد الطلبة لأنه يطور قدراتهم على عر�ض المعلومات للاآخرين وت�سهيل عملية فهمهم 

الآخر،  الراأي  وتقبل  والمناق�سة  الم�ساركة  على  قدرتهم  يطور  كما  محددة،  لموا�سيع 

والو�سول اإلى ا�ستنتاجات متفق عليها.

على  الموهوبين  للطلبة  ثمينة  فر�سة  البعد  هذا  ويتيح  الحقيقية:  البحثية  الم�صاريع   .5

الم�ستوى الفردي اأو الجماعي لبلورة فكرة م�سروع بحثي، بحيث ياأخذون على عاتقهم 

العمل في هذا الم�سروع الذي قد ي�ستغرق فترة طويلة ويطور لديهم الم�سوؤولية الحقيقية 

وا�ستقلالية في التعلم والبحث وقدرة على اتخاذ القرار للو�سول الى الأهداف، حيث 

يقرر الطالب ما �سيتعلمه من خلال تقريره لمو�سوع البحث اأو الم�سروع ويتعرف فردياً 

على الم�ساعدات ال�سرورية التي يجب اأن يح�سل عليها من المعلم اأو المدر�سة لكي يكمل 

م�سروعه، ويقرر بنف�سه متى �سيعر�ض م�سروعه وما هو معيار النجاح له.  

ينفذوا  لكي  الطلبة  ي�ساعد  مي�سراً  يكون  اأن  النموذج  هذا  في  المعلم  واجبات  ومن 

تطبيقات البرنامج لإكت�ساب الإ�ستقلالية في التعلم بدلً من العتماد على المعلم كم�سدر 

التوا�سل  للمعرفة، وقد �سممت ن�ساطات البرنامج لم�ساعدة الطلبة على تطوير مهارات 

بالإكت�ساف  التعلم  خبرات  على  البرنامج  يعتمد  كما  الذات،  مع  والتوا�سل  الإجتماعي 

والخبرات التعليمية المفتوحة ذات النهايات غير المحددة، لذا يفتر�ض هذا البرنامج تميز 

الطالب الموهوب بحب ا�ستطلاع عالي ورغبة في الإ�ستك�ساف والو�سول الى المعرفة، مما 

يتيح لهم القدرة على القيام بن�ساطات البرنامج والتفاعل معها بتحدي لإكت�ساب خبرات 

التعلم الم�ستقل التي تعتمد على تطوير القدرة على تنظيم الذات ومراقبتها واتخاذ القرار 

.)Betts & Kercher 1999(   والإرادة العالية

برنامج إثراء التوجيه الذاتي لتريفينجر وزملاؤه
ت�سمن هذا البرنامج اأربع خطوات لتطوير التوجيه الذاتي والإ�ستقلالية والمبادرة الذاتية 

للتعلم، وهي:

1. م�ستوى ن�ساطات لل�سف كله مع مراعاة الفروق الفردية بين الطلبة.

2. م�ستوى اأ�سلوب المهمات، حيث يطرح المعلم ن�ساطات وم�ساريع مختلفة وي�سمح للطلبة 

باختيار ما ينا�سبهم منها للعمل بها.

3. ال�سماح للطلبة بتكوين جماعات �سغيرة اأو رفيق درا�سة ب�سكل ذاتي، كما ي�ساركون في 
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قرارت اختيار الن�ساطات لعملية التعلم الفردية التي تخ�سهم وتحديد اأهدافها، من 

خلال ت�سجيع المعلم لهم للقيام باإ�سباع تف�سيلاتهم التعلمية.

4.  م�ستوى اتخاذ القرار: حيث يتم اإك�ساب الطلبة القدرة على اتخاذ القرار من خلال 

كما  خارجية،  موؤثرات  دون  لوحدهم  اأنف�سهم  فيها  يقودون  ذاتية  تعليمية  ن�ساطات 

يقومون بتقويم اأعمالهم وتح�سيلهم تحت اإ�سراف المعلم وتوجيهه غير المبا�سر، وعلى 

المعلم التعامل مع القدرات المختلفة للطلبة على تحمل الم�سوؤولية والعتماد على النف�ض. 

وقد قدم تريفينجر باقتراحات هامة للمعلمين لتطوير قدرة التوجه الذاتي لدى الطلبة 

الموهوبين، وهي:

اأن يوؤدوها. لأن ذلك يعمل على اإعاقة  1. عدم القيام باأداء اأعمال للطلبة من المفتر�ض 

التوجه الذاتي.

2. تعزيز اأ�سلوب التعلم الذاتي للطلبة وتطوير اتجاهات اإيجابية لديهم.

التعلم  نحو  وتوجيههم  المعرفة  مع  وتفاعلهم  الطلبة  بين  الداخلية  للعلاقات  النتباه   .3

الذاتي للو�سول اإلى مرحلة التركيب المعرفية.

لتلبيتها  منا�سبة  خطط  وتطوير  الميدانية  المواقع  في  الطلبة  احتياجات  ت�سخي�ض   .4

ومتابعتها.

مع  والتعامل  الم�سكلات  وحل  الم�ستقل  العلمي  البحث  مهارات  على  الطلبة  تدريب   .5

باإبداء  لهم  وال�سماح  م�ستقل،  باأ�سلوب  الأ�سرية  اأو  ال�سخ�سية  اأو  المدر�سية  ال�سعاب 

.)،Davis & Rimm 2005( وجهات نظرهم واتخاذ قرارت التعلم الذاتي

برنامج )بوردو( ذو المراحل الثلاث 
تعود فكرة برنامج بوردو اإلى فيدلدهاوزين )Feldusen( ويت�سمن ثلاثة م�ستويات في 

تطوير المهارات ويهدف اإلى تطوير مهارات التفكير وخا�سة حل الم�سكلات والبحث العلمي 

ومهارات التعلم الإ�ستقلالية، ويتكون من ثلاثة مراحل هي:

ت�ستمل على  تعليمية  ن�ساطات  والتقاربي من خلال  الت�سعيبي  التفكير  1. تطوير مهارات 

تمارين باإ�سراف المعلمين تت�سمن تطوير لمهارات التفكير الت�سعيبي )الإبداعي( على 

العلوم  اأ�سا�سية في  اللفظي من خلال محتوى يت�سمن مهارات  اللفظي وغير  الم�ستوى 

الإبداع المختلفة مثل  اإلى تطوير قدرات  التمارين  واللغات. وتهدف هذه  والريا�سيات 
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الطلاقة والأ�سالة والمرونة والإتقان وتنمية وتو�سيع المنطق والتفكير الناقد والت�سنيف 

والمقارنة.

ا�ستراتيجيات  على  التدريب  خلال  من  الإبداعية  الم�سكلات  حل  على  القدرة  تطوير   .2

الع�سف  المرحلة  هذه  في  وي�ستخدم  الإبداعي،  للتفكير  تعقيداً  اأكثر  واأنظمة  عملية 

الذهني والتركيب والتحليل ونموذج حل الم�سكلات البداعي وتمارين التفكير التاأملي 

لو�سع الفر�سيات حول م�سكلات مفتر�سة.

3. تطوير مهارات الدرا�سة الإ�ستقلالية من خلال م�ساريع تتحدى قدرات الطلبة الموهوبين 

عنها  البيانات  وجمع  وتعريفها  الم�سكلة  تحديد  كيفية  على  وتدريبهم  الم�ستهدفين، 

ب�سكل عملي  الم�سكلات  المختلفة لحل  الفر�سيات  اختبار  وكذلك  وتف�سيرها،  وتحليلها 

اأو اإح�سائي، كما تت�سمن المرحلة تطوير قدرات الكتابة والتعبير، وكتابة الم�سرحيات 

 Moon، Feldhausen &(  والق�س�ض، واإجراء المقابلات مع قادة المجتمع المحلي

.)Dillon، 1994

 Study of Mathmatically( الرياضيات  في  الموهوبين  الشباب  برنامج 
)Precious Youth

�ستانلي  الباحثين  اإلى  )�سيمبي(  الريا�سيات  في  الموهوبين  ال�سباب  برنامج  فكرة  تعود 

وبنبو )Benbow & Stanley(. اإذ قدما برنامج ت�سريعي لتنمية القدرات الإبداعية 

الريا�سية اعتماداً على مبداأ الت�سريع الجزئي، حيث يعد من اأ�سهر برامج الت�سريع الجزئية 

لمادة واحدة وهي الريا�سيات، وقد انطلق البرنامج من افترا�ض اأ�سا�سي يقول اأن الموهبة 

الريا�سية لدى الطلبة تعد علامة عالية للموهبة، واأن اختبارات الذكاء ل تقي�ض القدرة 

البرنامج  فكرة  وتقوم  للريا�سيات،   )SAT( كاختبار  التفكير  في  المنطقي  التحليل  على 

على ت�سريع الطلبة ذوي القدرات العالية في مادة واحدة هي الريا�سيات، لأنها لغة العلوم 

والتكنولوجيا، وتم لهذه الغاية تطوير مناهج واختبارات خا�سة للريا�سيات ب�سكل متدرج 

لمراعاة الإختلافات الوا�سعة في التعلم بين الموهوبين، وي�سمح بت�سريع الطلبة الموهوبين في 

الريا�سيات مما يطور وينمّي قدراتهم ويجعلهم اأكثر قدرة على الإبداع في المجالت العلمية 

والتقنية، وخف�ض كلفة التعليم وتعزيز �سعور الطالب بقيمته وقدرته. وقد اأجرى �ستانلي 

بحوث كثيرة اأثبتت قدرة اختبارات  )SAT( الريا�سية على التنبوؤ بالنجاح الم�ستقبلي.
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وي�سمح البرنامج للطلبة الموهوبين باإكمال الريا�سيات في الجامعة وهو في �سن المدر�سة من 

خلال اجتياز اختبارات القدرة الريا�سية )SAT(. بحيث يتحدد م�ستوى الطالب ثم تكرر 

العملية مرة اأخرى بعد تدري�سه الم�ستوى اللاحق، وتعتمد �سرعة تنفيذ البرنامج على القدرة 

المدار�ض  الموهوبين في  للطلبة  المتاحة  البرامج  اأف�سل  �سيمبي من  برنامج  ويعد  له.  الفردية 

العادية ويتميز بقلة التكلفة و�سهولة التطبيق، كما اأنه يقدم نظام تدخل مبكر وتطوير لقدرة 

الطالب في الريا�سيات، كما يقدم نظام اختبارات للقدرة الريا�سية يمكن ا�ستخدامه لأهداف 

.)Sternberg & Davidson، 2005( عديدة مع الطلبة الموهوبين والعاديين

ويقدم البرنامج اأنواع مختلفة من الثراء الأكاديمي الريا�سي من خلال الت�سريع، وقد 

ا�ستخدامات  خلال  من  والبرهنة  الثبات  على  القدرة  لتقي�ض  �سات  اختبارات  �سممت 

 )SAT( في اختبار )%المنطق الرمزي، وي�سترط اأن تكون علامة الطالب اأعلى من )85

اإذا ح�سل  اأما  للالتحاق بالم�ستوى الأعلى مع تمريره بخدمة تعلم اأخطائه في الختبار، 

ثم يعطى  اأخطائه  للتعرف على  واأقل من )85%( فيمر بخبرات  اأعلى من )%50(  على 

اأما  اأعلاه،  ال�سروط  نف�ض  عليه  ويطبق  نف�سه  الم�ستوى  على  الختبار  من  اآخر  نموذجاً 

اإذا كانت علامة الطالب على الختبار اأقل من )50%( فيعيد الطالب نف�ض الم�ستوى ثم 

Sternberg & Da- اأعلاه  ال�سروط  اأخرى ويطبق عليه نف�ض  )للتحق بالختبار مرة 

الطالب  الت�سريع تقدم فردياً وح�سب قدرات  اأن خدمة  يعني  vidson، 2005(. وهذا 
ل�سمان  الجامعات  اإحدى  مع  بالتعاون  العادة  في  البرنامج  ويطبق  التعلم،  في  و�سرعته 

ا�ستمرارية الطالب في الت�سريع في مادة الريا�سيات في الجامعة وهو ل يزال طالب في 

المدر�سة، ولكن هذا ل يعني باأن الدخول المبكر للجامعة هو الخيار الأ�سا�سي والوحيد لأن 

بالتعامل  ت�سمح  والتي  المتنوعة  والمناهج  الت�سريع  العديد من خيارات  قد طور  البرنامج 

بمرونة كافية لتكييف م�ستوى التدري�ض و�سرعته مع قدرة الطالب الفردية وحاجاته، كما 

تو�سع البرنامج لي�سمل مجالت علمية مختلفة، حيث طبق الت�سريع في الفيزياء والكيمياء 

   .)Benbow & Stanley، 1996( والأحياء

استخدام تصنيفات الأهداف التعليمية في برامج الموهوبين
ت�ستخدم ت�سنيفات الأهداف التعليمية ب�سكل وا�سع في البرامج التعليمية التي ت�سعى اإلى 

تطوير مهارات التفكير العليا لدى الموهوبين والعاديين، ومن اأ�سهر الت�سنيفات المعرفية 
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للاأهداف التعليمية ت�سنيف بلوم وفي الت�سنيفات الوجدانية ت�سنيف كراثوول، ويهدف 

كلا الت�سنيفين اإلى ت�سنيف الأهداف التربوية ح�سب م�ستوى التعقيد في عملية التفكيرن 

ت�سنيف  ويركز  المختلفة  التدري�سية  والم�ستويات  التعليمية  الموا�سيع  كافة  في  تطبق  وهي 

بلوم على ال�سلوك المعرفي العقلي بينما يركز ت�سنيف كراثوول على ال�سلوك الإنفعالي. 

بينهم  التوا�سل  لت�سهيل  النف�ض والتربية  الت�سنيفات من قبل علماء  وقد تم تطوير هذه 

التدري�سية  والن�سطة  التعليمية  المناهج  وتطوير  التربوية  الختبارات  بناء  مجالت  في 

وتعليم  المفاهيم  تطوير  وت�سل�سل  التعلم  لبيئة  وال�سهلة  الوا�سحة  البنية  توفر  اأنها  حيث 

العلاقات لدى الطلبة وقد �ساع ا�ستخدام هذه الت�سنيفات رغم الإنتقادات التي وجهت 

اليها ب�سبب غمو�ض م�سطلحاتها وغياب التقويم في ت�سنيف المهارات وتجاهلها للعلاقات 

البيئية المتداخلة والمعقدة في عمليات التفكير وتعتمد الت�سنيفات على افترا�سات اأ�سا�سية 

)Maker & Schiever، 2005( اأهمها:

الأدنى  الم�ستويات  على  تعليمي  م�ستوى  كل  اعتماد  بمعنى  اأي  التعليم:  اأهداف  هرمية   -1

منه، بمعنى اأنه ل بمكن تعليم تطبيقات معينة لحل م�سكلة ما من دون توفر معرفة وفهم، 

من  التاأكد  المعلمين  على  يجب  لذا؛  بلوم  عند  التطبيق  م�ستوى  من  الأدنى  الم�ستويان  وهما 

قدرة الطلبة على الأداء في الم�ستويات الدنيا قبل تعليمهم الم�ستويات العليا. ويت�سمن هذا 

كل  في  الواردة  والوجدان  التفكير  بعمليات  القيام  على  القدرة  الطلبة  لدى  اأن  الإفترا�ض 

م�ستوى من الت�سنيفات اإذا ما توافرت لديهم عمليات تدري�ض منا�سبة وبيئة ملائمة والوقت 

الكافي وهذا يوؤدي اإلى افترا�ض هام اأن بع�ض عمليات التفكير يمكن ملاحظتها وت�سنيفها.

تطوير  خلال  من  الأهداف:  ت�صنيفات  ا�صتخدام  نتيجة  التعليمية  العملية  تح�صن   -2

ت�سل�سل منا�سب للمتعلم يمكن اأن تو�سع ب�سكل مت�سل�سل.

3- افترا�صات حول اأهمية الت�صنيفات التربوية في تدري�س الموهوبين: ت�سير الدرا�سات 

اإلى اأن الت�سنيفات المعرفية والوجدانية للاأهداف التعليمية لم تو�سع في الأ�سل لبرامج 

الموهوبين اإل اأن معظم المربين في مجال الموهبة والإبداع يعتقدون باأن جميع الأطفال 

اأما  التعليمية.  المراحل  مختلف  في  �سهل  ب�سكل  الدنيا  الم�ستويات  تعلم  على  قادرون 

العليا مما يزيد في  الم�ستويات  الوقت في  اإلى مزيد من  الأطفال الموهوبين فيحتاجون 

تحقيق الجودة في الم�ستويات الدنيا وهذا يعني اأن على برامج الطلبة الموهوبين اأن تقدم 

مزيدا من الأن�سطة التعليمية في الم�ستويات العليا بحيث تتحدى قدراتهم.
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تصنيف بلوم المعرفي Bloom Taxonomy للأهداف 
من  تت�سمنه  وما  بالتفا�سيل  الم�ستوى  هذا  ويهتم  والتذكر(:  )المعرفة  الول  الم�صتوى  ــ 

معالجة  تو�سيف  مثل  التفا�سيل  هذه  مع  التعامل  وطرق  محددة  ووقائع  م�سطلحات 

الظواهر والتعرف اإلى الم�سلمات والقوانين والمبادئ والتعميمات والنظريات.

الإ�ستفادة  وكيفية  والم�سطلحات  العمليات  فهم  وتت�سمن  )الفهم(:  الثاني  الم�صتوى  ــ 

الفهم  ويتكون  الخا�سة  الطالب  بلغة  عنها  التعبير  على  القدرة  واكت�ساب  المعلومة  من 

المعنى  مع الحفاظ على  ب�سكل جديد  الأفكار  اأي �سياغة  بالنقل  من مهارات مرتبطة 

والتف�سير اأي ال�سرح واإعادة تنظيم المعلومة وترتيبها والإ�ستخلا�ض الذي يت�سمن اأعلى 

م�ستوى من الفهم وي�سمل تو�سيع التوجهات لدى المتعلم بما ي�سمح له اإعادة تنظيم ما 

يمكنه التعرف على احتمالت جديدة اأو تاأثيرات للحقائق المعروفة.

ــ الم�صتوى الثالث )التطبيق(: ويمثل هذا الم�ستوى ا�ستخدام المعادلت اأو المبادئ العامة 

على حالت جديدة وواقعية ويت�سمن اختيار المبادئ اأو الإجراءات المنا�سبة للتعامل مع 

الم�سكلة المطروحة.

بهدف  المتداخلة  والعلاقات  المكونات  تحليل  ويت�سمن  )التحليل(:  الرابع  الم�صتوى  ــ 

التو�سل اإلى فهم اأو�سع مثل التعرف على الإفترا�سات ال�سمنية لمعلومة ما والتحقق من 

ات�ساق المعلومات مع الفر�سيات.

ــ الم�صتوى الخام�س )التركيب( : وي�ستمل على جمع الأجزاء معا لت�سكيل نموذج جديد اأو 

منتجات جديدة مثل اإنتاج ر�سالة اأو تقديم خطة مقترحة لعمل ما اأو ا�ستقاق علاقات 

الإ�ستقرائي  الإكت�ساف  اأو  المجردة  العلاقات  من  مجموعة  ا�ستقاق  اأو  جديدة  مجردة 

على  الموهوبين  للطلبة  الإ�ستك�سافي  التعلم  برامج  وتركز  منطقية،  اأو  ريا�سية  لمبادئ 

الم�ستوى التركيبي الذي يت�سمن المهارات الإ�ستنتاجية.

ــ الم�صتوى ال�صاد�س )التقويم(: وهو التو�سل لأحكام لقيمة ال�سيء بالن�سبة لهدف معين 

وبناءً على معيار معين، وقد يكون التقويم كمي اأو نوعي وي�ستخدم فيه معايير منا�سبة، 

ويت�سمن هذا الم�ستوى جميع مهارات التفكير الناقد.

تصنيف كراثوول الإنفعالي: 
ويت�سمن الم�ستويات التالية:

بحقيقة  اأو  ما  �سئ  لوجود  الح�سا�سية  عن  الم�ستوى  هذا  ويعبر  الإ�صتقبال:  اأو  الإنتباه  ــ 
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ما ويت�سمن ال�ستقبال الواعي اأو ال�سعور ب�سيء ما واأخذه بالح�سبان والرغبة في تلقي 

معلومة ما والنتباه النتقائي للمثير حيث يختار المتعلم مثيراً مف�سلًا لديه ويلتزم به.

الم�ساركة  تحقق  بحيث  معين  مو�سوع  في  والنهماك  الهتمام  ويت�سمن  الإ�صتجابة:  ــ 

نف�سه،  تلقاء  من  ال�ستجابة  في  والرغبة  واللتزام  والطاعة  المتعلم  لدى  الر�سى  فيه، 

واختيار الأن�سطة التي يقوم بها وهذا يوفر عن�سر المتعة والحما�ض في التعلم اأثناء تنفيذ 

الأن�سطة.

ــ اعطاء القيمة: وهذا يت�سمن اإظهار الأف�سلية لظاهرة ما والبحث عن تلك القيمة ب�سكل 

اأكبر واللتزام بمعتقدات معينة.

ــ التنظيم: ويت�سمن هذا  الم�ستوى تبني قيم معينة وظهور مواقف قد تنطوي على اأكثر من 

قيمة، حيث يتم تنظيم العلاقات بينها وهذا يتطلب ت�سور القيمة وفهم كيفية ارتباطها 

بقيم اأخرى قديمة لدى الفرد اأو جديدة حيث يقوم المتعلم بترتيب القيم في منظومة 

قيمية ذاتية مت�سقة ومتناغمة داخلياً.

ــ بلورة القيم: بعد ا�ستيعاب القيم وتنظيمها واإك�سابها طابعاً �سخ�سياً وذاتياً حيث ت�سكل 

الداخلي  الن�سجام  على  وتركز  العالم  اإلى  النظرة  وت�سكل  ال�سلوك  توجه  فل�سفة حياة 

لدى الفرد.

برامج  تطوير  اأثناء  العادي  المنهاج  تعديلات  لتوجيه  الت�سنيف  اأنظمة  توجيه  ويمكن 

التعليم للموهوبين، حيث يمكن ا�ستخدام هذه الت�سنيفات كخطة للتعامل مع انواع المعرفة 

البرامج  تنفيذ  اأثناء  والطالب  المعلم  اأدوار  تنويع في  اإلى  يوؤدي  وتفا�سيلها مما  المختلفة 

لمنتجات  التعقيد  م�ستوى  لتقويم  المعرفي  الت�سنيف  ي�ستخدم  اأن  يمكن  كما  التعليمية. 

الطالب وتقديم توجيهات تطور بيئات التعلم الملائمة في البرامج التعليمية وتطور الجو 

ال�سفي المنا�سب لتنفيذ الأهداف وتوجيه الطلبة نحو الإكت�ساف مع الحفاظ على حرية 

الإختيار للطالب وتفاعله مع المجموعة وا�ستخدام �سرعة منا�سبة لتحقيق الأهداف. 

تقييم برامج الموهوبين
من المفرو�ض اأن يخطط لعملية تقييم برنامج الموهوبين منذ بداية التخطيط للبرنامج وو�سع 

اأهدافه، حيث  اأنه من المفرو�ض اأن تو�سع موؤ�سرات للنجاح، واأن ي�سمم لكل موؤ�سر اأ�سلوب 

مطوري  من  كثير  ويتردد  لأهدافه.  البرنامج  تحقيق  مدى  على  للتعرف  واأدوات  للقيا�ض، 
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البرامج في القيام بعملية تقييم برامجهم واإنجازاتها، لكونهم ي�سعرون باأن برامجهم تقوم 

على خدمة الطلبة الموهوبين انطلاقاً من اليمان باأهمية تعليمهم وتطوير اإبداعاتهم، كما 

اأنهم يميلون اإلى ا�ستثمار وقت التقييم في تح�سين البرامج وتطويرها بدلً من تقييمها.

كما اأن هناك �سعوبات تواجه عملية تعليم الموهوبين في البرامج ومدى نجاحها، خا�سة 

تقويم  على  ت�ستمل  اأن  يجب  باأنها  يرى  من  فمنهم  عليها.  متفق  التقييم غير  معايير  اأن 

البع�ض الآخر اختبارات  التي يحققها الطلبة الموهوبون، بينما ي�ستعمل  النهائية  النواتج 

التردد  ويرجع  البرامج،  نجاح  على  للدللة  والمهارات  والقدرات  والتفكير  التح�سيل 

موثوقة  غير  اختبارات  ا�ستخدام  حالة  في  خا�سة  التقييم  نتائج  من  الخوف  من  اأي�ساً 

وغير �سالحة ول ت�ستطيع اأن تقي�ض المهارات التي يعلّمها البرنامج، رغم اأن عملية تقييم 

اأنها عملية �سرورية لأنها  اإل  اأكثر �سعوبة من تقييم البرامج الأخرى،  برامج الموهوبين 

ترتبط لي�ض فقط بعملية التطوير والتح�سين، بل ترتبط باإيجاد اأدلة لنجاحها في المناطق 

التعليمية مما يتيح التو�سل اإلى م�سادر تمويل لها ت�سمح با�ستمراريتها. ويزيد من �سعوبة 

عملية التقييم عدم اتفاق التربويين على اأي برنامج لتعليم الموهوبين، كما قد تتاأثر عملية 

Da- )للتقويم باتجاهات المقومين نحو برامج تجميع الموهوبين اأو نحو الإثراء والت�سريع 

  .)vis and Rimm،2001
من  مجموعة  اإلى  وايكارت  بور�سل  لدى  اليها  الم�سار   )Callahan( كالهان  وت�سير 

الفترا�سات التي تعمل بمثابة اإر�سادات للقائمين بعملية التقويم للبرامج ويجب اأن يكونوا 

على وعي بها لإتمام مهمة التقييم بكفاءة وفاعلية، وهي:

1. �سرورة اإ�سراك جميع العاملين في البرنامج في التخطيط لعملية التقييم.

2. ل ت�سكل اختبارات التح�سيل المعيارية وغيرها من اختبارات القدرات موؤ�سرات �سادقة 

في قيا�ض مخرجات برامج الموهوبين واأهدافها.

3. يجب اأن ت�ستمل عملية تخطيط التقييم على تحديد دقيق لمخرجات البرنامج المرجوة واأهدافه.

4. يجب اأن تت�سمن عملية التقييم بيانات نوعية بالإ�سافة اإلى البيانات الكمية.

5. �سرورة مراعاة عملية تقييم ال�سيا�سات والأنظمة الحكومية والمحلية المعمول بها.

6. ي�سترط اأن يقوم بعملية التقييم اأ�سخا�ض اأكفاء وذوي خبرة واأن ت�ستخدم برنامجاً زمنياً 

.)Purcell and Eckert، 2006( محدداً بحيث تقدم نتائجها بالوقت المنا�سب

وهناك نماذج عديدة اقترحت لتقييم البرامج التربوية للموهوبين من اأهمها:
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والمتناق�سات  الخلل  ت�سحيح  بنموذج  اأي�سا  وي�سمى    :)Provus( بروفو�س  نموذج  ــ 

ويتكون من خم�ض نقاط هي:

القاعدة  من  ا�ستقت  نظرية  بمعايير  مقارنتها  يتم  والتي  وخطته  البرنامج  • ت�سميم 
النظرية التي يقوم عليها البرنامج، فاإذا ظهر هناك تناق�سات اأو خلل يتم ت�سحيحها.

الذي  النظري  والت�سميم  البرنامج  واقع  بين  هنا  المقارنة  وتتم  والإجراء:  • التوظيف 
اعتمد عليه اأثناء التخطيط واأي خلل يظهر بين الت�سميم والتوظيف يجب اأن يخ�سع اإلى 

تغيير ت�سحيحي يتم اإجراوؤه اأثناء م�سيرة البرنامج.

الن�ساطات  مع  فعلياً  المطبقة  البرنامج  ن�ساطات  بين  هنا  المقارنة  وتتم  الن�ساطات:   •
المفتر�ض تحقيقها في البداية، وعند اكت�ساف اأي خلل اأو تناق�ض يتم ت�سحيحه.

ومخرجات  الحقيقي  الطلبة  اأداء  ناتج  بين  المقارنة  يتم  وهنا  والمخرجات:  الناتج   •
البرنامج المتوقعة في البداية.

للطلبة  تحقيقها  تم  التي  الفوائد  بين  المقارنة  خلال  من  وذلك  البرنامج:  جدوى   •
الموهوبين والمجتمع ومدى التكلفة والجهد المبذول.

قد  اأنه  ورغم  الموهوبين،  لتعليم  الفارق  الت�سخي�ض  وي�سمى  وويرد:  رينزولي  نموذج  ــ 

تقييم كافة  الإفادة منه في  اأنه يمكن  اإل  الموهوبين الخا�سة،  مّم خ�سي�ساً لبرامج  �سُ

البرامج التربوية. ويت�سمن هذا النموذج خم�سة اأدلة هي: الأول ي�سرح مقايي�ض التقييم 

والت�سخي�ض الفارق لتربية الموهوبين، والثاني يو�سح مقايي�ض تقييم التطبيقات التربوية 

عن  وفعلية  واقعية  معلومات  حول  ا�ستبيان  يت�سمن  والثالث  البرنامج،  م�ستلزمات  اأو 

مّمت لم�ساعدة المقُيّم على توثيق المعلومات وتطور  البرنامج، والرابع ي�سم كرا�سات �سُ

تعامله معها واأدلة لتوثيق الملاحظات، والخام�ض ي�ستمل على دليل للتقرير الملخ�ض الذي 

للمُقيم بتحويل الأرقام اإلى ن�سب ور�سومات بيانية واإيجاد ملخ�سات ق�س�سية  ي�سمح 

مرتبطة بكل جزء من اأجزاء البرنامج.

ــ نموذج ريم )Rimm(: وينطلق هذا البرنامج من فكرة قيام اأي برنامج على عن�سر 

المُدخلات ثم العمليات التي تخ�سع لها هذه المدخلات وما يرافقها من ن�ساطات مما 

يوؤدي اإلى المخُرجات المرجوّة. ويت�سمن النموذج تفهم كامل للبرنامج واأجزائه ومكوناته 

ي�ساعد في تحقيق  اأن  للتقييم  وكيف يمكن  البع�ض  بع�سها  مع  وتتفاعل  تتكامل  وكيف 

الأهداف وتح�سين المدُخلات، بحيث يركز على جانبين هما:
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؟  البرنامج  مكونات  تطبيق  تم  الإتقان  من  حد  اأي  واإلى  • كيف 
بنجاح ؟ واإلى اأي درجة؟ البرنامج  اأهداف  المكونات  تلك  حققت  • كيف 

�سورة  اإعطاء  بهدف  والمخرجات  والعمليات  للمدخلات  تقييم  هناك  باأن  يحدد  وهذا 

�ساملة عن البرنامج لتقديمها كتغذية راجعة اإلى �سانعي القرار ل�ستخدامها في تطوير 

والموارد  )الم�سادر  المدخلات  في  �سواء  المطلوبة  التعديلات  واإجراء  اللاحق  التخطيط 

والكوادر والأدوات والو�سائل( اأو العمليات )اإجراءات ون�ساطات وتقنيات التعليم وخطط 

الت�سريع والإثراء وتدريب المعلمين ون�ساطات م�ساركة الأولياء ودرو�ض التفكير الإبداعي 

والحا�سوب وغيرها ح�سب البرنامج( اأو المخرجات والتي تمثل اأهداف البرنامج الرئي�سية 

.)Davis and Rimm،2001( ومدى تحققها ب�سكل نوعي اأو كمي

ومن مراجعة النماذج المختلفة لعملية تقييم البرامج، ن�ستنتج باأن عملية التقييم تعتمد 

على اإيجاد معايير لعملية تقييم الأهداف التي جاء البرنامج لتحقيقها، تكون بمثابة اأ�سا�ض 

منطقي يمكن اأن يخ�سع من خلالها البرنامج للم�ساءلة اأمام الم�سوؤولين، وتطوير اأدوات 

لقيا�ض درجة تحقق الأهداف بناءً على هذه المعايير، ومن اأهم الأدوات التي ت�ستخدم في 

عملية التقييم الختبارات وال�ستبانات وبيانات الملاحظة ال�سفية والمقابلات وال�سجلات 

تقنيات  التقييم  نماذج  تنفيذ  في  وت�ستخدم  لزملائهم.  الطلبة  تقييم  وعمليات  اليومية 

نوعية كاآلت الت�سجيل والمذكرات اليومية والمقالت والأبحاث التي ينجزها الطلبة، وكمية 

ويكون  البرنامج  تخطيط  عملية  اأثناء  تو�سع  والختبارت،  المقايي�ض  ا�ستخدامات  مثل 

ي�ستخدم  اأن  يجب  التقييم  في  المو�سوعية  ولتحقيق  الطلبة،  م�سلحة  الأ�سا�سي  معيارها 

اأكثر من مقيا�ض اأو اإجراء لقيا�ض الهدف الواحد. 

متعددة  م�سادر  من  المعلومات  لجمع  منظمة  عملية  باأنها  التقييم  عملية  تت�سف  كما 

الموهوبين،  اتخاذ قرارات �سائبة بخ�سو�ض برامج  القرار على  بهدف م�ساعدة �سانعي 

)البنائي(  التكويني  هما؛  التقييم  من  نوعين  المعلومات  جمع  عملية  تت�سمن  اأن  ويمكن 

اأثناء تطوير البرنامج لمحاولة تح�سينه والم�ساعدة على  اأي جمع البيانات   Formative
الك�سف عن نقاط قوته وموا�سع �سعفه، والعوامل التي قد تعيق تحقيق اأهدافه. والتقييم 

الختامي  Summativeوهو الم�سمم لإ�سدار اأحكام بخ�سو�ض ميزات اأو كفاءة البرنامج 

.)Purcell and Eckert، 2006( وما اإذا كان يجب تعديله اأو اإلغائه اأو الإبقاء عليه
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الملحق )1( المبادئ العالمية للابداع بناءً على نظرية تريز

الإ�ستراتيجيات والتو�سياتالمبداأالرقم

1
ق�سم الإختراع الى عنا�سر م�ستقلة وقم بتق�سيم العنا�سر اإلى اأ�سغر التق�سيم

درجة ممكنة

الإ�ستخلا�ض2

تحديد المكونات العاملة ب�سكل جيد والمكونات التي ل تعمل ب�سكل جيد 

لف�سلها وعزلها والتخل�ض منها،  تحديد الجزء المعيق وعزله، حدد 

الخا�سية الأهم بالنظام و�سمم اأنظمة اأخرى تحتوي عليها فقط.

تح�سين نوعية الأداء في كل جزء اأو موقع من النظامالجودة المحلية3

اأبدل ال�سكل المتماثل ب�سكل غير متماثل – زيادة درجة عدم التماثلاإخلال التناظر4

دمج اأجزاء العن�سر زمانياً اأو مكانياًالدمج5

اإن�ساء نظام �سامل لوظائف نظامين اأو اكثرال�سمولية6

7
احتواء �سيء في �سيء اأو اإدراج عن�سر اأو عدة عنا�سر داخل عن�سر التع�سي�ض

اآخر

8
تعوي�ض وزن نظام باإ�سافة نظام اآخر يخفف من وزنه ليكون قادراً على رفع معادلة التاأثير

نف�ض ال�سيء اأو دفعه اأو تقويته

9
الآثار الت�ساد و�سبط  ال�سلبية  التاأثيرات  لإلغاء  م�سبق  م�ساد  فعل  اإحداث 

ال�سارة

10
اأو الإجراء المبكر زمانياً  ذلك  الى  الحاجة  قبل  الحدث  في  اللازم  التغيير  اإجراء 

مكانياً

اإيجاد ظروف ت�ساعد على اإلغاء الآثار ال�سيئة في حال حدوثهاالحيطة11
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12
ت�ساوي الطاقة 

الكامنة

حل الم�سكلات عن طريق الثبات الن�سبي في الجراءات اأو الت�ساوي في 

الجهد والتقليل ما اأمكن في اإجراء التغيرات في النظام

13
القلب اأو 

العك�ض

جعل الجزء المتحرك من العن�سر ثابتاً اأو الجزء الثابت متحركاً

14
التكوير اأو 

النحناء

ا�ستخدام  اأو  باأجزاء منحنية  للعن�سر  اأجزاء خطية  ا�ستخدام  تبديل 

الحلول الدائرية في العمليات

تحريك العن�سر غير المتحرك اأو زيادة درجة الحركةالحركية15

16
الزيادة اأو 

النق�سان

النق�سان  اأو  بالزيادة  اأقوم  اأن  باإمكاني  الم�سكلة: كيف  اإعادة �سياغة 

لكي اأحقق النتيجة المرجوة 

17
اأو البعد الآخر الطبقات  ي�سمح بترتيبها على نظام  ب�سكل  العنا�سر  ترتيب  اإعادة 

الم�ستويات المتعددة بدل من ترتيبها على م�ستوى واحد

18
الإهتزازات اأو 

التاأرجح

الم�سكلات عن طريق جعل  الإهتزازات في حل  ا�سترتيجية  ا�ستخدام 

الأ�سياء مهتزة اأو متذبذبة اأو زيادة درجة الإهتزاز

19
دورات التكرار بين  وقوف  فترات  جعل  اأو  متقطع  دوري  ب�سكل  العملية  اإجراء 

الفعل لأداء اأفعال اأخرى مفيدة

التخل�ض من فترات الخمول اأو الأفعال المتقطعةال�ستمرارية20

اإجراء الأفعال اأو العمليات الهدامة باأكبر �سرعة ممكنةالندفاعية21

22
اآخر التحويل �سار  عامل  اإلى  اإ�سافته  \ريق  عن  ال�سار  العامل  تاأثير  اإزالة 

يعاك�ض تاأثيره

23
التغذية 

الراجعة

تح�سين تاأثيرها اأو مقدارها اأو دقتها

ا�ستخدام و�سيط لعزل التاأثيرات ال�سلبية والحفاظ على اليجابيةالو�سيط24
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جعل النظام قادراً على خدمة نف�سه عن طريق تكيفه وتاأقلمهالخدمة الذاتية25

ا�ستخدام نماذج للعمليات اأو للاأنظمة لإجراء التجارب عليهاالن�سخ26

ا�ستبدال الجزء الثمين باآخر اأقل كلفةالبدائل الرخي�سة27

ا�ستبدال اأنظمة القيا�ض الميكانيكية باأخرى �سوئية اأو �سوتية اأو حراريةاللاميكانيكية28

29
ا�ستخدام 

الموائع

الأجزاء  الأفعال بدلً من  �سائلة لإحداث  اأو  ا�ستخدام عنا�سر غازية 

الميكانيكية ال�سلبة

ا�ستخدام اأغطية اأو �سرائح رقيقة لعزل العن�سر اأو جزء منه عن محيطهالمواد ال�سفافة30

جعل العن�سر ذو خا�سية م�سام�سةالمواد الم�سامية31

تغيير لون الج�سم اأو �سفافيته اأو ا�ستخدام الألوام الف�سفورية اأو الم�سعةتغيير اللون32

حل الم�سكلات عن طريق اأ�سباه متجان�سة من حيث الخ�سائ�ضالتجان�سية33

ا�ستعادة الأجزاء الم�ستهلكة في العملية واإعادة ا�ستعمالهاالنبذ والتجديد34

35
تغيير الحالة اأو 

الخا�سية

اأو  الكثافة  اأو  الحرارة  درجة  اأو  التركيز  اأو  الفيزيائية  الحالة  تغيير 

ال�سغط للمادة اإلى حالة اأخرى

36
الإ�ستفادة من 

تحول الحالة

الإ�ستفادة من تاأثيرات تحول المادة من حالة اإلى اأخرى

الإ�ستفادة من خا�سية تمدد اأو تقل�ض المواد بفعل الحرارةالتمدد الحراري37

اإجراء العمليات في اأجواء اأو بيئات ثرية بالأك�سجين ب�ستى اأ�سكالهتقوية الأك�سدة38

ا�ستبدال البيئة العادية ببيئة خاملةالجو الخامل39

40
وخوا�ض المواد الموؤلفة تركيبات  لها  اأو  مركبة  باأخرى  المتجان�سة  المواد  ا�ستبدال 

مت�سادة
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الفصل التاسع
نظرية الذكاءات المتعددة وأهمية توظيفها 

في تدريس الطلبة العاديين والموهوبين

اإعداد وتاأليف

د. تي�سير محمد الخزعلي

جامعة الخليج العربي
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مقدمة

لقد تركت ثورة تكنولوجيا المعلومات والإت�سالت التي ي�سهدها عالمنا المعا�سر اآثاراً كبيرة 

على جميع ميادين الحياة بما فيها الميدان التربوي الذي فُر�ض فيه على القائمين على 

نُظمه التربوية اإعادة النظر في المفاهيم والممار�سات المرتبطة في تخطيط مناهج التعليم 

وبرامجه المتنوعة واأ�ساليب تدري�سها لإعداد المتعلمين اإعداداً �ساملًا يُوؤهلهم للتعامل مع 

تحديات القرن الحادي والع�سرين الهائلة التي األقت بظلالها على واقع الحياة.

ومما ل يختلف حوله اثنان اأن فكرة »وعاء تربوي واحد للجميع« قد اأ�سبحت غير قادرة 

على تحقيق اأهداف تربية ع�سر »ما بعد الحداثة« بما فيه من تحديات تُلزم اإن�سان هذا 

دة، والتعامل  الع�سر- الذي اإذا ما اأراد البقاء قادراً على الإ�سهام في حل م�سكلاته المعقَّ

مع  والتعاي�ض  المت�سارعة،  اتها  ومتغيرُّ م�ستجداتها  وا�ستيعاب  المتنوعة  الحياة  مواقف  مع 

الأحداث المتعاقبة التي جعلت الحليم حيراناً غير قادر في كثير من الأحيان على تمييز 

الحق من الباطل اأو الخطاأ من ال�سواب- اأن يكون ذا قدرات ذكائية في مجالت متعددة. 

وبطبيعة الحال، فاإن تحقيق هذا الأمر  المتمثِّل في اإعداد اإن�سانٍ متعدد الذكاءات يفر�ض 

حول  ال�سائدة  والأفكار  الروؤى  تغيير  مجتمع  اأي  في  التربوي  النظام  على  القائمين  على 

النظرة ال�سيقة للذكاء التي انح�سرت في نطاق محدود مرتبط بقدرات الفرد ومهاراته 

اللغوية والمنطقية، والتي تناولت مفهوم الذكاء على اأنه: قدرة فطرية عامة موجودة عند 

ر في جميع الأن�سطة  جميع الأفراد بدرجات متفاوتة؛ اأو اأنه عامل عام اأو خا�سية عامة توؤثِّ

من  �سقف  اإن�سان  لكل  واأن  واأ�سكالها،  الأن�سطة  تلك  مو�سوعات  اختلفت  مهما  العقلية 

الذكاء ل يتعداه وهو ما تقي�سه اختبارات الذكاء، ول يمكن تح�سينه اأو تطويره من خلال 

التعليم والتدريب. وبقيت هذه المفاهيم التقليديةُ للذكاء �سائدة في ميدان التربية اإلى اأن 

م هوارد غاردنر للعالم نظرية الذكاءات المتعددة في عام 1983 في كتابه »اأطر العقل:  قدَّ

النظريات  اأ�سحاب  من  �سبقه  ن  عمَّ مختلفاً  منحىً  فيها  �سلك  التي  المتعددة«  الذكاءات 

العلمية النف�سية في مجال الذكاء من مثل �سبيرمان و�ستيرنبيرغ. 

ت هذه  ى غاردنر في نظريته المفاهيم التقليدية  للذكاء الإن�ساني، حيث غيرَّ وقد تحدَّ

النظرية اإلى الأبد المفاهيم ال�سائدة حول الذكاء الإن�ساني؛ فلم تعد فكرة الذكاء العام 

اأو القدرة العقلية العامة التي اعتمد عليها الكثير من المنظرين التربويين في محاولتهم 
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لتف�سير طبيعة الذكاء. فقد انطلق غاردنر في نظريته من فكرةٍ مفادها اأن الأطفال يولدون 

ولديهم قدرات ذهنية متعددة ومتفاوتة في درجات ظهورها؛ اإذ منها ما هو �سعيف تعمل 

اأ�سافت  واإثرائه.  كما  تعزيزه  التربية في  تُ�سهم  تنميته، ومنها ما هو قوي  التربية على 

الذكاء  مفهوم  تو�سيع  اإلى  هدفت  التي  المحاولت  اإلى  زخماً  المتعددة  الذكاءات  نظرية 

الإن�ساني، واإلى كيفية تعلُّم الطلبة؛ حيث بداأ التربويون يولون اهتمامهم بقدرات المتعلمين 

وكفاياتهم المتنوعة كاأفراد، وبالأ�ساليب الملائمة للتعامل معهم وفق قدراتهم الفكرية قبل 

التركيز على المواد الدرا�سية. كما بداأ الهتمام بنظرية الذكاءات المتعددة التي ظهرت 

والتعلُّم  النمو  مجال  في  غاردنر  هوارد  اأجراها  التي  المكثَّفة  والدرا�سات  للبحوث  نتيجةً 

الذكاء وطريقة قيا�سه،  النظر في تعريف  التي بذل فيها جهوداً كبيرة لإعادة  الإن�ساني 

اإ�سافة اإلى تركيزه على محاولة فهم الطرق والكيفية التي تت�سكل من خلالها القدرات 

الفكرية للفرد (الجراجرة،  2008( وخطايبة والبدور )2009(.  

نقل  على  يقت�سر  ل  اأن  يجب  المدر�سة  دور  اأن  التاأكيد  من  بُدَّ  ل  ال�سياق،  هذا  وفي 

المعلومات اإلى المتعلمين، بل التاأكيد على اإك�سابهم القدرة على توظيف المعارف والمهارات 

والكفايات المختلفة في المواقف الحياتية، وبخا�سة في ع�سرنا الحا�سر الذي اأ�سبح فيه 

اإتقان مهارات التعامل مع التكنولوجيا والعلوم الحديثة �سرورة مُلحة؛ الأمر الذي جعل 

المدر�سة اأمام تحديات كبيرة تتمثل في التاأكيد على مراعاة الفروق الفردية بين المتعلمين 

من حيث كفاياتهم وقدراتهم ومواهبهم. وهذه النظرة الواقعية للمتعلمين كاأفراد لديهم 

قدرات مختلفة ومتنوعة تن�سجم مع جوهر نظرية الذكاءات  المتعددة التي حظيت بقبول 

الكثير من التربويين الذين بداأوا يوظفونها في ممار�ساتهم التعليمية من حيث تخطيطها 

وتنفيذها.

فاإن الحاجة  التحديات،  تلك  للمدر�سة في مواجهة  الواقعية  النظرة  تُ�سهم هذه  ولكي 

الناقد  والتفكير  الفهم  تطوير  اأجل  من  والتعليم  التعلُّم  عمليتي  هيكلة  لإعادة  مُلحة 

والإبداعي؛ الأمر الذي يُحتِّم علينا اإعادة النظر والتفكير ملياً لتخاذ القرارات ال�سائبة 

حول ما يجب اأن يتعلمه المتعلمون وكيف يحققون ذلك، وتحديد طريقة التقويم المنا�سبة، 

ل فيما تم تعلُّمه. وفي  اإ�سافة اإلى اإعطاء المجال لمزيد من ن�ساطات ما وراء المعرفة والتاأمُّ

هذا ال�سدد يوؤكد �ستيرنبيرغ )Sternberg، 2000( على اأربعة مبادئ اأ�سا�سية تتمثَّل 

ب�سرورة:
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من  بدلً  بالذكاءات  المرتبطة  القدرات  من  ن  التمكُّ في  وم�ساعدتهم  المتعلمين  تعليم   -

التركيز على الذكاء العام.

- توجيه عملية التعلُّم لتكون حول عملية حل الم�سكلات بدلً من التاأكيد على الحل النهائي 

للم�سكلة.

- توجيه عملية التعليم �سمن �سياقات محددة تعمل على تنمية وتعزيز قدرات معيَّنة بدلً 

من اأن تكون �سمن اإطار و�سياق عام.

- العمل على تنمية المنهج الوقائي لدى المتعلمين في الت�سدي للم�سكلات التي يمكن اأن 

يواجهوها قبل ظهورها.

وهكذا اأدرك المهتمون بتربية الن�ضء اأهمية اإحداث تغييرات جوهرية في كافة مكونات 

ذلك  في  بما  التعلُّمية  التعليمية  وبيئته  ومخرجاته  وعملياته  مدخلاته  التربوي؛  النظام 

ز على تحقيق التعليم الذي ي�سعى اإلى تحفيز  اأنها تُركِّ اأ�سبح جلياً  اأهدافه وغاياته التي 

المتعلمين لتوظيف طاقاتهم وقدراتهم المعرفية اإلى اأق�سى درجة ممكنة. وفي هذا ال�سياق، 

فاإن نظرية الذكاءات المتعددة التي اأنهت فكرة الذكاء الواحد التي �ساد العتقاد بها زمناً 

بناء  ا�ستراتيجيات  منه  تنبثق  وف�ساءً خ�سباً  �سلبة  اأر�سية  لت�سكل  اأتت  بالق�سير،  لي�ض 

عقول المتعلمين العاديين والموهوبين لمواكبة التطورات المت�سارعة في كافة جوانب الحياة في 

»ع�سر الرقمية« المذهل الذي بداأ الإن�سان يفقد فيه كثيراً من معالم اإن�سانيته. 

اأذهان  ح�سو  على   - تزال  ما  – وربما  التربية  خلاله  زت  ركَّ طويل  زمن  انق�سى  لقد 

بعد  التي تتلا�سى  النظرية  ال�سبغة  والمعلومات ذات  المعارف  الهائل من  بالكم  المتعلمين 

تفريغها من اأذهان المتعلمين على اأوراق الإجابة للامتحانات المدر�سية المختلفة، اأو بمرور 

الوقت، مع اأن هدف التربية الأ�سمى هو بناء عقول المتعلمين وتنمية قدراتهم للتعامل مع 

على  قدرته  في  تتحدد  تربوي  نظام  اأي  فقيمة  المختلفة؛  م�سكلاتها  وحل  الحياة  مواقف 

اقترحه  ما  واقع الحال هو  وهذا في  للحياة.  الفرد  لإعداد  الأ�سمى  الهدف  تحقيق هذا 

غاردنر في نظريته حول الذكاءات المتعددة. فقد عرّف غاردنر الذكاء باأنه »القدرة على 

حل الم�سكلات اأو اإ�سافة ناتج جديد في ال�سياق الثقافي الذي يعي�ض فيه الفرد ويتفاعل مع 

مكوّناته«. والأفراد المتعلمون مختلفون في قدراتهم الفكرية، وهم يتعلمون ويفهمون بطرق 

المعرفة بطرق مختلفة  تلك  وتوظيف  العالم  قادر على معرفة  اإن�سان  كل  اإن  اإذ  مختلفة؛ 

يلي  وفيما  نوع منها.  لكل  امتلاكهم  الأفراد في مدى  »ذكاءات« يختلف  اأ�سماها غاردنر 
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و�سف لهذه الذكاءات التي تناولها العديد من الباحثين التربويين نورد منهم على �سبيل 

المثال ل الح�سر كل من: 

)Armstrong, 1994; Berman, 2002; Ceci, 1990; Christison, 2005; 
Dastgoshadeh & Jalilzadeh, 2011; Gardner, 1999; McKenzie, 
2005; Nicholson-Nelson, 1998; Roberts, 2009; Sharifi, 2008; 
Shearer, 2004; Sisk, 2002; Sternberg, 1986(.

                 

الفرد  يكون  اأن  بمعنى   :)The Linguistic Intelligence( اللغوي  الذكاء   -1

ذكياً في توظيف القدرات اللغوية ) القراءة والكتابة والمحادثة وال�ستماع(. وهو اأكثر 

الذكاءات الإن�سانية درا�سة؛ حيث يُ�سير اإلى القدرة على توظيف مهارات اللغة قراءة 

وي�سر،  ب�سهولة  اللغات  تعلم  على  القدرة  اإلى  اإ�سافة  فعال،  ب�سكل  ومحادثة  وكتابة 

الإجراء  اأو  الفعل  بم�سوغات  الآخرين  واإقناع  المعلومات،  ر  لتذكُّ كو�سيلة  وا�ستخدامها 

المطلوب. وكذلك القدرة على معالجة البناء اللغوي بهدف تحقيق الإي�ساحات اأو البيان 

�سمعية مميزة،  الذكاء قدرات  النوع من  لديهم هذا  الذين  الطلبة  ويُظهر  والبلاغة. 

النوع من  ولديهم قدرة جيدة على تذكر الأ�سماء، والتواريخ، والأماكن، ويتوافر هذا 

الذكاء في اأعمال الأدباء وال�سعراء والمحامين وال�سحفيين وال�سيا�سيين ورجال الدين 

والعاملين في العلاقات العامة، ورجال القانون. ويرى غاردنر اأن ال�سعر يعد نموذجاً 

على القدرة اللغوية. 

 :)The Logical-Mathematical Intelligence( 2- الذكاء المنطقي– الريا�صي

والعلاقات  للاأنماط  والح�سا�سية  الأعداد  توظيف  في  ذكياً  الفرد  يكون  اأن  بمعنى 

المنطقية. ويت�سمن القدرة على التفكير المنطقي، والقدرة على حل الم�سكلات المعقدة 

وا�ستق�ساء  النماذج،  بين  العلاقات  واإدراك  الريا�سية،  العمليات  واإجراء  منطقياً، 

الريا�سي،  بالتفكير  الذكاء  من  النوع  هذا  يرتبط  ما  وغالباً  علمي.  ب�سكل  الق�سايا 

اإلى  يميل  المنطقي  الذكاء  ذو  فال�سخ�ض  وال�ستنتاجي.  وال�ستقرائي،  والمنطقي، 

الحا�سوب  برامج  على  والعمل  والرموز،  والمتاهات،  بالأحاجي،  وال�ستمتاع  التجريب، 

مثل: برنامجي قواعد البيانات  والجداول الإلكترونية. ويتوافر هذا الذكاء في اأعمال 

المهند�سين والمحا�سبين والمخترعين ومبرمجي الحا�سوب، وعلماء الريا�سيات والمنطق. 
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3- الذكاء المكاني–الب�صري )The Visual–Spatial Intelligence(: بمعنى اأن 

يكون الفرد ذكياً في توظيف قدراته الإدراكية للعالم الب�سري المكاني ب�سورة دقيقة. 

ويت�سمن القدرة على اإدراك العالم المرئي بدقة، والقدرة على اإدراك العلاقات المكانية 

التعديلات والتحولت المبنية على الملاحظة،  اإجراء  وال�سور الب�سرية، والقدرة على 

اإ�سافة اإلى الح�سا�سية للاألوان والخطوط، وقراءة الخرائط، والت�سميم الفني، والعمل 

بالأج�سام الملمو�سة، ويتم التعبير عنه من خلال الر�سم الهند�سي والفني والتجريدي 

)الكاريكاتير(، وقراءة الخرائط، وتحديد المواقع والتجاهات، ويظهر هذا الذكاء في 

اأعمال الر�سامين ومهند�سي العمارة وم�سممي الديكور والت�سميم الداخلي والم�سورين، 

وغيرها من الأعمال التي تحتاج اإلى قدرات اإبداعية واإنجازات تقنية. 

 :)The Musical –Rhythms Intelligence( 4- الذكاء المو�صيقي–الإيقاعي

بمعنى اأن يكون الفرد ذكياً في توظيف قدرته على اإدراك الألحان والإيقاعات المو�سيقية 

والأ�سوات وت�سخي�سها ب�سكل دقيق. ويظهر هذا الذكاء في قدرة الفرد على التعرف 

وطبقة  الإيقاع،  تجاه  والح�سا�سية  معانيها،  وفهم  وتمييزها،  المختلفة  الأ�سوات  على 

ال�سوت، واللحن. كما يت�سمن القدرة على التحكم بطبقات ال�سوت، وتذوق المو�سيقى، 

ر الأغاني، وعمل اأو حفظ اأغاني الق�سائد، والنقر، والت�سفيق، والدندنة، اإ�سافة  وتذكُّ

اإلى امتلاك مهارات العزف على اآلت مو�سيقية. وي�ستمتع الأفراد ذوو الذكاء المو�سيقي 

الذكاء في  النوع من  والمو�سيقى، ويظهر هذا  الأغاني  اأثناء �سماع  والدرا�سة  بالقراءة 

اأعمال المو�سيقيين، وم�سممي الإعلانات التلفزيونية، وملحني الأغاني. 

 :)The Bodily–Kinesthetic Intelligence( 5- الذكاء الج�صمي–الحركي

وم�ساعره  اأفكاره  للتعبير عن  لغة ج�سده ككل  توظيف  الفرد ذكياً في  يكون  اأن  بمعنى 

ذاته  عن  التعبير  في  ج�سمه  ا�ستخدام  على  الفرد  قدرة  عن  ويُعبر  نف�سه.  ومكنونات 

في  ذلك  ويتمثل  ومتميزة،  فريدة  ب�سورة  يمتلكها  التي  ومهاراته  وم�ساعره  واأفكاره 

الن�ساطات المعبرة )الرق�ض، والتمثيل، والألعاب الريا�سية باأنواعها، اأعمال التركيب 

والبناء، لعب الأدوار، التمثيل، الت�سكيل، النحت، التجريب(. ويظهر هذا الذكاء بو�سوح 

عموماً،  كالجمباز  الريا�سية  الأن�سطة  في  وتحديداً  والمهارية،  الحركية  الأن�سطة  في 

والرق�ض  الإيقاعية،  وال�سباحة  المو�سيقى(،  بم�ساحبة  )يكون  الإيقاعي  والجمباز 

كما  وغيرها.  كالكاراتيه  النف�ض  عن  الدفاع  ريا�سة  وفي  البالية،  وحركات  الإيقاعي، 
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الوجه  بتعبيرات  م  التحكُّ على   لقدرتهم  الممثلين  لدى  الذكاء  من  النوع  هذا  يوجد 

وبانفعالتهم، وكذلك لدى الأطباء الجراحين، وعمال الن�سيج، والر�سامين، واأي مهنة 

تتطلب الدقة والخفة.

 :)The Interpersonal Intelligence( 6- الذكاء بين ال�صخ�صي-الجتماعي

بمعنى اأن يكون الفرد ذكياً في توظيف قدراته على فهم الآخرين؛ بما في ذلك نواياهم 

في  معهم  يتفاعل  الذين  في  التاأثير  على  القدرة  اإلى  اإ�سافة  ودوافعهم،  وم�ساعرهم 

محيطة الجتماعي. ويت�سمن القدرة على فهم انفعالت الآخرين، ودوافعهم، وميولهم، 

واتجاهاتهم، والقدرة على التوا�سل والتفاعل معهم. كما يت�سمن الإح�سا�ض بالآخرين 

وال�سعور معهم، وتقدير حاجاتهم، والعناية بهم. ويميل ال�سخ�ض ذو الذكاء ال�سخ�سي 

اإلى التعاون في عملية التعلُّم، والم�ساركة في الألعاب الجماعية، واألعاب التناف�ض، وقيادة 

وتقديم  الجتماعية،  المنا�سبات  في  والم�ساركة  به،  يقوم  ن�ساط  اأي  وفي  المجموعات،  

التجارة،  واأ�سحاب  المعلمين،  لدى  الذكاء  من  النوع  هذا  ويظهر  للاآخرين.  الم�ساعدة 

والباعة، ورجال الدين، والقادة ال�سيا�سيين، والمر�سدين. 

7- الذكاء الذاتي-ال�صخ�صي )The Intrapersonal Intelligence(: بمعنى اأن 

يكون الفرد ذكياً في توظيف قدرته على فهم ذاته ب�سكل دقيق وا�ستخدام هذا الفهم 

بفاعلية في المواقف الحياتية. ويت�سمن القدرة على فهم الذات، واإدارتها، وتوجيهها 

الفرد،  لدى  القوة  وتعزيز مواطن  ب�سكل م�ستقل،  والعمل  الأهداف،  وو�سع  و�سبطها، 

ال�سغوط،  مع  التعامل  على  القدرة  اإلى  اإ�سافة  وتعديلها.  ال�سعف  جوانب  وتلافي 

واإدارة الأزمات ب�سورة فعالة. ويتميز الأفراد ذوو الذكاء ال�سخ�سي بالهتمام بالعالم 

الداخلي للفرد اأكثر من اهتمامهم بالعالم الخارجي، لذلك قد نجدهم منعزلون عن 

اإلى  ويميلون  واقعية،  اأهدافا  وي�سعون  دافعية،  دافعيتهم  تكون  ما  وغالبا  الآخرين، 

ل الداخلي، ويظهر هذا الذكاء في  الدرا�سة في اأجواء هادئة، كما اأنهم ين�سغلون بالتاأمُّ

اأعمال الأطباء النف�سيين، وال�سعراء، وعلماء النف�ض، وعلماء الدين، والكتّاب.

اأن يكون الفرد  8- الذكاء الطبيعي )The Naturalist Intelligence(: بمعنى 

�ض  والتعامل مع موجوداتها، وتح�سُّ الطبيعة  ذكياً في توظيف قدرته على تمييز معالم 

التغيرات التي قد تحدث في البيئة المحيطة. ويتمثل بالقدرة على فهم عنا�سر الطبيعة 

الخ�سوف  وظاهرتي  والبراكين،  كالزلزل  الطبيعية  بالظواهر  والهتمام  المختلفة، 
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والك�سوف، والحياة النباتية والحيوانية، والقدرة على ت�سنيف النباتات والحيوانات، 

اإ�سافة اإلى الهتمام باأنواع التربة وال�سخور، وي�ستمتع باأعمال الب�ستنة، و�سيد ال�سمك، 

وال�ستمتاع بالمناظر الطبيعية والآثار، وتاأمل النجوم، ويف�سل الرحلات، والمع�سكرات 

النوع  الأ�سياء وتدويرها. ويوجد هذا  واإعادة ت�سنيع  الأقدام،  وال�سير على  ال�سبابية، 

من الذكاء لدى المزارعين، وال�سيادين، وعلماء البيولوجيا، والجيولوجيين، والأطباء 

البيطريين، وعلماء الآثار. 

وقد اأ�ساف غاردنر نوعين اآخرين اإلى الذكاء هما: الذكاء الروحي والذكاء الوجودي، 

ودعا اإلى اإجراء مزيد من  الدرا�سات والبحوث للتحقق من اإمكانية اإثبات توافر المحكات 

اللازمة لتعريف الذكاء فيهما )Gardner، 1999(،  وفيما يلي تو�سيح لهذين الذكاءين.

القدرة  ويت�سمن   :)The Existential Intelligence( الوجودي  الذكاء   -9

اإلى  اإ�سافة  الحياة،  هذه  اإلى  جئنا  وكيف  ومعناها،  الحياة  ون�ساأة  بالوجود،  التفكير 

التفكير بالموت، والحياة بعد الموت، وما الذي يحدث بعد الموت، وما �سكل الحياة على 

الكواكب الأخرى، ويهتم الأ�سخا�ض ذوو الذكاء الوجودي بق�سايا الدين، وزيارة الأماكن 

المقد�سة. ويتوافر هذا الذكاء في اأعمال رجال الدين، والفلا�سفة، وعلماء التاريخ.

اأح�سا�ض الفرد  ن  10-الذكاء الروحي )The Spiritual Intelligence(: ويت�سمَّ

باأن هنالك ما هو اأكثر من توظيف العقل لفهم اأمور الحياة و�سبر اأغوارها كالحد�ض 

بالله،  والإيمان  الت�سوُّف،  الذكاء  هذا  مظاهر  ومن  والأرواح.  بالزمن  والإح�سا�ض 

وارتياد اأماكن العبادة لأداء الفرائ�ض والمنا�سك الدينية لإر�ساء الله وتقدي�سه، وزيادة 

وعي الفرد بالحياة والموت، والأهداف من الوجود ونظام الكون. 

الأسس والمبادئ التي تقوم عليها نظرية الذكاءات المتعدد
اأ�سار كثير من الباحثين المهتمين بنظرية الذكاءات المتعددة في بحوثهم ودرا�ساتهم اإلى 

عددٍ من الأ�س�ض والمبادئ التي تقوم عليها تلك النظرية )بلعاوي؛ 2006 ح�سين، 2005؛ 

جابر، 1997؛ ال-جراجرة، 2008؛ جرار؛ 2006؛ كنانة؛ 2011(؛ والتي �سملت ما ياأتي: 

. - الذكاء الإن�ساني لي�ض نوعاً واحداً مفرداً، بل اأنواع متعددة ومتنوعة وخا�سعة للنمو والتغيرُّ

- كل فرد يمتلك اأنواعاً متعددة من الذكاءات بدرجات متفاوتة ويتميز في واحد اأو اأكثر 

منها.
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دة بالن�سبة لكل اإن�سان.  - تعمل ذكاءات الفرد المتعددة معاً بطريقة متناغمة، ولكنها متفرِّ

خبراتهما  لأن  تواأمين  كانا  لو  حتى  الذكاء  قدرات  نف�ض  يمتلكان  �سخ�سان  يوجد  ل   -

مختلفة.

- تختلف اأنواع الذكاء في النمو داخل الفرد الواحد اأو بين الأفراد.

ف على الذكاءات المتعددة وتحديدها وقيا�سها. - يمكن التعرُّ

- ل تعمل الذكاءات ب�سكل م�ستقل عن بع�سها البع�ض، واإنما تتفاعل فيما بينها وتعمل معاً.

- ل يتعلم الأفراد بنف�ض الطريقة لأنهم ل يملكون نف�ض الذكاءات.

اً من الذكاءات اأف�سل من الذكاءات الأخرى. - ل يمكن القول اإن اأيَّ

ن كل ذكاء قدرات فرعية اأو مظاهر مختلفة. - يت�سمَّ

- تُمثِّل الذكاءات المتعددة اأدوات تربوية ولي�ست اأهدافاً بحد ذاتها.

ف على ذكاءاته المتعددة  - يجب منح كل �سخ�ض الفر�سة الكافية والمنا�سبة لكي يتم التعرُّ

وتنميتها.

اأنواع  من  اآخر  نوع  تنمية  في  المتعددة  الذكاءات  اأنواع  اأحد  ا�ستعمال  يُ�سهم  اأن  يُمكن   -

الذكاءات وتطويره.

- جميع الأطفال العاديين لديهم كفاءات ذهنية متعددة؛ منها ما هو قوي ومنها ما هو 

�سعيف. ويمكن تنمية ما لدى الأطفال من قدرات �سعيفة وتعزيز ما لديهم من قدرات 

قوية واإثرائها.

وفي ال�سياق ذاته، اأورد غاردنر )Gardner، 1999( ما يلي من الأ�س�ض والمبادئ التي 

تقوم عليها نظريته حول الذكاءات المتعددة:

- اأن الذكاء لي�ض نوعاً واحداً ثابتاً ل يمكن تغييره، واإنما هناك ذكاءات متعددة، ويمكن 

تنميتها، والتدريب عليها.

من  متفاوتة  وبدرجات  والمتنوعة،  الن�سطة  الذكاءات  من  فرد يمتلك مجموعة  كل  اإن   -

من  تختلف  الذكاءات  وهذه  وتحديدها،  وقيا�سها،  عنها،  الك�سف  ويمكن  النمو،  حيث 

فرد اإلى اآخر. وبالتالي فاإن لدى كل فرد بروفايل خا�ض به يعبر عن ذكاءاته التي وجدت 

لديه منذ مرحلة الطفولة ح�سب الثقافة والبيئة التي يعي�ض فيها، وما واجهه فيها من 

م�سكلات، وما اكت�سب من خبرات، وعليه من ال�سعب اأو الم�ستحيل وجود اأكثر من فرد 

يملكون نف�ض البروفايل.
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- اإن ا�ستخدام اأحد اأ�سكال الذكاءات المتعددة يمكن اأن ي�سهم في تنمية وتطوير �سكل اآخر 

تنمية  الفرد في  القوية لدى  الذكاءات  اأي يمكن ال�ستفادة من  الذكاءات،  اأ�سكال  من 

الذكاءات ال�سعيفة لديه. 

- يمكن قيا�ض القدرات المعرفية التي تقف وراء كل �سكلِ من اأ�سكال الذكاءات المتعددة 

وتقييمها، وكذلك قيا�ض ال�سخ�سية، والمهارات والقدرات الخا�سة بكل منها.

ومن جانبه، ذكر اآرم�سترونغ )Armstrong، 1994( اأن  اأهم المبادئ التي افتر�سها  

غاردنر في نظرية الذكاءات المتعددة تتمثَّل فيما ياأتي: 

1. تعمل الذكاءات عادة بطرق مركبة وحيوية ديناميكية. حيث ي�سير غاردنر اإلى اأنه على 

الرغم من ا�ستقلالية الذكاءات، اإل اأنها ل تعمل ب�سورة منفردة اإل في حالت نادرة 

في  اأما  دماغية،  جلطة  اأو  حادث،  نتيجة  بالدماغ  بتلف  �سيبوا 
ُ
اأ من  اأو  كالعلماء  جداً 

الو�سع الطبيعي، فاإن الفرد الذي يود تح�سير وجبة طعام معيَّنة يقوم بالقراءة عنها 

اأولً وهذا ذكاء لغوي، ثم يحدد المقادير وهذا ذكاء ريا�سي، ويراعي اأذواق المدعوين اأو 

اأفراد الأ�سرة وهذا ذكاء بين �سخ�سي اأو اجتماعي، وياأخذ في العتبار ذوقه الخا�ض 

وكذلك  المائدة، وهذا ذكاء مكاني،  وتنظيم  ترتيب  يراعي  وهذا ذكاء �سخ�سي، كما 

الحال في اأي عمل يقوم به الفرد.  

2. يمكن لغالبية النا�ض تنمية كل ذكاء اإلى م�ستوى منا�سب من الكفاءة، وذلك من خلال 

التدري�ض الملائمة. ويقدم غاردنر  بالت�سجيع والإثراء وطرق  توفير بيئة منا�سبة غنية 

اأن الأفراد من ذوي المواهب  مثالً على ذلك برنامج �سوزوكي لتنمية المواهب، وكيف 

المو�سيقية العادية الذين التحقوا بهذا البرنامج قد حققوا م�ستوى متقدماً من الكفاءة 

في العزف على الكمان اأو البيانو.  

ليكون مميزاً في كل ذكاء. فمثلًا قد ل  الفرد  3. هناك طرق متعددة ومتباينة يوظفها 

ي�ستطيع الفرد اأداء حركات ريا�سية، اإل اأنه مميزاً وبارعاً في ن�سج �سجادة، وقد يكون 

الفرد غير قادرٍ على القراءة والكتابة اإل اأنه ينظم ال�سعر. وبالتالي، لكل فرد قدراته 

الفرد  داخل  القدرات  هذه  تتفاوت  كما  الآخرين،  من  غيره  عن  زه  تُميِّ التي  الخا�سة 

ذاته.

4. يمتلك كل �سخ�ض الذكاءات الثمانية بن�سب متفاوتة تعمل لديه ب�سورة فريدة، وبع�ض 

الأفراد يمتلكون م�ستويات عالية جداً في جميع اأو غالبية اأنواع الذكاءات.
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اأو�سح  المتعددة،  الذكاءات  وجود  حقيقة  اختبار  معايير  اإلى  ل  للتو�سُّ محاولته  وفي 

غاردنر)Gardner، 1999( اأن نظرية الذكاءات المتعددة جاءت نتيجة لما تو�سلت اإليه 

جريت في ميادين العلم المختلفة ومنها: علم الأحياء، 
ُ
اأ نتائج الدرا�سات والتجارب التي 

وعلم النف�ض التطوُّري، وعلم الجتماع، والأنثروبولوجيا؛ مما جعلها تتميَّز عن غيرها من 

ت جهود غاردنر في درا�سة تلك العلوم بو�سع المعايير التالية لختبار  النظريات، حيث تُوجِّ

حقيقة وجود الذكاءات المتعددة التي و�سفها في نظريته:

1( اإمكانية قيام بع�ض الأطفال باأعمال تعتمد على الذكاء رغم وجود تلف دماغي لديهم.

اأو ذوي القدرات العقلية ال�ستثنائية في مجالت  2( وجود بع�ض الأطفال غير العاديين 

دة.   مُحدَّ

د مع مجموعة اأداءات مميَّزة متقنة. 3( كل ذكاء له م�سار نمائي مُحدَّ

4( كل نوع من الذكاءات له جذور تاريخية عميقة تبداأ مع وجود الإن�سان. 

5( تقديم الختبارات والدرا�سات النف�سية التجريبية دعماً مقنعاً بوجود ذكاءات متعددة 

م�ستقلة.

6( كل �سلوك ذكي قابل للترميز �سمن نظام خا�ض به يدل عليه.

7( اإ�سهام المقايي�ض النف�سية في تقييم الذكاءات المتعددة.

8( لكل ذكاء عملية اأو مجموعة عمليات اأ�سا�سية يمكن تحديدها وتمييزها. 

أهمية توظيف الذكاءات المتعددة في تدريس المتعلمين العاديين والموهوبين
مه  يُمكن القول اإن اأهمية توظيف نظرية الذكاءات المتعددة في التدري�ض تتجلَّى فيما  تُقدِّ

مهتم  كل  واإلى  التربوية  المناهج  ومطوري  التربويين  والم�سرفين  للمعلمين  الذكاءات  تلك 

بتربية الن�ضء من منافع تنبثق من الأ�س�ض والمبادئ النف�سية والتربوية التي تقوم عليها 

تلك النظرية. اإذ تُمثِّل الذكاءات المتعددة فل�سفة قائمة على التعلُّم ت�سف الذكاء الإن�ساني 

د غاردنر  باأنه متعدد الجوانب والأبعاد، واأنه قابل للتطوير �سمن العملية التربوية. وقد اأكَّ

)Gardner، 1999 ( اأن ال�سبب وراء طرح نظرية الذكاءات المتعددة لم يكن مخالفة 

والبيئة. ومن  الوراثة  التفاعل بين  التاأكيد على  بل   ،) g-factor( العام العامل  نظرية 

وع�سبية  نف�سية  مكونات  على  لي�ستمل  الذكاء  مفهوم  بتو�سيع  غاردنر  اأ�سهم  فقد  هنا، 

وثقافية؛ وذلك لعتقاده باأن النظرة التقليدية للذكاء باأنه قدرة معرفية عامة تحد من 
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قدرات الأفراد وتعمل على ح�سر العملية التربوية بالتح�سيل الدرا�سي المقا�ض بو�ساطة 

الختبارات المدر�سية. وقد حاول غاردنر من خلال العديد من الدرا�سات التربوية التي 

�سامل  تفكير  نمط  اإلى  الو�سول  الأفراد  بها  يتمتع  التي  المعرفية  القدرات  حول  اأجراها 

د غاردنر اأنه ل توجد طريقة واحدة  ومتكامل. ومن خلال نظريته في الذكاءات المتعددة اأكَّ

الأ�ساليب  من  العديد  هنالك  اإن  بل  المعرفة،  واكت�ساب  التعلُّم  في  فقط  واحد  اأ�سلوب  اأو 

والطرق.

د وثابت للذكاء، فاإن من الأهمية  ل اإلى تعريف مُحدَّ وفي �سياق الحديث عن �سعوبة التو�سُّ

بمكان القول اإن غاردنر في تعريفة للذكاء على اأنه » القدرة على حل الم�سكلات اأو ابتكار 

نظريات  اأغلب  اأن  حقيقة  اإلى  ه  نبَّ قد  ثقافية«  بيئة  في  تقدير  اأو  قيمة  لها  التي  المنتجات 

زت في تعريفها للذكاء على حل الم�سكلات التي يواجهها الفرد في حياته العامة  الذكاء ركَّ

والخا�سة وتجاهلت ابتكاره للمنتجات ذات القيمة في و�سطه الثقافي )الدمردا�ض، 2008(.

فقد �سعى غاردنر )Gardner، 1994( في تطويره لنظريته حول الذكاءات المتعددة 

في  وتنوُّعها  الفكرية  الفرد  قدرات  دية  تعدُّ فكرة  وتر�سيخ  الذكاء  مفهوم  تو�سيع  اإلى 

اأذهان المهتمين بتربية الجيل والعاملين في ميدان التعليم من معلمين وم�سرفين تربويين 

�سين في تخطيط المناهج المدر�سية وتطويرها، اإ�سافة اإلى اأولياء اأمور المتعلمين.  ومتخ�سِّ

فقد كانت الممار�سات التربوية قبل ظهور نظرية غاردنر تقوم على ا�ستخدام اأ�سلوب واحد 

الأمر  المتعلمين؛  الذكاء لدى جميع  نوع واحد من  التدري�ض لعتقاد التربويين بوجود  في 

لة  المتمثِّ المن�سودة  الأهداف  ق  يُحقِّ الذي  ال  الفعَّ التعلُّم  تحقيق  فر�ض  عليهم  ت  يُفوِّ الذي 

ببناء عقول المتعلمين لإعدادهم للحياة خارج اأ�سوار المدر�سة.

وقد اأحدثت نظرية الذكاءات المتعددة التي اأتى بها غاردنر انقلاباً جذرياً في اأ�ساليب 

 Al-Wadi، 2011; Beichner، 2011( التربوية  النظم  من  العديد  في  التدري�ض 

�سعيفي  لطلبتهم  المعلمين  نظرة  النظرية  هذه  ت  غيرَّ حيث  Berman، 2002 &(؛ 
التح�سيل اأو غير المتفوقين درا�سياً، واأو�سحت الطرق اأو الأ�ساليب المنا�سبة للتعامل معهم 

التدري�ض  الذكاءات في  توظيف  تطلَّب  كما  الفكرية.  لقدراتهم  وفقاً  التعليمية  البيئة  في 

من القائمين على النظم التربوية من معلمين وم�سرفين ومخططين تربويين التخلي عن 

الأفكار التقليدية حول الذكاء؛ والتي ل تعترف اإل بنوعٍ واحدٍ من الذكاء يبقى ثابتاً لدى 

الفرد طيلة مراحل حياته، وينح�سر فيما تقي�سه اختبارات الذكاء. وقد اأدى هذا التغيرُّ 
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في نظرة المعلمين لطلبتهم وتخلِّي القائمين على النظم التربوية عن المفاهيم التقليدية 

التوا�سل  لتحقيق  ومتنوعة  ماألوفة  غير  تعليمية  مداخل  عن  البحث  محاولة  اإلى  للذكاء 

ال مع كافة المتعلمين على اختلاف م�ستوياتهم )موهوبين، متفوقين درا�سياً، متو�سطين  الفعَّ

اأو �سعافاً( داخل الموقف التعليمي.

الذي  بال�سكل  �سائعة  تكون  اأن  تربوية  لنظرية  يُكتب  لم  اإنه  القول  يمكن  فاإنه  وهكذا، 

�سهرة  الف�سل في  ويعود  بها غاردنر.  اأتى  التي  المتعددة  الذكاءات  اأ�سبحت عليه نظرية 

هذه النظرية اإلى الجهود الكبيرة التي يبذلها القائمون على النظم التربوية في الكثير من 

دول العالم في محاولة منهم لتطبيق هذه النظرية في الممار�سات التعليمية. وقد اأو�سح 

غاردنر اأن الأ�س�ض التي تقوم عليها نظريته قد اأ�سبحت ت�سكل الإطار النظري والأ�سا�ض 

الفل�سفي للعملية التربوية والتخطيط للمناهج وطرق التدري�ض واأ�سكال التقييم في العديد 

من المدار�ض في الوليات المتحدة والتي بات يُطلق عليها مدار�ض الذكاءات المتعددة لتبنيها 

نظرية الذكاءات المتعددة وتوظيف اأ�س�سها النظرية في الممار�سات التعليمية.

وفي �سياق تاأكيده على اأهمية توظيف ما جاء في نظريته من قِبل التربويين، يرى غاردنر 

لتوظيف  عليها  التعويل  للتربويين  يمكن  طرق  ثلاث  هنالك  اأن   )Gardner، 1993(

نظرية الذكاءات المتعددة في تدري�ض الطلبة العاديين والموهوبين. وهذه الطرق هي:

1. ا�ستثمار مواهب وقدرات مرغوبة لدى الطلبة.

2. تناول اأحد المفاهيم، المو�سوعات اأو المجالت التربوية بطرق متعددة.

بين  الفروق  مع  التعامل  عند  بالمتعلم  خا�سة  �سخ�سية  م�ساألة  التربوية  العملية  جعل   .3

الأفراد ب�سكل جاد.

وا�سحاً من  يبدو  التعليمية  الممار�سات  المتعددة في  الذكاءات  نظرية  توظيف  تاأثير  اإن 

خلال ما طراأ على ميدان التربية والتعليم. فخلال �سنوات قليلة تلت ن�سر هوارد غاردنر 

لنظريته في عام 1983، قامت مدار�ض عديدة بتنظيم مناهجها واأن�سطتها التعليمية وما 

با�ستخدام  قامت  كما  المتعددة،  الذكاءات  اأ�سا�ض  على  ومهارات  كفايات  بها من  يرتبط 

طرق متنوعة لم�ساعدة جميع المتعلمين على النمو والتعلُّم با�ستثمار ما لديهم من ذكاءات 

د الكثير من المهتمين بتربية  لأق�سى درجة ممكنة )ح�سين، 2005؛ جابر، 1997(. وقد اأكَّ

ا�ستخدامها  وفاعلية  المتعددة  الذكاءات  توظيف  اأهمية  التربويين على  والباحثين  الن�ضء 

في تدري�ض المناهج المدر�سية المتنوعة. ففي كتابة المو�سوم بـ » مدر�سة الذكاءات المتعددة« 
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توظيف  عند  تتحقق  اأن  يمكن  التي  ال�ستفادة  جوانب   )20-19  :2005( ح�سين  �ض  لخَّ

نظرية الذكاءات المتعددة في التدري�ض فيما ياأتي:

- تنمية �سخ�سية المتعلم.

ي�ستخدم  الفرد كيف  يتعلم  اأن  الفهم؛ بمعنى  اأجل  التدري�ض من  يتم  ا�ستك�ساف كيف   -

معارفه لحل الم�سكلات غير المتوقعة.

-  تطوير ثقافة التفكير داخل الموقف التعليمي، وت�سجيع المتعلمين على التفكير الإبداعي 

والناقد.

- بناء المهارات الأ�سا�سية لدى المتعلم في مجالت: القراءة والكتابة والعلوم والريا�سيات 

دة؛  تنمية القدرة على  والمواد الدرا�سية الأخرى؛ التعامل مع المو�سوعات الدرا�سية المعقَّ

القيادة ؛ تنمية مهارات البحث؛ وتنمية مهارات ا�ستخدام الحا�سوب والإنترنت. 

- تعزيز قدرات المتعلم الذاتية للا�ستفادة من الدرو�ض والبرامج التعليمية.

- تحقيق المنهج التعاوني من خلال منهج الم�سروعات والندماج في المجتمع والتفاعل مع 

ق�ساياه.

- تحقيق التقييم الواقعي )Authentic Assessment( الذي يقوم على: تنويع  طرق 

المتعلمين؛  قدرات  تقييم   على  ز  تُركِّ عادلة  قيا�ض  اأدوات  ا�ستخدام  واأدواته؛  التقييم 

بملفات  الهتمام  منهم؛  بكل  الخا�سة  عات  والتوقُّ المعايير  و�سع  في  المتعلمين  اإ�سراك 

التعليم؛  مراحل  خلال  الدرا�سي  مهم  تقدُّ لمتابعة  المتعلمين   )Portfolios( اإنجاز 

وتحديد الأهداف ال�سخ�سية والأكاديمية لكل متعلم.

المنا�سب منها  واختيار  باأ�ساليب متعددة  للتدري�ض  المتعددة كمدخل  الذكاءات  توظيف   -

لكل متعلم.

- الك�سف عن مواطن القوة وال�سعف لدى كل متعلم.

 وهكذا، فاإنه يمكن القول اإن نظرية الذكاءات المتعددة قد اأ�سهمت في اإحداث الكثير 

وممار�ساتهم؛  المربين  باأفكار  يتعلق  فيما  التربوي  الواقع  على  الإيجابية  التاأثيرات  من 

التعليمية  المحتويات  توفير  وعلى  فريدين،  كاأفراد  بالمتعلمين  الهتمام  على  دت  اأكَّ حيث 

المنا�سبة لكل منهم. كما األغت الأحكام الم�سبقة على المتعلمين ونعتهم ب�سفات �سلبية عند 

عدم تفاعلهم مع المقررات والأن�سطة المنهجية المدر�سية اأو عدم تجاوبهم مع ما يقوم به 

المعلمون وفقاً لمنحى التعليم التقليدي. لذا، فاإن غاردنر يعتقد اأن الذكاءات المتعددة التي 
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طرحها لها درجة الأهمية نف�سها، واأنه يتوجب على التربويين )معلمين، م�سرفين تربويين، 

ومتخ�س�سين في تخطيط المناهج الدرا�سية وتطويرها( اأن يعترفوا بوجود هذه الذكاءات 

واأن يعيدوا تنظيم اأنف�سهم لتوظيفها في ممار�ساتهم التربوية لأجل تنمية هذه الذكاءات 

المتعددة في  الذكاءات  توظيف نظرية   التربويين  لهوؤلء  اإذ يُمكن  لدى جميع متعلميهم. 

تدري�ض الطلبة العاديين والموهوبين لتحقيق الأهداف الآتية:

دية قدرات الأفراد العقلية وتنوُّعها في اأذهان  - تو�سيع مفهوم الذكاء وتر�سيخ فكرة تعدُّ

التربويين والعاملين في ميادين التعليم، و�سرورة تخلِّيهم عن الأفكار والمفاهيم التقليدية 

حول الذكاء، اإ�سافة اإلى تعزيز اهتمامهم بالق�سايا المتعلقة بتوظيف الذكاءات المتعددة 

واأبعادها المختلفة.

توظيف  حتمية  حول  التربوية  الميادين  في  العاملين  وجميع  المعلمين  لدى  الوعي  ن�سر   -

اختلاف  على  المتعلمين  جميع  قدرات  مع  تتنا�سب  تدري�سية  ومداخل  ا�ستراتيجيات 

ذكاءاتهم  عن  الك�سف  بهدف  المتنوعة،  وحاجاتهم  وميولهم  وقدراتهم  م�ستوياتهم 

المتعددة وتنميتها، والو�سول اإلى الم�ساركة الفاعلة للمتعلمين في العملية التعليمية.

اأفراد فريدون يمتلكون ذكاءات متنوعة بدرجات متفاوتة،  المتعلمين  اأن  تاأكيد حقيقة   -

وزيادة ثقتهم بقدراتهم على تناول محتوى تعليمي معينَّ وتحقيق النواتج التعلُّمية باأكثر 

من طريقة.

- تعديل اتجاهات المعلمين نحو دورهم التعليمي وتنويع ممار�ساتهم التدري�سية وتجديدها 

بحيث ل يكونوا مجرد ناقلين للمعارف والمعلومات اأو الم�سدر الوحيد للمعرفة.

-  ترك الباب مفتوحاً اأمام تناول  ذكاءات جديدة يمكن اأن تظهر للعمل على تنميتها.

-  اإلقاء ال�سوء على كيفية تدري�ض المقررات وتنفيذ الأن�سطة المنهجية بطرق غير تقليدية.    

للبيئة  الثقافي  البعد  دور  التركيز على  للذكاء من خلال  الثقافي  المدخل  التاأكيد على   -

اأو الو�سط الثقافي الذي يتفاعل فيه الفرد مع الأ�سخا�ض والأ�سياء من حوله في اإبراز 

ف غاردنر الذكاء باأنه »القدرة على حل الم�سكلات اأو  الذكاءات المتعددة لديه. فقد عرَّ

اإ�سافة ناتج جديد يكون ذا قيمة في واحد اأو اأكثر من الإطارات الثقافية« معتمداً في 

يعك�ض  الفرد  اأن ذكاء  الفرد في كنفها. بمعنى  التي يحيا  الثقافة  ذلك على متطلبات 

م خدمة ذات قيمة في المحيط الثقافي اأو البيئة الثقافية  قدرته على اإنتاج �سيء موؤثر يُقدِّ

د  ناتها وموجوداتها. وهذا ما اأكَّ التي يعي�ض الفرد في كنفها ويتفاعل مع عنا�سرها ومكوَح
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اإطار ال�سياق  ل ت�سورنا عن الذكاء في  نُ�سكِّ اأن  بُدَّ لنا  اأنه ل  عليه غاردنر الذي يعتقد 

الثقافي والجتماعي الذي يعي�ض فيه الفرد، والذي يرى كذلك اأنه يمكن �سقل ذكاءات 

في  يعي�ض  التي  الثقافة  رها  تُقدِّ التي  الأن�سطة  في  م�ساركته  خلال  من  المتنوعة  الفرد 

ناتها باإيجابية. كنفها ذلك الفرد ويتفاعل مع مكوِّ

المتعلمين  قدرات  تنمية  في  المتعددة  الذكاءات  نظرية  توظيف  اأهمية  اإبراز  �سياق  وفي 

الأهدل،  2010؛  )اأحمد،  الدرا�سات  من  العديد  نتائج  دت  اأكَّ فقد  والموهوبين،  العاديين 

2009؛ الجراح وربابعة، 2011؛ غزالة؛ 2005؛ فهيد؛ 2008؛ ال�ساعدي، 2008؛  موافي 

والعوي�سي،  2011( على اأن توظيف نظرية الذكاءات المتعددة في التدري�ض ينعك�ض اإيجاباً 

تربية  في  يُ�سهم  ب�سكلٍ  وتنفيذه  التعليم  لتخطيط  جهود  من  التربويون  به  يقوم  ما  على 

اأبنائنا ورعايتهم والأخذ باأيديهم لإبراز اأق�سى ما لديهم من طاقات فكرية تعينهم على 

مواجهة تحديات الحياة المعا�سرة بكل ما فيها من تعقيدات وفق منظومة معرفية واأخلاقية 

الممار�سات  في  جديدة  طاقة  بعث  على  المتعددة  الذكاءات  نظرية  عملت  فقد  متكاملة. 

زت على الهتمام بالمتعلم وكيف يتعلم قبل الهتمام بالمناهج الدرا�سية  التعليمية، كما ركَّ

العملية  الهادف بين عنا�سر  والتوا�سل  الإيجابي  التفاعل  دت علاقات  ووطَّ ومحتوياتها، 

الإن�سانية بما فيهم المعلمين والمتعلمين والم�سرقين التربويين والإدارات التربوية  التربوية 

واأولياء الأمور. كذلك، اقترحت نظرية الذكاءات المتعددة على المعلمين تو�سيع ح�سيلتهم 

من الأ�ساليب والأدوات وال�ستراتيجيات التي يوظفوها في ممار�ساتهم التعليمية وتنويعها، 

اإ�سافة اإلى حثِّهم على القيام بكل ما من �ساأنه اإيقاظ عقول متعلميهم العاديين والموهوبين 

عن طريق الجهود والأن�سطة التعليمية الغنية التي تثير ذكاءاتهم المتعددة. وبالإ�سافة اإلى 

ما �سبق، تذكر الخفاف )2011( اأنه ينبغي على التربويين في �سياق ما يتوجب القيام به 

حيال توظيف الذكاءات في التعليم مراعاة ما ياأتي: 

- تطوير المنظومة المعرفية للمنهاج الدرا�سي بما يتلاءم مع قدرات المتعلمين وحاجاتهم 

من خلال تناول الذكاءات التي يمتلكونها اأو يظهرون قوة فيها لتنميتها.

- مراجعة نظام التقويم القائم الذي غالباً ما يقي�ض الجوانب التي ل يعرفها المتعلم اأكثر 

من التي يعرفها، اإ�سافة اإلى اأن الختبارات المدر�سية تهدف في اأكثر الأحيان اإلى قيا�ض 

ر المعارف والمعلومات وتغفل الجوانب  جوانب معرفية ذات م�ستويات دنيا تقوم على تذكُّ

المعرفية التي ت�ستوجب قدرات عقلية عليا كالتحليل والتقويم.
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مع  يتلاءم  بما  التعليمية  والأن�سطة  المواد  وتنويع  الدرا�سية  المناهج  م�سامين  تو�سيع   -

دها. الفروق في القدرات العقلية التي يمتلكها المتعلمون وتعدُّ

الم�سادر  ر  تُوفِّ تعلُّمية متعددة  المدر�سة مراكز  يُقام في  المدر�سي بحيث  النظام  تعديل   -

المعرفية وكل ما من �ساأنه الإ�سهام في تنمية ذكاءات المتعلمين المتعددة و�سقلها.

- تعديل اأدوار المعلمين في العملية التعليمية؛ بحيث يقوم المعلم بالتح�سير للاأن�سطة والمواد 

التعليمية اللازمة لتنمية الذكاءات التي تظهر لدى المتعلمين، مع مراعاة تدريب المعلمين 

ال. على ا�ستخدام المواد التعليمية ب�سكلٍ فعَّ

Gardner، Feld- د كل من غاردنر وفيلدمان وكريت�سف�سكي  )فيفي ال�سياق ذاته، يُوؤكِّ

man & Krechevsky، 2000( على الأمور الآتية: 
- اإعطاء اأهمية كبيرة لعملية ملاحظة المتعلم اأثناء قيامه بالن�ساطات المختلفة من اأجل 

القيام بعملية تقييم لقدراته، وبالتالي تطوير طرق ت�ستند اإلى اهتمامات واحتياجات 

هذا المتعلم.

د غاردنر على اأهمية  - التركيز على تعلُّم ي�ستند اإلى النجاح ولي�ض اإلى الف�سل؛ حيث يُوؤكِّ

البدء من تقييم خارطة الذكاء الخا�سة بالمتعلم حتى ينطلق في تعلُّمه من نقاط القوة 

ولي�ض ال�سعف، ويكون هذا من خلال ت�سميم وتطوير ن�ساطات متدرجة ومكيَّفة لتتوافق 

القيام بن�ساطاته بطريقة عملية وفقاً  المتعلم حتى ي�ستطيع هذا المتعلم  مع خ�سائ�ض 

ر قيامه بهذه الن�ساطات بقدر ما يراه هو بحاجة اإليه لكي ي�سل اإلى  لم�ستواه، واأن يُكرِّ

تحقيق هدف التعلُّم.

- التاأكيد على مفهوم التعاون بدلً من التناف�ض؛ اإذ اإنه يمكن للمتعلم اأن ي�ساعد متعلماً 

اآخر اإذا طلب الم�ساعدة؛ وبالتالي �سرورة ت�سميم ن�ساطات تعلُّم جماعية تعاونية يمكن 

تنفيذها �سمن مجموعات �سغيرة اأو كبيرة ي�سود فيها التعاون والعمل الجماعي.

- اأهمية النطلاق من الخ�سائ�ض الفردية لكل متعلم واحترام عفويته وقدراته الخا�سة 

والأخذ بالعتبار اهتماماته، دافعيته، واحتياجاته من اأجل قيادته اإلى تعلُّم م�ستقل وذي 

معنى.

- اأهمية ت�سميم مواد تعليمية متنوعة، وغنية بالخبرات المعرفية، ومنظمة اإلى حد ما، مع 

�سرورة اأن تتمتع بنوع من المرونة بحيث تنمي الإبداع والتخيُّل والعمل المنظم.

- التاأكيد على عملية تنظيم البيئة ال�سفية بحيث تكون متنوعة وتتوافق مع اأنماط التعلُّم   



396

المختلفة الحركية، واللغوية، والريا�سية، والعلمية وغير ذلك مما يرتبط بالحياة العملية.

التدري�ض،  في  توظيفها  واأهمية  المتعددة  الذكاءات  حول  ذكره  �سبق  ما  على  وتاأ�سي�ساً 

ل الأفكار والروؤى التي وردت في هذا الف�سل منارة ي�ستر�سد بها المعلمون  يُمكن اأن تُ�سكِّ

والمتعلمون واأولياء الأمور، ومرجعاً لكل تربوي للاإفادة منه في جعل عملية التعلُّم والتعليم 

ات التي تمر بها الب�سرية. قادرة على مواكبة التغيرُّ

العملية  على  القائمين  من  التدري�ض  في  المتعددة  الذكاءات  نظرية  توظيف  ويتطلب 

�سين في  التربوية والمهتمين بتربية الن�ضء بما فيهم المعلمين والم�سرفين التربويين والمتخ�سِّ

تخطيط المناهج وتطويرها واأولياء الأمور، التاأكيد على الأمور الآتية:

اإذ ل  المتعددة؛  المتعلمين  تبعاً لذكاءات  التدري�ض وتنويعها  المعلمين باختيار طرق  - قيام 

باعها مع كل المتعلمين وفي كل الأوقات كما هو الحال  توجد طريقة واحدة مثلى يمكن اتِّ

في المنحى التقليدي للتعليم الذي يتعلم الأفراد من خلاله بنف�ض الطريقة.

المحتويات بما  تلك  وتطويع  التعلُّم  وم�سادر  الدرا�سية  والمواد  المناهج  تنويع محتويات   -

يتلاءم مع ذكاءات المتعلمين واأنماط اأو اأ�ساليب تعلُّمهم.

وذكاءات  يتنا�سب  بما  وتنويعها  التعليمية  العملية  في  المتَّبعة  التقويم  اأ�ساليب  تطوير   -

التي يقوم بها  واإيجاد و�سائل تقويم بديلة لجميع الأن�سطة الهادفة  المتعلمين المتعددة، 

المتعلمون.

- اإ�سراك اأولياء اأمور المتعلمين في اختيار المواد والأن�سطة التعليمية وت�سميمها واإنتاجها 

وتقويمها.

- ت�سمين البرامج الدرا�سية ح�س�ساً توجيهية لم�ساعدة المتعلمين في ح�سن اختيار المواد 

التعلُّمية التي تنا�سب اأنواع الذكاءات التي يمتلكونها.

وال�سعف  القوة  ونقاط  وكفاياتهم،  متعلميهم  قدرات  اكت�ساف  على  المعلمين  تدريب   -

لديهم.

الذكاء  اختبارات  بو�ساطة  كافية  بدرجة  قيا�سه  يتم  ل  الذكاء  اأن  غاردنر  د  اأكَّ لقد 

غاردنر  اأو�سح  الختبارات،  تلك  على  احتجاجه  معر�ض  2001(. وفي  )�سيد،  التقليدية 

)Gardner، 1993( اأن: 

1- اختبارات الذكاء التقليدية ت�ستند اإلى عدد محدود للغاية من القدرات العقلية.

2- اختبارات الذكاء لي�ست عادلة نحو الذكاء، حيث  تتطلب من الأفراد اأن يترجموا حلهم 
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للقدرة  الجماعية  الختبارات  ت�سمح  ل  فمثلًا  رمزية؛  اأو  لغوية  �سور  اإلى  للم�سكلات 

المكانية  للاأطفال بمعالجة الأ�سياء اأو بناء مكون ثلاثي الأبعاد، كما اأن اختبارات اللغة 

الجماعية تتطلب من الأطفال اإكمال فراغاتها اأكثر من �سرد الق�س�ض.

3- اختبارات الذكاء التقليدية ل تقي�ض كافة جوانب الذكاءات الأخرى والقدرات العقلية 

الأخرى للفرد كالقدرة على تكوين �سور عقلية لحل الم�سكلات،  واإدراك واإنتاج النغمات 

تنظيم  اأجل  من  العقلية  قدراته  ا�ستخدام  على  الفرد  وقدرة  المو�سيقية،   والإيقاعات 

�سلوكهم،  وتف�سير  معهم  والتفاعل  الآخرين  فهم  على  والقدرة  الج�سمية،   حركاته 

والقدرة على فهم ذواتنا والإح�سا�ض بها.

مه غاردنر في نظرية الذكاءات المتعددة نقلة نوعية مختلفة عن الآراء  لقد مثَّل ما قدَّ

التي  كانت �سائدة في نظريات الذكاء التقليدية التي عجزت عن �سد الفجوة التي حدثت 

ب�سبب النظرة ال�سيقة للفرد على اأن لديه قدرة عقلية عامة م�سوؤولة عن جميع الأن�سطة 

التي يقوم بها مع اإغفالها للقدرات الأخرى )خطايبة والبدور، 2009 (. فقد طرح غاردنر 

رفه باأنه: قدرات نف�سية حيوية كامنة تعالج المعلومات للو�سول  روؤية �ساملة للذكاء عندما عَّ

اإلى حل للم�سكلات، اأو هو خلق نتاجات ذات قيمة في ثقافة ما، وبذلك و�سف الذكاء باأنه 

غير محدود؛ لأن القدرة على حل الم�سكلات غير محدودة بقدرة معينة اأو مهارة وحيدة، 

بل تحتاج اإلى قدرات متعددة بتعدد مجالت الم�سكلات، بما في ذلك التجارب والخبرات 

ال�سخ�سية ال�سابقة. فقد يواجه البحارة م�سكلة تحديد التجاه، اإل اأن خبرتهم في الذكاء 

عقلك  في  يحدث  �سيئاً  لي�ض  الذكاء  اأن  كما  الم�سكلة،  هذه  تجاوز  من  تمكنهم  المكاني 

التفكير،  واأين يحدث  التي تو�سح كيف  المواد والقيم والمعلومات  فح�سب، ولكنه يت�سمن 

اأي اأن محتوى ثقافة ما قد يوؤثر بدرجة بالغة على م�ستوى قدرات الأفراد ومدى فعالية 

تطورها، وبذلك يتاأثر الذكاء بثقافة المجتمع وقيمه؛ فالنتاجات التي تُعد ذات قيمة في 

  .)Shearer، 2004( ثقافة ومجتمع ما، قد تكون غير ذلك في ثقافة اأخرى

للك�سف عن  الو�سائل  واأن�سب  اأبرز  يُعدُّ من  المتعددة  اأن نموذج الذكاءات  د غاردنر  واأكَّ

من  متنوعة  مجموعة  تقديم  خلال  من  موهبتهم  واإظهار  عليهم،  ف  والتعرُّ الموهوبين 

اإ�سافة اإلى ما يت�سمنه من القدرات التي  الم�سكلات التي تُ�سهم في الك�سف عن التميُّز، 

تتمثَّل  بالذكاءات المتعددة التي من �ساأنها اأن ت�ساعد في توفير الحلول المتميزة للم�سكلات 

)Tomlinson، 1995(. فقد اأ�سافت نظرية الذكاءات اأبعاداً جديدة ومتعددة للذكاء، 
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ل�سيما عندما فر�ست اأن الذكاء يمكن اأن يتحول اإلى نوع من اأنواع حل الم�سكلات؛ حيث 

زت النظرية في م�سمونها على اأهمية توظيف الذكاء لحل الم�سكلات. ركَّ

كذلك يمكن توظيف نظرية الذكاءات المتعددة لتدعيم عملية الختيار المهني من خلال 

ذلك  على  بناءً  اإذ  فيها؛  وال�سعف  القوة  جوانب  عن  والك�سف  للقدرات،  الجيد  التقييم 

التقييم يتم توجيه الأفراد في المجالت التي تنا�سب قدراتهم واإمكاناتهم )ح�سين، 2005؛ 

عفانة والخزندار، 2007(.

اأمبريقية  نظرية  لي�ست  المتعددة  الذكاءات  نظرية  اأن  البع�ض  عاء  ادِّ على  ه  ردِّ وفي   

د غاردنر على اأن نظريته بُنيت على العديد من الحقائق وال�سواهد  )تجريبية عملية(، اأكَّ

والأدلة الواقعية، واأن تطبيقها في الميدان التربوي اأعطى اأ�س�ساً عملية جديدة لها نتجت 

عن المعامل والتطبيقات الحقيقية والواقعية في الميدان. واأما اأنَّ نظرية الذكاءات المتعددة 

اأو�سح  فقد  والبيئة،  الوراثة  وموؤثرات  معطيات  مع  تتوافق  ول  ال�سخ�ض،  بثقافة  تتاأثر 

ن دور الوراثة والبيئة، ولكنها اأ�سافت لهما دوراً جديداً وهو دور  غاردنر اأن نظريته تُثمِّ

الثقافة؛ وبالتالي فاإن نظرية الذكاءات المتعددة تعترف بدور كل من الوراثة والبيئة في 

ز على دور الثقافة التي يعي�ض الفرد في كنفها؛ والتي  ت�سكيل الذكاء الإن�ساني، ولكنها تُركِّ

قد تُ�سهم في ظهور اأنواع جديدة من الذكاءات، وو�سعها مو�سع التطبيق، الأمر الذي يدلُّ 

على مرونة هذه النظرية و�سمولها لأكبر عدد من القدرات التي يمكن للفرد اأن يمار�سها 

.)Gardner، 1999(

تدريب المعلمين على تطوير الذكاءات المتعددة لدى الطلبة العاديين والموهوبين
التي  البحثية  الم�سروعات  نتائج  توظيف  اإلى  با�ستمرار  جاهدة  التربوية  النظم  ت�سعى 

من �ساأنها الرتقاء بنوعية التعلُّم ومخرجاته. وتُمثِّل محاولت توظيف نظرية غاردنر في 

الجهود.  لهذه  تتويجاً  التعلُّمية  التعليمية  الممار�سات  في  واإ�سهاماتها  المتعددة  الذكاءات 

ق هذه النظرية الفوائد المرجوة منها ينبغي توظيفها في جميع جوانب العملية  ولكي تُحقِّ

التعليمية التعلُّمية؛ فلا بد من توظيفها عند ت�سميم المناهج وتنفيذها من خلال الأن�سطة 

الداعمة للمنهاج، وكذلك العمل على �سرورة ا�ستغلال جميع طاقات الطالب وا�ستثمارها، 

والتركيز على الجوانب الإيجابية لديه لما لها من انعكا�ض على تح�سين الجوانب ال�سلبية 

المتعلم  ا�ستغلال طاقات  اأن  اإلى  الإ�سارة  بد من  بنف�سه. وهنا ل  ثقته  زيادة  ب�سبب  لديه 
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وا�ستثمارها، وتنفيذ المنهاج بن�ساطاته المتنوعة يقع على عاتق المعلم الذي يجب اأن يكون 

مُوؤهلًا ومُعداً اإعداداً جيداً قبل واأثناء الخدمة ليتمكن من القيام باأدواره وواجباته كما 

 Prakashrao & Hanmantrao،(وهانمانتارو براكا�سارو  من  كل  ويُ�سير  يجب. 

اأنواع الذكاء في اأثناء  2012(  اإلى �سرورة تدريب المعلم على كيفية تطوير كل نوع من 
ح�س�سه اليومية، بحيث ي�ستطيع المعلم اأن يعي جميع جوانب القوة لدى كل طالب، واختيار 

دان على �سرورة اأن يكون تدريب المعلمين في  اأ�سلوب التدري�ض المنا�سب لكل منهم، ويٌوؤكِّ

جزاأين هما:

1- التدريب  قبل الخدمة Pre service training: وهو اأ�سلوب تربوي �سائع يعتمد 

العلمية، وفي مختلف  اأثناء درا�سته في الجامعات والمعاهد  تاأهيل الطالب المعلم  على 

عقلياً  والكافية  ال�سرورية  والقدرات  بالإمكانات  لتزويده  العلمية  والدرجات  البرامج 

ومعرفياً وج�سدياً ونف�سياً لي�ستطيع القيام باأدواره على اأف�سل وجه. ومن الأمور الواجب 

تدريب المعلمين عليها قبل الخدمة: مهارات تحليل المحتوى، وكيفية النتقال من التحليل 

اإلى التركيب، وتزويده باأ�ساليب تدري�ض كافية لتوظيفها في تدري�ض مو�سوعات المواد 

الدرا�سية.

In service training: ويكون بعد ح�سول المعلم على  اأثناء الخدمة  2- التدريب 

بالدورات  وتزويده  المعلم،  اإمكانات  تطوير  من  بد  ل  اإذ  التربوي؛  المجال  في  وظيفة 

وا�ستغلال  توظيف  وكيفية  الموجهة  التدريبية  والبرامج  بالمنهاج،  المتخ�س�سة  العلمية 

الذكاءات المتعددة في الغرفة ال�سفية، وفي جميع جوانب العملية التعليمية التعلُّمية. 

نوفل  فاإن  التقليدي،  المعلم  اأدوار  عن  تختلف  المتعددة  الذكاءات  معلم  اأدوار  اأن  وبما 

المتعددة كم هائل من  الذكاءات  اأن يكون لدى معلم  اأنه يجب  والحيلة )2008( يرى 

ال�ستراتيجيات التعليمية التعلُّمية لتتنا�سب وجميع فئات الطلبة. واأن يت�سلح بالتقنيات 

الحديثة في التعليم الم�ستندة على الحا�سوب واأجهزة العر�ض الحديثة. واأن يعمل على 

اأثر التعلم من خبرة اإلى اأخرى ومن موقف اإلى اآخر. كما يجب عليه الطلاع  انتقال 

على نتائج الدرا�سات الحديثة لتطوير قدراته ومهاراته. وان يحر�ض على اإدارة الوقت 

في عمله، وفي توزيع ن�ساطاته بحيث تتوزع على جميع الذكاءات التي يُظهرها الطلبة. 

التعامل مع  للطلبة مما يزيد من فر�ض  اإلى �سرورة توفير خبرات مح�سو�سة  اإ�سافة 

الأ�سياء. 
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اأن  بال�سرورة  لي�ض  اأنه   )Gardner & Hatch، 1989( وهات�ض  غاردنر  د  ويُوؤكِّ

يتقن المعلم جميع اأنواع الذكاءات، ولكن عليه اأن يبحث عن كافة الم�سادر التي ي�ستطيع 

للطلبة، ومن هذه  واإك�سابها  الذكاءات  للعمل على تنمية هذه  من خلالها تطوير قدراته 

الم�سادر:

1. الإ�صتفادة من خبرات الزملاء: حيث يمكن للمعلم غير المميز في القدرات المو�سيقية 

اأن ي�ستفيد من خبرات معلم المو�سيقى، اأو من اأي فرد لديه ميول مو�سيقية، واإح�ساره 

اإلى الغرفة ال�سفية، والتعاون معه في توظيف المو�سيقى في تنفيذ خطة الدر�ض، وكذلك 

الحال بالمعلم الذي ل يتقن المهارات والحركات الريا�سية يمكنه ال�ستفادة من خبرات 

وتوظيف الج�سم  المراد حركيا،  لإي�سال  ريا�سي  اأي بطل  اأو  الريا�سية،  التربية  معلم 

على نحو ملائم. وبالتالي فاإن تنفيذ المنهاج ل يعتمد على معلم المادة لوحده، واإنما يقع 

على عاتق جميع فريق المدر�سة.

الذكاءات  نظرية  وفق  التدري�ض  عند  الطالب  دور  اإن  الطلبة:  من  الم�صاعدة  طلب   .2

المتعددة يكون ن�سطا وفاعلا، لذلك على المعلم اأن ل يتردد في توظيف وا�ستغلال قدرات 

الحركات  من  الكثير  اأداء  الطلبة  ي�ستطيع  فمثلا  الأمر،  لزم  كلما  طلبته  واإمكانات 

والمهارات الريا�سية الم�ساعدة في تنمية الذكاء الحركي، كما اأنهم ي�ستطيعون اإح�سار 

الح�سى  من  واأنواع  والأزهار  كالح�سرات  الطبيعي  الذكاء  لتنمية  ال�سرورية  المواد 

والتربة وغيرها.

3. ا�صتخدام التكنولوجيا المتوافرة: على المعلم اأن ي�ستفيد من توظيف و�سائل التكنولوجيا 

النترنت،  تنفيذ الح�سة، كال�ستفادة من خدمات  المدر�سة في  المتوافرة في  الحديثة 

والفيديو وغيرها، حيث تحتوي على و�سائط متعددة وبرمجيات تعليمية تُ�سهم في تنفيذ 

الدرو�ض.

د كل من عفانة والخزندار )2009( على �سرورة اأن يراعي المعلم العديد من الأمور  ويُوؤكِّ

عند التعامل مع الطلبة في �سوء نظرية الذكاءات المتعددة وهي: 

1- تطوير المنظومة المعرفية للمنهاج ليتلاءم مع جميع الطلبة المتعلمين وذلك بمخاطبة 

الذكاء الذي يمتلكه كل طالب اأو يظهر قوة فيه، والبتعاد عن التعامل مع الطلبة وفق ما 

يظهرون من نقاط �سعف، وعليه، يجب التركيز على الذكاءات التي يتميز بها الطلبة 

واإثرائها، والعمل على تح�سين وتطوير الذكاء الذي يظهر فيه الطالب �سعفاً معيناً. 
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3- مراجعة نظام تقويم الطلبة الذي يركز على الجوانب التي ل يعرفها المتعلم، اأو التي 

يظهر �سعفاً فيها اأكثر من تركيزها على ما يعرف، وبهذا يكون التركيز على جوانب 

معينة دون غيرها، وعليه يجب اأن يكون التقويم من�سباً على الأنواع المختلفة من الذكاء 

دون ا�ستثناء.

ع في محتوى المنهاج بحيث ي�سمل مواد تعليمية مختلفة، واأن يُنفذ بالعديد من  4- التو�سُّ

د القدرات العقلية، واأن تُتاح للطالب حرية الختيار  الأن�سطة التعليمية تما�سياً مع تعدُّ

والب�سرية  والريا�سية  اللغوية  واإمكاناته  وقدراته  يتنا�سب  بما  الدرا�سي  المنهاج  من 

والمكانية والإيقاعية المو�سيقية والحركية الج�سدية وقدرات الت�سال بالذات والتعامل 

مع لآخرين والتفاعل المنتج مع م�سادر ومكونات الطبيعة.

4- تعديل النظام المدر�سي ليت�سمن مراكز متعددة تعمل على تنمية الذكاءات المتعددة 

تعمل  اأ�سا�سية  مراكز  ثمانية  الواحدة  المدر�سة  في  يتوافر  اأن  بد  ل  وعليه،  وت�سقلها. 

اإلى  بالذهاب  المتعلم  يقوم  واأن  الذكاء،  من  المختلفة  القدرات  المتعلمين  اإك�ساب  على 

�سقله،  اأو  تنميته  اأو  اكت�سابه  المطلوب  الذكاء  لنوع  تبعا  المدر�سة  داخل  المراكز  هذه 

الم�سادر  وتح�سير  باإعداد  المعلم  ويقوم  المراكز،  هذه  في  ثابتاً  المعلم  يبقى  حين  في 

المختلفة،  والأن�سطة المطلوبة لكل �سف ح�سب مو�سوع الدر�ض، وهذه المراكز هي:  مركز 

الم�ساريع،  مركز  المو�سيقى،  مركز  المتنوعة،  الأ�سغال  مركز  اللغة،  مركز  الريا�سيات، 

مركز العلوم، مركز التوا�سل.

من  لعددٍ  المعلم  اإتباع  �سرورة  على   )Christison، 1999( كري�ستي�سون  ويوؤكد 

الخطوات التي ت�سف مراحل التدري�ض وفق منحى الذكاءات المتعددة، وهذه المراحل هي: 

ــ المرحلة الأولى: اإيقاظ اأو ا�ستثارة الذكاء: وهنا على المعلم اأن يح�سر العديد من الأ�سياء 

الطلبة  وجعل  بارداً  وبع�سها  �سل�ساً  اأو  ناعماً  بع�سها  يكون  بحيث  ال�سفية  الغرفة  اإلى 

يتح�س�سونها وي�سعرون باأن الأ�سياء لطيفة، وناعمة، اأو يتذوقون الأ�سياء لتنمية الجوانب 

الح�سية لديهم. 

ــ المرحلة الثانية: تو�سيع الذكاء: وهنا يطلب المعلم من الطلبة اإح�سار مواد واأ�سياء من 

والتحاور  مجموعات  اإلى  الطلبة  تق�سيم  ثم  ومن  ال�سفية،  الغرفة  اإلى  والبيئة  المنزل 

حولها، والخروج باأوراق عمل وا�ستنتاجات من خلال ما �ساهدوه وتعاملوا معه.

ــ المرحلة الثالثة: التدري�ض بالذكاء ومن اأجله: وهنا يقوم المعلم بو�سع العديد من الدرو�ض 
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الطلبة  تعزيز خبرات  تنميتها بهدف  وتعمل على  الذكاءات  التي تحاكي هذه  المختلفة 

التي اكت�سبوها من خلال التعامل الح�سي المبا�سر مع الأ�سياء التي اأح�سرت من المعلم 

والطلبة اإلى الغرفة ال�سفية. 

ــ المرحلة الرابعة: نقل الذكاء: وفي هذه المرحلة يطلب من الطلبة نقل خبراتهم من الغرفة 

ال�سفية اإلى الحياة اليومية التي يعي�سونها، وال�ستفادة من هذه الخبرات في التعامل 

مع مختلف المواقف والم�سكلات التي تواجههم.

د غاردنر)Gardner، 1993(  على �سرورة فهم المعلمين  وفي هذا ال�سياق اأي�ساً، يُوؤكِّ

لأنماط الذكاءات المتعددة لدى طلبتهم والوعي بنواحي القوة وال�سعف لديهم، ليتمكنوا 

م العديد  من تقديم الأن�سطة التعليمية المنا�سبة لهم لتحقيق الأهداف المن�سودة، وقد قدَّ

اأبرز الذكاءات التي يتميز بها طلبتهم  من المقترحات للمعلمين لم�ساعدتهم على تحديد 

العاديون والموهوبون من خلال ما يلي:

1- ملاحظة �صلوكيات الطلبة ال�صلبية: حيث يرى اأن كثيراً من �سلوكيات الطلبة التي ينظر 

اإليها المعلمون على اأنها �سلبية تُعدُّ موؤ�سراً على تميز الطالب في ذكاء اأو اأكثر؛ فالطالب 

كثير الكلام، والذي يتحدث دون دوره موؤ�سرا على قدراته اللغوية، والطالب كثير الحركة 

والتنقل من مكان اإلى اآخر موؤ�سر على قدراته الحركية اأو المكانية. لذلك على المعلم اأن 

يترك للطلبة الحرية في ال�سلوك ل�ستخراج طاقاتهم ومكنوناتهم الداخلية.

الن�ساطات  يراقب  اأن  المعلم  الفراغ: على  اأوقات  الطلبة في ق�صاء  الهتمام بطرق   -2

التي يختار الطلبة اأن يمار�سوها في اأثناء وقت فراغهم دون �سغط من اأحد؛ فمثلًا نجد 

الألعاب  اأو الق�س�ض، وبع�سهم يف�سلون ممار�سة  الكتب  بع�ض الطلبة يف�سلون قراءة 

والحرفية،  اليدوية  والأعمال  والبناء  التركيب  اأعمال  لون  يُف�سِّ وبع�سهم  الريا�سية، 

وبع�سهم يف�سلون الغناء والأعمال الم�سرحية وغيرها الكثير، والتي تُعدُّ جميعها موؤ�سرات 

على امتلاك الطلبة لقدرات تعبر عن الذكاء الذي يتميز به.

3- الإحتفاظ ب�صجل لتدوين الملاحظات عن كل طالب: ينبغي على المعلم اأن يكون لديه 

�سجل يومي يقوم بت�سجيل الملاحظات عن ال�سلوكيات التي ت�سدر عن كل طالب؛ فقد 

المعلومات  المعلم من  ي�ستفيد  قد  وبالتالي  وهواياته،  مواهبه  ال�سلوكيات عن  تلك  تُعبر 

التراكمية التي ياأخذها عن كل طالب في تحديد قدراته وذكاءاته التي يتميز بها.

التي  التخ�س�سية  المادة  المعلم على  ز  يُركِّ ما  غالباً  الآخرين:  المعلمين  ث مع  التحدُّ  -4
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يدر�سها للطلبة، لذلك ي�ستطيع المعلم ال�ستفادة من معلمي المواد المختلفة في تحديد 

الطالب  قدرات  يكت�سف  اأن  ي�ستطيع  الريا�سيات  فمعلم  الطلبة؛  واإمكانات  قدرات 

الريا�سية والمنطقية، ومعلم التربية البدنية ي�ستطيع اأن يحدد قدرات ومهارات الطالب 

الحركية، ومعلمي اللغات ي�ستطيعون تحديد قدرات واإمكانات الطالب اللغوية وقدرتهم 

من  الأطفال  ريا�ض  معلمات  اإلى  الرجوع  اأن  كما  المختلفة.  المواقف  في  توظيفها  على 

الأ�ساليب المثلى في تحديد ميول الأطفال وقدراتهم وجوانب تميُّزهم.

ال�سجلات  اإلى  الرجوع  للمعلم  يمكن  ال�صابقة:  المدر�صية  ال�صجلات  من  الإ�صتفادة   -5

اإلى ال�سجلات يمكن للمعلم  المدر�سية لمعرفة القدرات المميزة للطلبة، فمثلا بالرجوع 

بمادة  طالب  فتميُّز  الدرا�سية؛  ال�سنوات  كافة  في  ال�سابقة  الطلبة  درجات  يعرف  اأن 

على  موؤ�سر  المعلمين  اختلاف  ومع  ال�سابقة  الدرا�سية  ال�سنوات  كافة  عبر  الريا�سيات 

ال�سنوات  كافة  عبر  اللغة  بمواد  المتميز  والطالب  المنطقي،  الريا�سي-  بالذكاء  تميُّزه 

المختلفة موؤ�سر على تميُّزه بالذكاء اللغوي، وهكذا. كما يمكن ال�ستفادة من المعلومات 

المدونة في ال�سجلات المدر�سية ال�سابقة بدءاً من ال�سن اأو ال�سف الذي بداأ فيه الطالب 

بالتميُّز في ذكاء ما.

ومتابعتهم  اأبنائهم،  على  الأهل  لحر�ض  نظراً  الطلبة:  اأمور  اأولياء  مع  ث  التحدُّ  -6

الم�ستمرة لهم عبر مراحل النمو المختلفة وبخا�سة في مرحلة الطفولة، فاإنهم يمتلكون 

اأبنائهم تمتاز بالدقة؛ فقد تظهر على الطالب كثير من ال�سلوكات التي  معلومات عن 

يمار�سها خارج المدر�سة والتي ل ي�ستطيع المعلم ملاحظتها، لذلك يمكن له ال�ستفادة 

من خبرات اأولياء اأمور الطلبة لتحديد قدرات اأبنائهم وجوانب القوة وال�سعف لديهم.

7- الإ�صتفادة من خبرات الطلبة الآخرين: كثيراً ما يُظهر الطلبة بع�ض ال�سلوكات اأمام 

اأقرانهم اأو اأ�سدقائهم تُعبر عن قدرات معينة في جانب ما، ولكنهم ل يظهرونها اأمام 

الآخرين ب�سبب الخجل، اأو عدم تقدير هذه القدرة ب�سكل منا�سب، كالقدرة على الكتابة 

يُ�سهم في  اأقرانهم  الغناء، وبالتالي فاإن �سوؤال الطلبة عن  اأو  التمثيل  اأو  ال�سعر  اأو نظم 

اكت�ساف هذه القدرات وتحديدها؛ والتي تعبر ب�سكلٍ اأو باآخر عن اأنواع الذكاءات المتعددة.

8- الإ�صتف�صار من الطالب نف�صه عما يتميَّز به ومواهبه وقدراته: عندما يعرف المعلم 

ب�سورة  الطلبة  ي�ساأل  اأن  ي�ستطيع  فاإنه  الذكاءات،  من  ذكاء  لكل  المميزة  الخ�سائ�ض 

مبا�سرة عن هذه الخ�سائ�ض تبعاً لكل ذكاء. 
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فاإن  المتعلمين،  لدى  المتعددة  الذكاءات  للك�سف عن  التعلُّم  اأن�سطة  بتقييم  يتعلَّق  وفيما 

الطبيعية  المواقف  في  تعلُّمهم  عملية  اأثناء  المتعلمين  ملاحظة  اأن  يدرك  اأن  المعلم  على 

 )Authentic Assessment( الواقعي  اأو  الأ�سيل  التقييم  في  الأ�سا�سية  الأمور  من 

لأدائهم. وهناك العديد من الو�سائل والأدوات التي يمكن توظيفها في عملية تقييم اأن�سطة 

Port- )للتعلُّم وفقاً لنظرية الذكاءات المتعددة مثل قوائم الر�سد وملفات اإنجاز الطلبة 

folios( التي يُمكن للمعلمين اأو القائمين على تربية الن�ضء ا�ستخدامها لتقييم ذكاءات 
الطلبة؛ والتي ت�ستند معظمها اإلى عملية الملاحظة التكاملية لمختلف جوانب التطور لدى 

د في و�سائل واأدوات التقييم.  المتعلم وكذلك التعدُّ

ول �سك اأن ملفات اإنجاز الطلبة تُعدُّ من اأ�سهل اأدوات تقييم اأن�سطة التعلُّم لدى الطلبة 

واأكثرها �سمولية؛ اإذ تعمل على تو�سيح جوانب التعلُّم المختلفة بناءً على ما تحتويه هذه 

الملفات من عينات لأعمال الطلبة وكذلك الملاحظات التي يتم الح�سول عليها من م�سادر 

Gardner، 1999; Kre- نف�سه  والطالب  والرفاق  الأمور،  واأولياء  كالمعلم،  )تتنوعة 

chevsky & Seidel، 1998; Seidel، 1993(. وتُ�سهم ملفات اإنجاز الطلبة في 
اأنف�سهم بحيث تفيدهم  اإعطاء �سورة متكاملة ومو�سوعية لأولياء الأمور وكذلك للطلبة 

منها؛  المن�سودة  للاأهداف  وفقاً  الطلبة  اإنجاز  ملفات  اأنواع  وتتعدد  ذاتي.  تقييم  كو�سيلة 

اأو  ل�سنة درا�سية  يتم تطويرها  التي  التراكمية  الطالب  اإنجاز  يُ�سمى بملفات  فهنالك ما 

مرحلة درا�سية كاملة، وهنالك ما يُ�سمى بملفات اإنجاز الطالب الخا�سة بمو�سوع محدد 

)ريا�سيات، اجتماعيات، علوم، لغة وما �سابه ذلك(.

من  متزايداً  اإقبالً  لقت  قد  المتعددة  الذكاءات  نظرية  اإن  القول  يُمكن  الختام،  وفي 

المربين والمعلمين والطلبة لما لها من انعكا�سات وا�سحة على طرق التدري�ض والتعلُّم. حيث 

ز على الجوانب  تُ�سير هذه النظرية اإلى اأن الأنظمة التعليمية التقليدية في غالبيتها تُركِّ

اللغوية وبع�ض الن�ساطات المنطقية، واأن المناهج الدرا�سية وطرق التدري�ض وطرق المتحان 

اللفظييون  الطلبة  تفوق  وبذلك  لفظية.  لغوية  واأدوات  و�سائل  كلها  المدر�سية  والواجبات 

وا�ستفادوا اأكثر من غيرهم من الطلبة الحركيين اأو الجتماعيين الذين نجدهم يعزفون 

عن التعلُّم ويت�سربون من المدار�ض لأن تلك المناهج ل تتنا�سب وذكاءاتهم كونهم يتعلمون 

الطلبة وفق  اكت�ساف  المطلوب  بات من  لذلك  لفظية.  تدري�ض  لفظية وبطرق  من مناهج 

قدراتهم وذكاءاتهم، وتقديم المناهج التعليمية وفقاً لذلك. 



405

واأهمية  المتعددة  الذكاءات  فيها الحديث عن  تناول  التي  كتاباته  غاردنر في  د  اأكَّ وقد 

توظيفها في التدري�ض على اأن وجود الذكاءات المتعددة لدى الأفراد المتعلمين في الغرفة 

ر الفر�ض الملائمة لهم  ال�سفية الواحدة يتطلب اإتباع اأ�ساليب تعليمية تعلُّمية متنوعة تُوفِّ

د غاردنر على حاجتنا كتربويين عاملين في  اء معهم. كما اأكَّ وتُ�سهم في تحقيق التوا�سل البنَّ

الميادين التربوية اإلى ا�ستخدام عدة خرائط نمائية مختلفة للفرد المتعلم حتى نتمكن من 

فهم تلك الذكاءات. فعلى �سبيل المثال، يوفر لنا بياجيه خريطة �ساملة للذكاء المنطقي-

الريا�سي، ولكننا قد نحتاج اإلى اإريك�سون لير�سم لنا خريطة حول الذكاء ال�سخ�سي، واإلى 

ت�سوم�سكي  وفيغوت�سكي لتطوير خرائط نمائية للذكاء اللغوي اللفظي. كما اأ�سار غاردنر 

اإلى اأن نظريته تتما�سى مع الهدف الأ�سمى للتعليم الذي يتمثّل في اإعداد المتعلم للنجاح 

المحيط  في  الموجودة  الحياتية  المهارات  لكافة  اإعداده  يعني  الذي  الأمر  المدر�سة؛  خارج 

الجتماعي الذي يتفاعل مع مكوّناته والتي تتلاءم مع قدراته وا�ستعداداته وميوله. فوجود 

ثمانية ذكاءات في الأقل تك�سف لنا عن وجود ثمانية بدائل في عملية التعلُّم، بحيث يتمكن 

المتعلم من التعلُّم بطريقة اأكثر اإبداعية و�سمولية. 

لذلك، فاإن علينا كمربين اأن نحترم القدرات الخا�سة بكل متعلم، واأن نُزيل من اأذهاننا 

التعلُّم الم�ستندة  ر طرق  اأن الأفراد يمتلكون ذكاءً واحداً عاماً،  واأن نُطوِّ اإلى الأبد فكرة 

فها في ممار�ساتنا التعليمية؛ الأمر الذي يُحتِّم علينا  اإلى نظرية الذكاءات المتعددة ونُوظِّ

تعديل منظومة التعليم والمناهج وطرق التدري�ض بحيث تعتمد على برامج متنوعة تتلاءم 

والقدرات  العقلي  النمو  وتُ�سهم في  تحقيق  للمتعلمين،  المتعددة  والقدرات  الذكاءات  مع 

الذاتية التي يمتلكها كل متعلم. وعليه، ل بد اأن تتحول المدر�سة من مجرد ناقل للمعلومات 

اإلى موؤ�س�سة للك�سف عن قدرات المتعلمين ال�سعيفة والعمل على تح�سينها، واإبراز قدراتهم 

القوية للعمل على اإثرائها. 

ومن الأهمية بمكان، التاأكيد على اأن الهدف من توظيف نظرية الذكاءات المتعددة في 

مدار�ض  في  المتَّبعة  التعليمية  الممار�سات  تغيير  لي�ض  والموهوبين  العاديين  الطلبة  تدري�ض 

اليوم اأو اإلغائها ب�سكلٍ كلي، واإنما محاولة توظيف الأ�س�ض والمبادئ التي تقوم عليها هذه 

�سة �سحتها وفعاليتها في التدري�ض اأينما كان ذلك  النظرية التي تُثبت الدرا�سات المتخ�سِّ

دة باأف�سل التقنيات التعليمية  ممكناً. فقد تتوافر لدينا المباني وال�سفوف الحديثة المزوَّ

كالحوا�سيب وما يرتبط بها من تقنيات كالإنترنت واأجهزة العر�ض وغيرها. ولكن ذلك قد 
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ل يفيد في تعلُّم جميع اأبنائنا. فالهدف الأمثل هو اأن يتعلم الفرد كيف يتعلم ما هو بحاجة 

اإلى تعلُّمه فعلًا، وكيف يمكننا كتربويين م�ساعدته لتحقيق ذلك. 

تربويين  وم�سرفين  معلمين  من  التربويين  جميع  جهود  ت�سافر  يتحتم  فاإنه  ثمَّ  ومن 

تتلاءم مع  لو�سع مناهج مدر�سية متنوعة  وتطويرها  المناهج  �سين في تخطيط  ومتخ�سِّ

قدرات المتعلمين العاديين والموهوبين من خلال التعويل على الذكاءات التي يمتلكونها اأو 

الجوانب التي يظهرون قوة فيها، ولي�ض تلك التي ل يمتلكونها اأو لديهم �سعفاً فيها.
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مقدمة

لت المناهج الدرا�سية وما تزال تحدياً كبيراً واأولويةً بالغة الأهمية للقائمين على  لقد �سكَّ

ة. فالمنهاج يُمثِّل المنبع الذي ت�ستقي منه الأجيال المتعاقبة  النظم التربوية في الدول كافَّ

باإيجابية  التفاعل  من  الأجيال  تلك  تمكين  في  تُ�سهم  التي  التعلُّمية  والخبرات  المعارف 

وب�سكلٍ مُنتج مع واقع حياتها في الحا�سر، واإعدادها لتعبر حدود الم�ستقبل بثقةٍ وطماأنينة. 

الدرا�سية  للمناهج  العري�سة  الخطوط  و�سع  جاهدين  التربويين  من  الكثير  حاول  وقد 

الإنخراط  على  الإقبال  اإلى  وتدفعهم  والخا�سة  العامة  المتعلمين  تراعي خ�سائ�ض  التي 

في اأن�سطة تعلُّمية هادفة تتحدى قدراتهم وتلبي حاجاتهم المعرفية خلال مراحل نموُّهم 

الأ�س�ض  تناولت  التي  التربوية  الموؤلفات  من  بالعديد  التربوي  الميدان  ويزخر  المتعاقبة. 

عن  ونتج  وتقويمها.  وتطبيقها،  وتطويرها،  المناهج،  تخطيط  عمليات  اإليها  ت�ستند  التي 

في  توظيفها  للمربين  اأمكن  التي  المنهجية  النماذج  من  العديد  تلك  التربويين  محاولت 

نموذج  المنهجية  النماذج  تلك  بين  ومن  المتعددة.  الدرا�سية  والمقررات  المناهج  ت�سميم 

نماذج  اأحدث  من  يُعدُّ  والذي  التطبيق،  اإلى  النظرية  بحق  ينقل  الذي  الموازي  المنهاج 

ت�سميم المناهج الدرا�سية واأكثرها فعالية في اإعداد الخطط والبرامج التعليمية النوعية 

للطلبة الموهوبين والمتفوقين. 

ن توجيهات مُعيَّنة حول  اأربعة مناهج متوازية تت�سمَّ ل نموذج المنهاج الموازي من  يت�سكَّ

النموذج في ت�سميم درو�ض ووحدات تعليمية غنية تراعي خ�سائ�ض  كيفية تطبيق هذا 

المتعلمين المتنوعة، وت�ستجيب ب�سورة جيدة ل�ستعداداتهم وقدراتهم واهتماماتهم وتلبي 

حاجاتهم. والمناهج المتوازية الأربعة ت�سمل:

المجال  طبيعة  يعك�ض  حيث   :)The Core Curriculum( الأ�صا�صي  المنهاج   .1

على  تاأكيده  اإلى  اإ�سافة  المجال،  العاملون في  يدركها ويمار�سها الخبراء  كما  المعرفي 

فهم الطلبة لإطار المجال اأو طبيعته من خلال اكت�سافهم للمعارف والمهارات والمفاهيم 

والمبادئ العامة التي يقوم عليها. 

في  ويتو�سع   :)The Curriculum of Connections( الرتباطات  منهاج   .2

الأ�سا�سي لم�ساعدة الطلبة على فهم كيفية  التي يقوم عليها المنهاج  المفاهيم والمبادئ 

المو�سوعات  من  بغيرها  درا�سي  مجال  اأي  في  الأ�سا�سية  والمبادئ  المفاهيم  ارتباط 
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والفترات الزمنية المتعاقبة والم�سائل والق�سايا والأحداث والأمكنة والثقافات المتنوعة. 

ه الطلبة لعمل ارتباطات �سمن  وكما ينطوي عليه ال�سم، فاإن منهاج الرتباطات يُوجِّ

الزمنية  والحقب  والمو�سوعات  المعرفية  المجالت  بين  فيما  اأو  الواحد،  المعرفي  المجال 

والأحداث والأ�سخا�ض بالنظر اإلى كيفية ارتباطها من خلال المفاهيم والمبادئ؛ حيث 

والرتباطات  وال�ستعارات  المقارنات  بعمل  المنهاج  هذا  فعاليات  �سمن  الطلبة  يقوم 

لتعميق فهمهم للمبادئ والمفاهيم الرئي�سة وتو�سيعه. 

3. منهاج الممار�صة )The Curriculum of  Practice(: ويُمثِّل المدخل الثالث 

من المداخل المتوازية لنموذج المنهاج الموازي؛ والذي ي�ستخدم الطلبة في ظله المبادئ 

يوظفها  التي  والمهارات  الخبرات  لكت�ساب  المعرفي  المجال  في  الأ�سا�سية  والمفاهيم 

تت�سمنه من م�سكلات  فعلية بما  المجال في مواقف حياتية  لذلك  والممار�سون  العلماء 

ال�ستراتيجيات  ا�ستخدام  ويُعدُّ  الحياتي.  الأفراد  بواقع  مرتبطة  واحتياجات  حقيقية 

فهم  يزداد في ظله  الذي  الممار�سة  منهاج  اأركان  اأحد  الأ�سيلة  والإجراءات  والأدوات 

الطلبة من خلال الممار�سات الفعلية وحل الم�سكلات وتطوير المنتَحجات التعليمية وتنفيذ 

الم�سروعات البحثية. وبعبارة اأخرى، يقوم الطلبة في ظل هذا المنهاج بتوظيف المفاهيم 

والمبادئ والمهارات الأ�سا�سية لكي يعملوا بطريقة تحاكي طريقة عمل الخبراء.

الرابع  المدخل  ويُمثِّل   :)The Curriculum of Identity( الهوية  منهاج   .4

والأخير من المداخل المتوازية لنموذج المنهاج الموازي؛ حيث يتم في ظله توجيه الطلبة 

ل  لون تعلُّمه، وقيمهم، والتزاماتهم، ونقاط القوة لديهم من خلال التاأمُّ لفهم ما يُف�سِّ

حيث  معرفي؛  مجال  في  تحقيقها  اإلى  ي�سعون  التي  واأهدافهم  واهتماماتهم  بنموهم 

ل في المجالت المعرفية وفي  يوظف الطلبة المفاهيم والمبادئ والمهارات الأ�سا�سية للتاأمُّ

طرق عمل الخبراء في حقل معينَّ كو�سيلة ل�ستيعاب المقررات المنهجية، ولفهم اأنف�سهم 

ب�سكلٍ اأف�سل.

Ascending Intellectual De- المتنامية  العقلية  المتطلبات  مفهوم  )ييرتبط 

mand( ب�سكلٍ قوي بنموذج المنهاج الموازي؛ حيث يُمثِّل توظيف مفهوم المتطلبات العقلية 
تعليمية ملائمة  وتطوير تحديات  المنهاج  تنويع خبرات  النموذج طريقة في  المتنامية في 

لتلبية حاجات الطلبة التعلُّمية ودعم اكت�سابهم للخبرات في  المقررات الدرا�سية الأ�سا�سية 

التي ت�سمل العلوم، الريا�سيات، التاريخ، واللغة الإنجليزية وفنون اللغة من خلال عر�ض 
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نماذج اأو طرق تدري�ض يمكن توظيفها في تدري�ض تلك المواد، اإ�سافة اإلى ا�ستراتيجيات 

وانتقالهم فيه من مرحلة  المتتالية  للمتعلمين خلال مراحل نموُّهم المعرفي  دعم وتعزيز 

لاع على نماذج  المبتدئ اإلى مرحلة المتدرب فالممار�ض و�سولً اإلى مرحلة الخبير. )للاطِّ

تطبيقية لتوظيف نموذج المنهاج الموازي في تدري�ض عددٍ من المقررات الدرا�سية الأ�سا�سية، 

ل بُد للقارئ من الرجوع اإلى كتاب »المنهاج الموازي« الذي يظهر توثيقه في قائمة المراجع؛ 

والذي تم ا�ستخلا�ض هذا الف�سل منه(.  

الحاجة إلى نموذج آخر لتوجيه عملية تطوير المنهاج 
رو المنهاج  هة بالقرارات التربوية ال�سائبة. وفي هذا ال�سياق، يوؤكد مُطوِّ التعليم مهنة موجَّ

ة اإلى بناء اأ�سا�ض منطقي قوي للمنهاج الذي يقومون  الموازي على حاجة التربويين الما�سَّ

اأكبر ثقة واأكثر فاعلية عندما يت�سلحون بالأطر  اأو تنفيذه. فالتربويون يغدون  بت�سميمه 

النظرية والتطبيقية ذات العلاقة بالمناهج والتدري�ض. وبعبارة ب�سيطة، ي�ستطيع التربويون 

اتخاذ قرارات اأف�سل عندما تكون قراراتهم قائمة على اأ�س�ض نظرية وتطبيقية مدرو�سة. 

حياة  اأ�سا�سية في  �سلوكية  اأنماط  الإبداع  والرغبة في  التعليم  وراء  الدوؤوب  ال�سعي  اإن 

يدركون  فالمعلمون  التعليم.  لمهنة  رئي�سة  اأهدافاً  ال�سلوكية  الأنماط  هذه  وتُمثل  الإن�سان. 

اأنهم م�سوؤولون عن م�ساعدة الدار�سين على فهم الما�سي ليكونوا قادرين على بناء م�ستقبل 

اأف�سل. وهذا ال�سعي الدوؤوب للاإن�سان للتعلُّم من خبرات الما�سي لت�سكيل معالم الم�ستقبل 

رو نموذج المنهاج الموازي في عر�سهم للاأ�س�ض التي يقوم عليها. فقد  د عليه مُطوِّ هو ما اأكَّ

اأم�سى مُطورو المنهاج الموازي �سنوات عديدة يت�ساءلون ويحاولون الإجابة عن ت�ساوؤلتهم 

حول التعليم والتعلُّم والمنهاج، كما قاموا بدرا�سة بنية المعرفة، وخ�سائ�ض طلبة الزمن 

المعا�سر، وا�ستراتيجيات التعليم القائمة على البحث، وحاجات الم�ستقبل ومطالبه، والأطر 

الهيكلية ال�سائدة في تخطيط المناهج وتنفيذها. وقد اأ�سفرت ت�ساوؤلتهم ودرا�ساتهم حول 

الروؤية على  توؤكد هذه  بحيث  للمنهاج؛  ر  متطوِّ لمفهوم  روؤية م�ستركة  تكوين  المو�سوع عن 

الدقيقة  والمعارف  الحقائق  من  ثابتة  مجموعة  اأنه  اأ�سا�ض  على  ل  المنهاج  تعريف  اإعادة 

ن  تٌمكِّ ديناميكية  ت�سميم  عملية  اأنه  على  بل  تعلُّمها،  المتعلمين  من  يُتوقع  التي  والمهارات 

والمبادئ  المفاهيم  وبين  وخبراتهم  وميولهم  ال�سابقة  معارفهم  بين  الربط  من  المتعلمين 

والمهارات الأ�سا�سية والتطبيقات ال�سليمة لأي مجال معرفي.
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نقطة  اأن  يفتر�ض  الموازي  المنهاج  نموذج  فاإن  للمنهاج،  التقليدية  النماذج  وبخلاف 

معرفة م�سممي  تكون  اأن  ينبغي  المنهاج  بت�سميم  المتعلقة  القرارات  �سناعة  البداية في 

المناهج ومطوريه بخ�سائ�ض المتعلمين التي ت�سمل جوانب القوة لديهم وحاجاتهم وميولهم 

ال�سابقة.  وخبراتهم  نظرهم  ووجهات  وانطباعاتهم  وغاياتهم  وت�ساوؤلتهم  ورغباتهم 

م ب�سكلٍ جيد يجب اأن يراعي الأ�س�ض ال�سرورية التي ي�ستند اإليها اأي مجال  فالمنهاج الم�سمَّ

وتكييفه  تعديله  ي�سهل  تعلُّمي  تعليمي  اإطار  تطبيقه  �سمن  الوقت  بنف�ض  معرفي، ويمكن 

ليتما�سى مع الخ�سائ�ض الأ�سا�سية لمجموعات �سغيرة من المتعلمين؛ الأمر الذي يوؤدي اإلى 

اأن يمثِّل المنهاج ج�سراً ي�سل بين خ�سائ�ض المتعلمين والمحتويات المعرفية الأ�سا�سية، اأو اأن 

ي�سبح ممراً اآمناً يعبر من خلاله جميع المتعلمين اإلى عالم المعرفة. وهكذا، فلماذا التفكير 

ب�سكلٍ مختلفٍ حول »المنهاج« والم�سائل المتعلقة به عما كان عليه المنهاج في ال�سابق؟ ولماذا 

تبرز الحاجة اإلى نموذج اآخر لتوجيه عملية تطوير المنهاج؟ وتتمحور الإجابة عن ال�سوؤالين 

ال�سابقين في الأ�سباب الثلاثة الآتية: 

اأولً: اختلاف الخ�صائ�س التي يت�صم بها طلبة الزمن الحا�صر عما كانوا عليه في ال�صابق

خ�سائ�ض  معها  ت  وتغيرَّ مجتمعاتنا  طبيعة  الما�سية  القليلة  العقود  خلال  ت  تغيرَّ لقد 

وم�سبعاً  بالتكنولوجيا،  موجهاً  اليوم  مجتمع  اأ�سبح  فقد  جذري.  ب�سكل  فيه  المتعلمين 

بالكم الهائل من المعلومات، وذا وتيرة �سريعة، ومتعدد الثقافات، واأكثر توجها نحو قيم 

فاإن  لذلك،  النظر.  ووجهات  الأفكار  عن  التعبير  في  الجماعية  اإلى  واأميل  ال�ستهلاك، 

ات الهائلة التي طراأت اأكثر  اأفراد مجتمع اليوم بحاجة اإلى قدرات اأكبر للتكيُّف مع التغيرُّ

واأكثر قدرة على  اأكثر تخ�س�سية  اليوم عمالً  ال�سابقة. كما يتطلب مجتمع  من الأجيال 

التكيُّف.

فاإن  اليوم،  اأهدافهم في مجتمع  اأبناوؤنا من تحقيق  ن  يتمكَّ اأنه حتى  لي�ض غريباً  اإذن، 

عليهم التفاعل مع �سبكة وا�سعة من الأفكار والخبرات والأ�سخا�ض، والتوا�سل مع الجهات 

اأبناوؤنا اأكثر  الداعمة لهم اأكثر مما كان قائماً في الما�سي. ولي�ض غريباً اأي�ساً، اأن يكون 

على  وقدرةً  انفتاحاً  اأكثر  فهم  الما�سي؛  في  اأقرانهم  عليه  كان  مما  التعليم  اإلى  حاجة 

التعبير وبكل �سراحة عن حاجتهم اإلى خبرات تعليمية منا�سبة وعملية وواقعية ومثيرة 

هذه  يلبي  درا�سي  منهاج  اإلى  الحاجة  برزت  فقد  ولذلك،  لهم.  ونافعة  لهتماماتهم 
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اإن هناك عنا�سر ل بد من توافرها دائماً �سمن مكونات المناهج الدرا�سية  الحاجات.  

الة يجب اأن ت�ستجيب ب�سكلٍ ا�ستباقي اإلى احتياجات المتعلم الراهنة  الة. والمناهج الفعَّ الفعَّ

م احتياجاتهم، اإ�سافةً اإلى  والم�ستقبلية. واإن تقدير متعلمي اليوم واإدراك اإمكاناتهم وتفهُّ

الحاجة اإلى م�ساعفة قدرة كل متعلم جعلت القائمين على ت�سميم المناهج يخل�سون اإلى 

ه عملهم في ت�سميم المناهج الدرا�سية؛ حيث ينبغي اأن  عدد من ال�ستنتاجات التي تُوجِّ

تقوم عملية ت�سميم المناهج على تلك العتقادات. ويمكن تلخي�ض الفر�سيات التي يبني 

المناهج  عليه  تكون  اأن  ينبغي  ما  حول  اعتقاداتهم  الموازي  المنهاج  نموذج  مُطورو  عليها 

الدرا�سية كما ياأتي:

والمهارات  والمعارف  الأفكار  اإتقان  �سبل  اإلى  الطلبة  الدرا�سية  المناهج  تُر�سد  اأن  يجب  ـ 

الأ�سا�سية الخا�سة بكل  مجال معرفي.

ـ يجب اأن ت�ساعد المناهج الدرا�سية الطلبة على التعامل مع الق�سايا والم�سكلات المعقدة 

والغام�سة.

فيما  م�ستوى الخبير  اإلى  المبتدئ  م�ستوى  الطلبة من  الدرا�سية  المناهج  تنقل  اأن  ـ يجب 

يتعلق باأدائهم في  المواد الدرا�سية المختلفة.

ـ يجب اأن توفر المناهج الدرا�سية للطلبة الفر�ض للعمل الإبداعي الحقيقي في المجالت 

المعرفية.

يات التعليمية ومواجهتها. ـ يجب اأن ت�ساعد المناهج الدرا�سية الطلبة على تقبُّل التحدِّ

الرئي�سة  والمبادئ  المفاهيم  اإدراك  على  الطلبة  الدرا�سية  المناهج  ت�ساعد  اأن  يجب  ـ 

وتطبيقها في كل مو�سوع  درا�سي؛ والتي تُبين بنية المجال المعرفي ووظائفه.

ـ يجب اأن ت�ساعد المناهج الدرا�سية الطلبة على تنمية �سعورهم بذاتهم، والثقة باإمكاناتهم 

وقدراتهم في العالم  الذي يعي�سون فيه.

المثابرة  على  الطلبة  لت�سجيع  ومقنعة  وممتعة  مثيرة  الدرا�سية  المناهج  تكون  اأن  يجب  ـ 

وموا�سلة الجهود للتعلُّم  بالرغم من م�ساعر الإحباط التي قد تعتريهم.

ثانياً: تغير مفاهيم الذكاء يوؤثر في عملية تطوير المناهج

م علماء نف�ض  بناءاً على اإ�سهامات اأ�سلافهم من كبار العلماء كاألفرد بينيه )1916(، قدَّ

مثل روبرت �ستيرنبيرغ )1985(، هوارد غاردنر )1993(، وكارول دوِك )1999( �سواهد 
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عليه الحال في  كان  ومرنة عما  �ساملة  ب�سورة  الذكاء  فهم  للتاأكيد على �سرورة  مقنعة 

الما�سي. حيث ت�سير المراجعة الدقيقة لأعمالهم اإلى اأن »الذكاء« اأكثر تدفقاً وتنوعاً واأقل 

على  توؤثر  للاأفراد  المتاحة  والفر�ض  البيئية  فالعوامل  ال�سابق؛  في  �سائداً  كان  عما  ثباتاً 

واأن نموه يختلف من فرد  »الذكاء« نمائي،  اأن  اإلى  اإ�سافة  العقلية،  الفرد وقدراته  ذكاء 

واأن  الأطفال،  لدى  الذكاء  ع في نمو  التنوَّ يراعوا  اأن  التربويين  ينبغي على  لذلك،  لآخر. 

المتعددة �سمن  التعلُّمية المختلفة في مراحل نمائهم  تلبية الحاجات  يكونوا قادرين على 

بيئة تعلُّمية واحدة. كذلك، فقد اأ�سارت تلك المراجعة اإلى وجود عدة اأنواع من الذكاء بدلً 

من نوع واحد، واأن تلك الذكاءات المتعددة تظهر في الأنماط ال�سلوكية والأن�سطة الب�سرية 

المتنوعة؛ الأمر الذي ي�ستوجب على التربويين اإدراك اأن الذكاء يظهر باأ�سكال متعددة في 

البيئات الثقافية المختلفة. 

واإذا كانت الأفكار التي وردت في الفقرة ال�سابقة حول ما اأكده علماء النف�ض عن الذكاء 

هذه  من  اأيٍّ  وتنمية  رعاية  اأهملنا  اإذا  مق�سرين  نغدو  كتربويين  فاإننا  دقيقة،  وتنوُّعه 

البيئات  اإيجاد  في  تتمثل  اأن  ينبغي  ال�سامية  التربية  غاية  اأن  اإذ  طلبتنا؛  لدى  الذكاءات 

التعلُّمية الغنية وتوفير الفر�ض المنا�سبة لم�ساعدة الطلبة العاديين والموهوبين على تحقيق 

اأق�سى ما لديهم من اإمكانات. لذلك، فاإن على التربويين اأن يكونوا على وعي بالذكاءات 

لدى  الذكاء  تطوير  بغية  التنوُّع  هذا  تراعي  تعليمية  خبرات  ت�سميم  وبالتالي  دة؛  المتعدِّ

الطلبة من جميع جوانبه.

ل اإلى اأربعة ا�ستنتاجات  لقد اأ�سهمت الأفكار التي وردت في الفقرات ال�سابقة في التو�سُّ

هة لمطوري نموذج  نته المبادئ الموجِّ لت فيما ت�سمَّ رئي�سة حول عملية ت�سميم المنهاج، �سكَّ

المنهاج الموازي. اأما هذه ال�ستنتاجات الأربعة فهي: اأولً، نظراً لأن الذكاء يتاأثر بعوامل 

ي�سلح  الذي  الدرا�سي  المنهاج  فاإن  فيها،  المتاحة  والموارد  الإمكانات  اأو  والفر�ض  البيئة 

اأن يكون غنياً بالفر�ض التي تمكنهم من ا�ستك�ساف مدى وا�سعاً  لجميع المتعلمين ينبغي 

ع فيها. بمعنى اأنه ينبغي علينا اأن ل نجعل المناهج المتميزة  من الذكاءات والقدرات والتو�سُّ

من حيث نوعية الأن�سطة والخبرات التعلُّمية التي تت�سمنها مقت�سرةً على بع�ض الطلبة 

اأنهم  المناهج لعتقادنا  تلك  من  الآخرين  الطلبة  وحرمان  اأذكياء،  ت�سنيفهم  الذين تم 

المناهج  ثانياً، يجب ت�سميم  ال�ستفادة منها.  اأو حتى مجرد  فيها  النجاح  ي�ستطيعون  ل 

لدى  والذكاءات  القدرات  اأكبر مدى ممكن من  الك�سف عن  ت�سهم في  بطرق  الدرا�سية 
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المتعلمين وتنميتها. ثالثاً، ينبغي اأن تكون المناهج الدرا�سية مرنةً اإلى درجة تكفي لمراعاة 

رابعاً، يجب ت�سميم  المتعلمين.  لدى  المتعددة  والذكاءات  المواهب  ور  تطُّ التنوُّع في كيفية 

المناهج الدرا�سية ب�سكلٍ يهدف اإلى تنمية الذكاءات بطرق ملائمة للمجالت المعرفية التي 

تظهر فيها.

ثالثاً: �صرورة اأن ياأخذ المنهاج المتطور في الح�صبان اإ�صهامات الرواد الأوائل في الميدان 

التربوي ويبني على ما قدموه من اأفكار لبناء الم�صتقبل.

لجاأ الرواد من التربويين منذ القدم اإلى تحدي الواقع التربوي ال�سائد ونقده في محاولة 

منهم لتوفير فر�ض تعلُّمية منا�سبة لمتعلميهم. وفي هذا ال�سياق، ينبغي التاأكيد على ثلاث 

م�سائل هامة ذات �سلة مبا�سرة بعمل مُ�سممي المناهج ل بدَّ من مراعاتها في ت�سميم 

واإ�سهاماته  الما�سي  جذور  اإن  اأولً،  هي:  الهامة  الم�سائل  وهذه  الموازي.  المنهاج  نموذج 

نماذج  اإن  ثانياً،  للم�ستقبل.  ت�سميمها  �سيتم  التي  المناهج  نماذج  في  وا�سحة  �ستكون 

مة للما�سي بطرق وا�سحة جداً. ثالثاً،  مة للم�ستقبل تختلف عن تلك الم�سمَّ المناهج الم�سمَّ

يقوم خلاله   الذي  اليوم  ف�سياأتي  للوقت الحا�سر،  نافعاً  الموازي  المنهاج  كان نموذج  اإذا 

تربويون اآخرون بنقده وتحدي الفر�سيات والأطر الفكرية التي قام عليها بغية الرتقاء 

بالإ�سهامات الفكرية لتطوير نموذج جديد في مجال ت�سميم المناهج.

الأسس أو المبادئ التي يستند إليها نموذج المنهاج الموازي
د نموذج المنهاج الموازي الطريق لت�سميم درو�ض ووحدات تعليمية تختلف بدرجة كبيرة  يُمهِّ

عن تلك التي يتم ت�سميمها وفقاً للمناهج التقليدية. وفي هذا الع�سر الذي يخ�سع فيه 

التربويون اإلى الم�ساءلة عما يقومون به من اإجراءات في الواقع التربوي، فاإن من الملائم 

المقنعة  والتطبيقية  النظرية  الأ�س�ض  من  قاعدة  الموازي  المنهاج  نموذج  مُطورو  م  يُقدِّ اأن 

لقتراح تو�سيات تخرج عن الماألوف في مجال ت�سميم المناهج الدرا�سية وتطويرها. 

وباحثون  منظرون  قدمها  التي  الأفكار  الموازي  المنهاج  نموذج  ز  يُعزِّ بالذكر،  وجدير 

تربويون كبار مثل باندورا )1977(، وبرونر )1960(، وديوي )1938(، ودوِك )1999(، 

وغاردنر )1993(، وبياجيه )1955(، �ستيرنبيرغ )1985(، وتابا )1962(، وفايغوت�سكي 

اأولئك  لأعمال  الأ�سا�سية  والمبادئ  للافترا�سات  مخت�سر  و�سف  يلي  وفيما   .)1978(
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اإليها  اأو المبادئ التي ي�ستند  المنظرين الكبار في المجال التربوي، والمن�سجمة مع الأ�س�ض 

نموذج المنهاج الموازي:

ال الخ�صائ�س الفريدة لكل متعلِّم اأولً: ينبغي اأن يراعي المنهاج الدرا�صي الفعَّ

يتمثل اأحد المبادئ العامة للتربية في اأن المنهاج ينبغي اأن يراعي خ�سائ�ض الفرد المتعلم 

وغلي�سر  ديوي  اأمثال  التربويين  كبار  كتابات  اأكدت  وقد  تلبيتها.  على  ويعمل  وحاجاته 

وبياجيه وفايغوت�سكي على ذلك المبداأ. ويمكن و�سف خ�سائ�ض المتعلمين في خم�ض فئات 

هي: القدرات العقلية، والمهارات والمعارف الأكاديمية، والخ�سائ�ض والحاجات النفعالية 

تعلُّمها. وكما هو معلوم، فاإن مجتمع  التي يف�سلون  والأ�سياء  والجتماعية، الهتمامات، 

تلك  تت�سمنها  التي  والإمكانات  والقدرات  الخ�سائ�ض  من  وا�سعاً  مدى  يعك�ض  الطلبة 

الفئات الخم�ض؛ الأمر الذي يتطلب تعديلًا في كلٍّ من مدى وعمق وم�ستوى ودرجة �سعوبة 

الأن�سطة  �سمن  اإنجازها  المطلوب  التعلُّمية  والمهام  والنواتج  التعليمية  والمواد  المحتويات 

المنهجية. وينبغي الإ�سارة هنا  اإلى اأن الطلبة ياأتون اإلى المواقف ال�سفية بقدرات متنوعة 

وم�ستويات مختلفة في خبراتهم ال�سابقة حول المو�سوع الذي يتعلمونه. اأي�ساً، ففيما يتعلق 

له الطلبة اأو باختياراتهم التعلُّمية، فاإن بع�سهم يتعلمون ب�سكلٍ اأكثر فعالية من  بما يُف�سِّ

ل  ل بع�ض الطلبة التعلُّم ال�ستقرائي، بينما يُف�سِّ غيرهم في البيئات المختلفة؛ حيث يُف�سِّ

البع�ض الآخر التعلُّم ال�ستنباطي.

وبناءاً على ما �سبق، فاإن الحقيقة الوا�سحة؛ والتي ل يمكن تجاهلها هي اأن خ�سائ�ض 

ها. واأن رغبات  اأو تغيرُّ المتعلمين تتنوع فيما يتعلق بقدراتهم واهتماماتهم ومدى دوامها 

Gen- الجتماعي  النوع  ت�سمل  ومتغيرات  بعوامل  يتاأثر  تعلُّمه  لون  يُف�سِّ وما  )لملمتعلمين 

der(، والثقافة ال�سائدة، ونمو الفرد ب�سكل عام. كما اأن قدراتهم قد تكون وا�سحة تماماً 
اأو مموهة. لذلك، ينبغي التاأكيد على حقيقة اأنه ل يمكن لمنهاج بمفرده اأن يلبي حاجات 

للمتعلمين  الأمر الذي يجعل نموذج المنهاج الموازي يمثل تحدياً ملائماً  المتعلمين؛  جميع 

كاأفراد بما يوفره من اأن�سطة منهجية تراعي معارف وخبرات المتعلمين ال�سابقة، ورغباتهم 

لكي  اأو تطويره  تعديله  ينبغي  اأي منهاج  فاإن  ا�ستعداداتهم. وهكذا،  وميولهم وم�ستويات 

يلبي حاجات ورغبات واهتمامات واختيارات المتعلمين، حتى واإن كان قد تم ت�سميمه وفقاً 

هذا  في  الكبار  النظريات   اأ�سحاب  قدمها  كما  المناهج  ت�سميم  في  الأ�سا�سية  للمعايير 
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ويُ�سهم كل نموذج من  وتابا )1962(، وبرونر )1960(.  تايلور )1949(،  اأمثال  المجال 

نماذج المناهج الدرا�سية في تقدير قدرات المتعلمين واإمكاناتهم بدرجات متفاوتة. لذلك، 

فاإن المنهاج الذي نريد هو ذلك المنهاج الذي يت�سم بمرونة كافية تجعله قادراً على مقابلة 

قدرات اأفراد المتعلمين ويلبي حاجاتهم وي�سهم في تطوُّرهم.

ثانياً: ينبغي علينا العتماد على نظريات المعرفة في اختيارنا لمحتوى المنهاج

مجالت  في  موؤلفون  طرح  وقد  المعرفة.  نظريات  حول  الكتب  من  العديد  تاأليف  تم  لقد 

وي�ستطيع  منظم.  باأ�سلوب  ودرا�ستها  المعارف  لت�سنيف  عديدة  نظماً  مختلفة  معرفية 

م�سممو المنهاج توظيف واحدة اأو اأكثر من نظريات المعرفة هذه كاأ�سا�ض لختيار محتوى 

العمل  اأطر  كاأحد  النظم  هذه  من  اأي  توظيف  يمكن  كما  وتنظيمه.  درا�سي  مو�سوع  اأي 

الأ�سا�سية لمدخل معين في ت�سميم المناهج وتطويرها. وقد  ا�ستند مطورو نموذج المنهاج 

 ،James( الموازي على نظرية المعرفة التي اقترحها عالم النف�ض ال�سهير ويليام جيم�ض

1885(؛ والتي تتمحور حول ثلاثة م�ستويات للمعرفة هي:

في  الأ�سا�سية  للمعلومات  وال�سترجاع  ر  التذكُّ بم�ستوى  المعرفة   )Knowledge of( ــ 

؛ مو�سوع مُعينَّ

ــ )Knowledge about( المعرفة بم�ستوى الفهم وا�ستنتاج العلاقات؛

لإيجاد  وال�ستراتيجيات  الأدوات  تطبيق  بم�ستوى  المعرفة   )Knowledge how( ــ 

الحلول واإنتاج المعرفة. 

وينبغي الإ�سارة اإلى م�ساألة هامة هي اأن كل واحدٍ من هذه الم�ستويات الثلاثة- وبخا�سة 

من  فيه  المعارف  تتدرج   )continuum( مت�سل  في  تقع  والثالث-  الثاني  الم�ستويين 

ر المناهج م�سوؤولية تحديد درجة ال�سعوبة  ال�سهل اإلى ال�سعب. وتقع على عاتق من يُطوِّ

في كل م�ستوى، ومدى ملاءمة ذلك لفئة عمرية معينة من الأفراد المتعلمين وفقا لم�ستويات 

المعرفي  المجال  لمحتوى  المناهج  ري  مطوِّ فهم  اإن  النهائية،  وبالمح�سلة  ا�ستعداداتهم. 

وتقنيات التدري�ض، اإ�سافة اإلى اإدراكهم لطبيعة النمو الإن�ساني في مراحل النمو المختلفة 

الة ب�ساأن م�ستوى المعرفة الذي يمكن اأن يُعدُّ  ه عملية اتخاذ القرارات الفعَّ هو الذي يُوجِّ

اأو لأفراد �سمن تلك  محتوى ملائماً لوحدة درا�سية معينة يتم تدري�سها لمجموعة معينة 

المجموعة.
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م الطلبة في انخراطهم بالموا�صيع الدرا�صية ثالثاً: ينبغي اأن يعزز المنهاج م�صتويات تقدُّ

1885 م�سابهة   اإن م�ستويات المعرفة الثلاثة التي اقترحها وليام جيم�ض في نظريته عام 

وايتهِد  قدمها  التي  التعميمات  واإ�سدار  التقنية  والكفاءة  العاطفي  التعلُّق  لمفاهيم 

)Whitehead، 1929(. وتتحدث تلك المفاهيم عن م�ستويات التعامل التي ينخرط بها 

الأفراد في تعلُّمهم لمو�سوع ما في مجال معرفي معين. حيث يرى وايتهيد اأنه يتكون لدى 

المتعلمين اأولً اهتماماً اأو حباً لمجال معرفي معين. ونتيجة لهذا الهتمام يرغب كثير من 

المتعلمين في معرفة المزيد عن عدد من المو�سوعات اأو المجالت المعرفية في اأثناء تعلُّمهم، 

وقد ي�سغلون اأنف�سهم في مجال معرفي اأو اأكثر. وقد يزداد حب بع�ض الأفراد لذلك المجال 

لدرجةٍ تمكنهم من اأن ي�سبحوا ممار�سين محترفين له؛ حيث ي�سل غالبية المتخ�س�سين 

في حقل معينَّ اإلى اأق�سى درجة من النخراط فيه عند هذا الم�ستوى. مع اأن بع�ض الأفراد 

اإ�سدار  قد ي�ستمرون في النخراط في المو�سوعات التي تهمهم حتى ي�سلوا اإلى م�ستوى 

اإلى مجال  ونتاجات معرفية جديدة  اإ�سافة معلومات  ي�ستطيعون عنده  الذي  التعميمات 

درا�ستهم. ويُ�سار هنا اإلى اأن هذا الم�ستوى الثالث يتفق في جوانب كثيرة مع اأحد الأهداف 

الرئي�سة للبرامج التي تطوُّر الموهبة. 

اإن نظرية المنهاج التي تهدف اإلى اإبراز الطاقات الكامنة لدى كل طفل وتنميتها، يجب اأن 

ل على المعرفة القوية الواقعية، وعلى تطبيق منهجية واقعية لحل الإ�سكالت في المجالت  تعوِّ

وعلى  العليا،  التفكير  مهارات  على  التدري�ض  طرق  توؤكد  اأن  ينبغي  كما  المتنوعة.  المعرفية 

والمعتقدات الجدلية.  والقيم  بالم�سائل  الهتمام  وعلى  مرونة  الأكثر  التدري�ض  ا�ستراتيجيات 

المعارف  انتقال  ي�ساعف  لمحتوى  اختياراً  المنهاج  يعك�ض  اأن  يجب  ذلك،  اإلى  وبالإ�سافة 

هذا  اأهمية  يوؤكد  المعا�سر  وقتنا  في  المعرفة  فيه  تنت�سر  الذي  المت�سارع  فالم�ستوى  والمهارات. 

د عليه نموذج المنهاج الموازي من اأنه ينبغي اأن يتوافر للغالبية العظمى من  المبداأ ويعزز ما يُوؤكِّ

نهم من اإيجاد فر�ض نجاح اأكثر في عالم اليوم بالغ التعقيد. الطلبة مناهج وطرق تدري�ض تُمكِّ

رابعاً: ينبغي اأن يقوم المنهاج على المعارف الأ�صا�صية الثابتة في كل مجال معرفي

تقوم جميع ميادين المعرفة الإن�سانية على قواعد من المعارف الأ�سا�سية الثابتة التي تتكون 

معرفي.  مجال  كل  في  الوا�سحة  والمنهجيات  الأ�سا�سية  والمبادئ  الرئي�سة  المفاهيم  من 

معارف  لكت�ساب  قُدماً  المجال  يدفع  الذي  ك  المحُرِّ الأ�سا�سية  المعارف  هذه  ت�سكل  حيث 
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ز اإدراك الطلبة وفهمهم للمو�سوعات. وبالرغم من اأن المفاهيم والمبادئ  جديدة، كما يُعزِّ

اأو  بالمو�سوعات  قيا�ساً  ثابتة  اأنها  اإل  الوقت،  بمرور  ببطء  تتغير  الأ�سا�سية  والمنهجيات 

المعلومات العابرة. وينبغي اإدراك هذه المفاهيم والمبادئ والمنهجيات الخا�سة بكل مجال 

معرفي كاأدوات ت�ساعد المتعلِّم على فهم المو�سوعات في ذلك المجال. فعلى �سبيل المثال، اإن 

اإدراك مفهوم معامل الثبات جوهري في درا�ستنا لمو�سوع الختبارات. لذلك فاإنه يُعدُّ مثال 

باأحد الختبارات  الثبات الخا�سة  اأما قيمة معامل  اأ�سا�سي في هذا المجال،  على مفهوم 

فهي معلومة عابرة لأنها تتغير بمرور الوقت، وعلينا اإيجادها دائماً.

خام�صاً: ينبغي اأن تمثل المو�صوعات الدرا�صية في كل مجال معرفي المفاهيم والمبادئ 

والعمليات الأ�صا�صية

تعليمه في مجال  المعلمين  على  ما  المنهاج تحديد  بنظرية  المرتبطة  الم�سائل  اأهم  من  اإن 

الطلبة  يجعل  اأن  ينبغي  المنهاج  اأن  على  المناهج  يتفق معظم خبراء  معرفي معين؛ حيث 

يركزون على فهم المبادئ والمهارات والمفاهيم الأ�سا�سية التي تُمثِّل البنية الأ�سا�سية لذلك 

المجال. ففي اأي مجال معرفي هناك كميات هائلة من المعلومات التي يمكن اأن يركز عليها 

اأيٍّ من هذا الكم  المعلمون وطلبتهم؛ حيث يتوجب على وا�سعي المنهاج الدرا�سي تحديد 

 )Phenix، 1964( المعلوماتي الهائل ي�ستحق الدرا�سة. وفي هذا ال�سياق، يقترح فينك�ض

لة للحقل المعرفي«، والتي تنبثق  اأن على التربويين التركيز على ما يُ�سميه »المو�سوعات الممثِّ

من محتوى مجال معرفي وتمثِّل اإلى حد كبير مو�سوعات م�سابهة ومتنوعة في ذلك المجال. 

د الطريق لفهم  فعلى �سبيل المثال، اإن درا�سة الخلية كمنظومة متكاملة في اأجزائها يُمهِّ

اأنظمة الج�سم الفرعية، واإدراك الج�سم كنظام متكامل، والأنظمة البيئية، وهكذا. وهذا 

لة للحقل المعرفي«؛ فدرا�سة الخلية كمنظومة يزود المتعلمين  ما نعنيه »بالمو�سوعات الممثِّ

ل فهمهم لعددٍ كبيٍر من المو�سوعات ذات  بالمعارف والمفاهيم والمبادئ والأدوات التي تُ�سهِّ

ر للمنهاج يدرك اأن الطلبة  لة للحقل المعرفي. اإذ اإن المعلم اأو المطوِّ العلاقة بالمو�سوعات الممثِّ

ل ي�ستطيعون الإلمام بكافة تفا�سيل المو�سوعات الدرا�سية. ولذلك، ي�سبح من  ال�سروري 

ما،  مو�سوع  في  الأ�سا�سية  والمبادئ  المفاهيم  لتو�سيح  تكفي  درا�سية  مو�سوعات  اختيار 

وذات ارتباطات بمو�سوعات اأخرى في المجال المعرفي.   

عالي  منهاج  تطوير  في  اأهمية  ذات  المعرفي«  للحقل  لة  الممثِّ »المو�سوعات  اأن  حين  وفي 

الجودة، هناك اأمر اآخر هام في هذا ال�سياق يتمثَّل في توظيف المهارات اللازمة للقيام 
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بالعمليات العقلية لتحقيق اأهداف التعلُّم. وت�سمل تلك المهارات مدى وا�سعاً من الكفايات 

التي تتراوح بين الفهم والتطبيق والتحليل والتركيب وبين التقويم. كما اأنها تت�سمن: توفير 

دار�سة  ا�ستنتاجي،  اأو  ا�ستقرائي  ب�سكل  التعلُّم  ا�ستنتاجات،  اإلى  للو�سول  للطلبة  الفر�ض 

�ض العاطفي، وعي الفرد بتفكيره وقدرته على  المو�سوعات من زوايا متعددة، تنمية التقمُّ

تنظيمه، تطوير معايير للجودة في العمل والتفكير والمحافظة عليها، وتنمية روح المثابرة 

 Bloom et al.، 1956; Marzano، 1992;(. وموا�سلة العمل لإنجاز المهام المطلوبة

 )Wiggins & McTighe، 1998
الطلبة بما يملكون  ن  تُمكِّ العقلية  بالعمليات  للقيام  اللازمة  المهارات  فاإن  وباإخت�سار، 

رهم للمعلومات  من كفايات معرفية من اإنجاز المهام التعلُّمية ب�سكلٍ اأعمق من مجرد تذكُّ

وا�سترجاعها.

ها ب�صورة تفوق تغيرُّ المعارف،  ع اأهداف القيام بالعمليات العقلية وتغيرُّ �صاد�صاً: نظراً لتنوُّ

والمهارات  الأ�سا�سية  المعارف  لتنمية  كاأدوات  لة«  الممُثِّ »المو�سوعات  ا�ستخدام  المهم  من  فاإن 

ز  اللازمة للقيام بالعمليات العقلية. وحريٌّ القول هنا اإن التركيز على طرق التعلُّم واأدواته يُعزِّ

انخراط الطلبة الإيجابي في المهام التعلُّمية ويزيد من دافعيتهم ورغبتهم في التعلُّم.

اإن محتوى اأي مجال معرفي يت�سمن و�سفاً للطرق والأ�ساليب التي تُعدُّ اأ�سا�سية لكل من 

الطلبة  يوظف  اأن  اإلى  تهدف  التي  المعرفة-  ونظرية  المجال.  لذلك  والممار�سين  الخبراء 

توؤكد  اأن  ينبغي  حقيقية-  حياتية  خبرات  لكت�ساب  معارف  من  المدر�سة  في  تعلموه  ما 

بها  يقوم  التي  لتلك  مماثلة  ب�سورة  والأ�ساليب  والمهارات  للطرق  الملائم  التوظيف  على 

الخبراء والمتخ�س�سون في المجال المعرفي. ومع اأن ا�ستخدام هذه الطرق والمهارات يتطلب 

اأو م�ستوى متقدماً من الفهم، فاإن بمقدور الطلبة اأن ينجحوا في  اأدوات متطورة  اأحياناً 

تطبيق بع�ض الطرق المدخلية التي ت�ساعدهم في الو�سول اإلى ذلك؛ مثل انخراطهم في 

التحديات  قبول  نحو  الإيجابية  اتجاهاتهم  تنمية  وتوظيفها في  البحثية  المنهجيات  تعلُّم 

ال ل�سحذ همم المتعلمين وحثِّهم على الم�ساركة. التعليمية، اإ�سافةً اإلى تعزيز التعلُّم الفعَّ

�صابعاً: ينبغي اأن يعزز المنهاج القائم على ما يُنتجه المتعلمون التطبيق الواقعي للاأفكار 

المادية والمعنوية

د على و�سول جميع المتعلمين اإلى م�ستويات تح�سيل عالية، ينبغي اأن  اإن المنهاج الذي يُوؤكِّ

ياأخذ بالح�سبان النواتج المادية والمعنوية؛ حيث غالباً ما يرتبط هذان المنتجان التعلُّميان 
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الطلبة،  يكت�سبها  التي  المعارف  من  معينة  اأجزاء  المادية  التعلُّمية  النواتج  وتت�سمن  معاً. 

ومهارات العمليات العقلية، ونماذج من اأعمال الطلبة مثل )التقارير، الم�سروعات البحثية، 

الق�س�ض، خطوط الزمن، اأداءات حركية، مقالت افتتاحية، موؤلفات مو�سيقية، وفعاليات 

خدمة المجتمع(. وتجدر الإ�سارة هنا اإلى اأن هذه النواتج المادية ل تُمثِّل غايات بحد ذاتها، 

واإنما اأدوات �سرورية لتطوير نواتج متنوعة.

واأخرى قابلة للانتقال مثل:  ثابتة  اأ�سا�سية  تعلُّمية  النواتج المعنوية فت�سمل نتاجات  اأما 

الأفكار، ال�ستراتيجيات، التجاهات، العتقادات والقيم، والنمو ال�سخ�سي والجتماعي. 

الذات،  وفاعلية  الجمالية،  النواحي  تقدير  المعنوية  النواتج  ت�سمل  ذلك  اإلى  وبالإ�سافة 

وال�سعي اإلى تحقيق الذات. وفي معظم الحالت، ت�ستغرق عملية تحقيق م�ستويات متقدمة 

من النواتج المعنوية �سنوات عديدة. لذلك ينبغي اأن ت�سهم الأن�سطة والخبرات المنهجية في 

تحقيق واحدة اأو اأكثر من هذه النواتج المادية والمعنوية التي ت�سكل في مجموعها الأهداف 

العامة لنظرية المنهاج.

الطلبة  وي�صغل  التنظيم،  وعالي  الأهداف  محدد  منهاج  هو  الفعال  المنهاج  ثامناً: 

باأن�صطة هادفة تتحدى قدراتهم

لقد قام عدد من قادة الفكر التربوي بو�سع الخطوط العري�سة لأف�سل ما ندركه حالياً 

 Brandt، 1998; Schlechty، 1997; Wiggins &( عن المناهج وطرق التدري�ض

المنا�سبة  التدري�ض  وطرق  المناهج  اأن  التربويين  هوؤلء  يرى  McTighe، 1998( حيث 
المتعددة  المعرفية  المجالت  في  والموهوبين  العاديين  المتعلمين  فيهم  بما  المتعلمين  لجميع 

يجب اأن:

يوؤكد  التي  الأ�سا�سية  والمهارات  والمبادئ  والمفاهيم  الحقائق  على  وا�سح  ب�سكل  ز  تركِّ  •
عليها المتخ�س�سون في المجال المعرفي.

عميق. ب�سكل  الدرا�سية  المو�سوعات  لفهم  للطلبة  الفر�ض  • توفر 
• تكون منظمة ل�سمان اأن جميع المهام المطلوبة من الطلبة من�سجمة مع اأهداف الفهم العميق.

منطقي. ب�سكل  ومنظمة  مترابطة  • تكون 
والعقلية. الوجدانية  للم�ساركة  وتدفعهم  المتعلمين  • ت�ستثير 

لع  يطَّ التي  والمعلومات  للاأفكار  معنى  ل  يُ�سكِّ لكي  زها  وتُعزِّ متعلِّم  كل  حاجات  تراعي   •
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عليها، ويكون قادراً على اإعادة تنظيم مداركه القديمة ومواءمتها مع الجديدة.

للمتعلمين. وم�سلية  وغنية  ممتعة  • تكون 
للمتعلمين. منا�سبة  خيارات  • توفر 

الة. الفعَّ بالم�ساركة  • ت�سمح 
الطلبة. تهم  تعلُّمية  نواتج  تحقيق  على  • توؤكد 

وعالمهم. الطلبة  بواقع  • ترتبط 
ونافعة. وهادفة  واقعية  • تبدو 

عميقة. ق�سايا  مع  • تتعامل 
وممتعة. مفيدة  بطرق  يتعلموه  ما  يُوظفوا  اأن  الطلبة  من  • تتطلب 

يفكرون. بما  الوعي  تنمية  في  الطلبة  • ت�ساعد 
بفعالية  م�سكلات  من  يُواجههم  ما  حل  على  قادرين  يُ�سبحوا  لكي  المتعلمين  ت�ساعد   •

مهم. ت�سمح بم�ساركتهم في و�سع اأهدافهم التعلُّمية وتقييم مدى تقدُّ

واإمكاناته. الطالب  قدرات  • تنمي 

تا�صعاً: ينبغي اأن يلبي المنهاج المتطلبات العقلية المتنامية )AID( للمتعلمين

تت�سم  التي  التدري�ض  المناهج وطرق  المتعلمين من  العظمى من  الغالبية  ت�ستفيد  في حين 

بالخ�سائ�ض التي وردت اأعلاه، فاإنه ينبغي القول اأي�ساً اأن المتعلمين يختلفون في نموهم 

النظرية  الدرا�سات  من  هائل  كم  وهناك  تعلُّممه.  لون  يُف�سِّ وفيما  واهتماماتهم  العقلي 

وطرق  المناهج  تكون  عندما  اأف�سل  ب�سكلٍ  يتعلم  الطالب  اأن  على  د  تُوؤكِّ التي  والتطبيقية 

ربما  اأو  معظم  ي�سترك  فبينما  لذلك،  الخا�سة.  المتعلم  حاجات  مع  من�سجمة  التدري�ض 

جميع المتعلمين في حاجتهم اإلى مناهج وطرق تدري�ض ذات جودة عالية، يُلاحظ اأن هناك 

اأن�سطة  من  يت�سمنه  فيما  والنخراط  المنهاج  مع  التعامل  كيفية  في  المتعلمين  بين  تبايناً 

لتحقيق النجاح الم�ستمر.

م    وقد اأكد فايغوت�سكي )Vygotsky، 1978( في درا�ساته اأن الفرد يتعلم عندما يُقدِّ

له المعلم مهام تعلُّمية ذات م�ستوى �سعوبة اأعلى  قليلًا من قدرته على اإتمام المهمة ب�سكلٍ 

هه في  م المعلم للطالب مهام تقع �سمن نطاق نموه، ثم يدعمه ويُوجِّ م�ستقل. وعندما يُقدِّ

اإتمامه لتلك المهام بنجاح، فاإن قدرة الطالب على اإنجاز المهام ب�سكلٍ م�ستقل �ستزداد؛ 
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المتعلمين ذوي  اإلى  بالن�سبة  اأما  اإلى مهام جديدة.  الملحة  اإلى الحاجة  يوؤدي  الذي  الأمر 

تكون  اأن  ينبغي  التعلُّمية  المهام  فاإن  الدرا�سي،  المو�سوع  الموهوبين في  اأو  م  المتقدِّ الم�ستوى 

ذات م�ستوى اأ�سعب. والفر�سة المتاحة للطلبة لتعلُّم المفاهيم والمبادئ والمهارات الأ�سا�سية 

في اأحد المو�سوعات الدرا�سية ل تتغير في الغالب فيما بينهم. فما يقت�سي التغيير هو نظام 

ن الطالب من التعامل مع المهام بم�ستوى تحدٍّ منا�سبٍ لنموه الحالي. الدعم الذي يُمكِّ

 Howard، 1994;( وجن�سن  هوارد  من  كل  اأبحاث  نتائج  فاإن  ال�سياق،  هذا  وفي 

د اأن الطلبة يتعلمون ب�سكلٍ اأف�سل عندما تتحدى المهام  Jensen، 1998( حول الدماغ توؤكِّ
التعلُّمية قدراتهم ب�سكلٍ معتدل؛ بحيث ل تكون تلك المهام �سعبة جداً على الطفل حتى 

ل يُ�ساب بالإحباط، ول  �سهلة جداً حتى ل يعتريه الخمول واللامبالة. وهناك �سواهد 

لهتمامات  المنهاج  مراعاة  عند  يتح�سنان  وتعلُّمه  الطالب  دافعية  اأن  اإلى  ت�سير  كثيرة 

 Csikszentmihalyi، Rathunde ;1999 ،Collins & Amabile(. )الطالب

ل  Whalen  &، 1993( وتوؤكد الدرا�سات اأي�ساً اأن مواءمة التعليم مع نمط التعلُّم المف�سَّ
 Dunn & Griggs،( التعلُّم  يُعزّز  وذكائه  وثقافته   ،)Gender( وجن�سه   للطالب، 

.)1995; Grigorenko & Sternberg، 1997; Sullivan، 1993
د معرفة التربويين الراهنة عن التعليم والتعلُّم على �سرورة تزويد جميع المتعلمين  وتوؤكِّ

بالمنهاج الذي يتطلب منهم فهم الأفكار والمفاهيم والمبادئ والمهارات الأ�سا�سية للمجالت 

المعرفية وتطبيقها؛ مع اأنه يتوجب  تعديل الأن�سطة المنهجية لتتلاءم مع تنوُّع الطلبة. وهذا 

وميوله  ال�سابقة،  المتعلِّم  معرفة  مع  تتنا�سب  اأن  ينبغي  التدري�ض  وطرق  المناهج  اأن  يعني 

الين لكل متعلم. وكلما ارتقى الطلبة بم�ستوى  واهتماماته، واأن تُعر�ض ب�سكلٍ واأ�سلوبٍ فعَّ

معارفهم وفهمهم ومهاراتهم، فاإنه يتوجب زيادة م�ستوى التحديات المت�سمنة في المهام 

المتكافئ  الزدياد  يُ�سمى  الموازي،  المنهاج  نموذج  وفي  لهم.  مة  المقدَّ المنهجية  والأن�سطة 

المعرفية  ومهاراتهم  وبين قدراتهم  للمتعلمين  مة  المقدَّ التعليمية  التحديات  م�ستويات  بين 

.)AID( »المتطلبات العقلية المتنامية«

د على اأن معظم المتعلمين، اإن لم يكن  وبعبارة ب�سيطة، فاإن »نموذج المنهاج الموازي« يُوؤكِّ

جميعهم، يجب اأن يتعاملوا بان�سجام مع:  المنهاج القائم على المفاهيم الأ�سا�سية، المهام 

تعلموه وتوظيفه  لتو�سيح ما  الطلبة  عة من  المتوقَّ والنواتج  ت�ستدعي تفكيراً متقدماً،  التي 

فاإن متطلباته  وتبلورت مهاراته،  المعرفي  المتعلم  م�ستوى نمو  ارتفع  وكلما  مثمرة.  بطرق 
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العقلية تتنامى ل�سمان تحديات تعليمية ملائمة تُ�سهم في تحقيق خبرات تعلُّمية وا�سعة. 

اإن اأحد الفترا�سات المنطقية التي يقوم عليها »نموذج المنهاج الموازي« هو اأن الطلبة 

ينمون وفقاً لمت�سل )continuum( من المعارف والمهارات؛ حيث يكون فيه بع�ض الطلبة 

متقدمين بدرجة كبيرة عما هو متوقع من اأقرانهم �سمن الفئة العمرية، وبع�سهم متقدمين 

بدرجة معتدلة اأو قليلة. كما قد يكون البع�ض �سمن المدى العام لما هو متوقع من اأقرانهم 

عات بدرجات قليلة اأو معتدلة اأو حادة. اأما  �سمن الفئة العمرية، والبع�ض الآخر دون التوقُّ

د كل متعلِّم بمناهج غنية  الفترا�ض المنطقي الذي يقوم عليه النموذج فهو اأنه طالما يُزوَّ

تعلُّمه،  وطرق  باهتماماته  ومرتبطة  المتزايدة،  المعرفية  لحاجاته  ملائمة  تدري�ض  وطرق 

فاإنه يتم م�ساعدة كل متعلم على اأن ينمو في قدراته واإمكاناته اإلى اأق�سى حد.

تعزيز  في  فعالً  المنهاج  كان  اإذا  للطلبة  الوجدانية  بالجوانب  الهتمام  يزيد  عا�صراً: 

فر�س تعلمية مثيرة لهتماماتهم ومتحدية لقدراتهم الفكرية:

من ال�سهولة بمكان عند ت�سميم المناهج الدرا�سية التركيز على محتوى التعلُّم ونواتجه 

وعملياته التي ي�ستخدمها التربويون مع الطلبة دون اإدراكٍ لدور الجانب الوجداني واأهميته 

في نمو الطالب ونجاحه. فقد تبدو الخطة لوحدة درا�سية اأو لأحد الدرو�ض جميلة على 

الطلبة  تلبية حاجات  ف�سلت في  اإذا  قليلة  قيمة  ذات  العملية  الناحية  ولكنها من  الورق، 

ال هو  النفعالية ولم تعمل على تنميتها. وفي هذا ال�سياق، فاإنه يُمكن القول اإن المعلم الفعَّ

الذي يعمل با�ستمرار لتطوير بيئة تعلُّمية، وت�سميم اأن�سطة منهجية، وتوظيف طرق تعليم 

الون كما يرى  تهدف اإلى تعزيز نمو الطلبة المعرفي وم�ساركتهم الوجدانية. والمعلمون الفعَّ

ماهوني )Mahoney، 1998( هم الذين:

للطلبة  اأعمق  فهم  اإلى  للو�سول  با�ستمرار  وي�سعون  طالب،  كل  بحاجات  ملياً  رون  • يُفكِّ
كاأفراد وفي مجموعة.

لتوظيف ما يعرفونه عن الطلبة في ت�سميم مناهج وطرق تدري�ض تتوافق مع  • ي�ستجيبون 
حاجات المتعلمين واهتماماتهم.

• يُراعون خ�سائ�ض الطلبة المعرفية والج�سمية والجتماعية والعاطفية العامة والخا�سة.
وي�سعى المعلمون الذين ي�سعرون اأنهم متعلِّمين عند طلبتهم ويتعلمون من المحتوى الذي 

يعلمونه اإلى التاأكيد على اأن توؤدي الخبرات التعلُّمية داخل الغرفة ال�سفية اإلى:
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• الأمان: حيث ي�سعر الطلبة بال�سلامة والأمان، واأن القاعة ال�سفية مكان اآمن للتواجد 
هم، وي�سمح لهم بالتعبير  مُهم، ويطرح عليهم اأ�سئلة تهمُّ فيه،  ويدركون اأن معلمهم يتفهَّ

اأثناء  في  منه  مفر  ل  اأمر  هي  التي  الأخطاء  في  يقعون  واأنهم  واأفكارهم،  اآرائهم  عن 

عمليات التعلُّم والنمو.

• الدعم والتاأييد: حيث يتيقن الطلبة اأن كل واحدٍ منهم يتلقى دعماً كافياً من معلمه 
ومن زملائه في ال�سف.

• الأهمية والتقدير: حيث يعتقد الطلبة اأن كل واحدٍ منهم لديه دور نافع، واأنه مو�سع 
تقدير واحترام في ال�سف.

• الإنتماء: حيث ي�سعر كل طالب اأنه ينتمي اإلى المجموعة ال�سفية وين�سجم مع اأفرادها.
• الألفة والإن�صجام: حيث ي�سعر كل طالب ب�سلته وارتباطه مع اأفراد المجموعة.  

اإن المعلمين الذين يعملون بكدٍ ون�ساط لتهيئة بيئات تعلُّمية غنية، ولتطوير مناهج وطرق 

تدري�ض تراعي جميع خ�سائ�ض طلبتهم يدركون حاجة كل واحدٍ منهم لل�سعور بالأمان، 

والدعم والتاأييد، والأهمية والتقدير، والإنتماء، والألفة والن�سجام. وي�سعى هوؤلء المعلمين 

با�ستمرار اإلى توجيه طلبتهم العاديين والموهوبين لكي ي�سبحوا:

وحاجات  ولإ�سهامات  ومنتجاتهم،  واأفكارهم  وحاجاتهم  لإ�سهاماتهم  تقديراً  اأكثر   •
واأفكار ومنتجات الآخرين.

اإقبالً على العمل واإقامة العلاقات الإيجابية، واأكثر ا�ستجابة للتحديات التعلُّمية • اأكثر 
ينجزون. فيما  الجودة  •  تحقيق 

ومعتقداتهم،  �سخ�سياتهم  على  تعلُّمهم  تاأثير  كيفية  وفي  يتعلمون،  فيما  لًا  تاأمُّ • اأكثر 
اتجاهاتهم  تاأثير  كيفية  في  مليا  التفكير  اإلى  اإ�سافة  به،  القيام  ي�ستطيعون  ما  وعلى 

واأنماط �سلوكهم في نمو الآخرين وخياراتهم.

ولمراعاة  طالب،  كل  بحاجات  ل  للتاأمُّ لديهم  ما  اأف�سل  مون  يُقدِّ الذين  المعلمين  اإن 

خ�سائ�سهم وال�ستجابة  لها يُ�سهمون في غر�ض هذه ال�سمات في نفو�ض طلبتهم. ونظراً 

مون با�ستمرار تاأثير كل من البيئة التعلُّمية، والمناهج وطرق التدري�ض  لأن هوؤلء المعلمين يقيِّ

المتبعة على �سعور كل متعلِّم بالأمان، وبالدعم والتاأييد، وبالأهمية والتقدير، وبالنتماء، 

وبالألفة والن�سجام، فاإن تاأثيرهم في حياة طلبتهم وفي تعلُّمهم اأكثر من المعلمين الذي 

جميع  حاجات  تلبية  �سعوبة  من  الرغم  وعلى  العوامل.  هذه  من  اأي  اأهمية  من  يُقلِّلون 
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المتعلمين، اإل اأن القيام بذلك اأمرٌ ملحٌّ ل �سبيل اإلى تجاهله. اإذ ل بديل عن ذلك لجعل 

التعلُّم اأمراً �سخ�سياً مرتبطاً بحاجات كل فرد وميوله واهتماماته. وبكل ب�ساطة، ي�ستحيل 

على المرء تجاهل الترابط القائم بين الجانب الوجداني والتعلُّم في الغرفة ال�سفية.

ل منها نموذج المنهاج الموازي وصف المناهج المتوازية الأربعة التي يتشكَّ
ل منها نموذج المنهاج الموازي ب�سورة واقعية،  قبل و�سف مداخل المنهاج الأربعة التي يت�سكَّ

الأربعة.  المناهج  بتلك  مرتبطة  اأ�سا�سية  افترا�سات  ثلاثة  تو�سيح  بمكان  الأهمية  من 

وتت�سمن هذه الفترا�سات الأفكار الآتية:

تكون المناهج وطرق التدري�ض لجميع المتعلمين مرنة بدرجة تكفي لتناول المدى  اأن  • يجب 
الوا�سع من احتياجات الطلبة في كل �سف درا�سي. ويعني وعينا المتزايد بتنوع خبرات 

منهاج  يوجد  ل  اأنه  ندرك  اأننا  وميولهم  تعلُّمهم  واأ�ساليب  ال�سابقة  المعرفية  المتعلمين 

قدراتهم  ولتطوير  المتعلمين  لجميع  التعليمية  الحاجات  جميع  لتلبية  يكفي  بعينه  واحد 

وا�ستعداداتهم. ويجب اأن يت�سم اأي منهاج درا�سي ي�سعى اإلى تلبية جميع حاجات المتعلمين 

على اختلاف قدراتهم بالمرونة الكافية لجعل المنهاج متوائماً مع تلك الحاجات. 

بناء منهاج درا�سي عالي الجودة يراعي  الذين ي�ستركون في  المعلمون  ي�سعر  اأن  • يجب 
كمخططين  باأدوارهم  القيام  عند  بالرتياح  للطلبة  المختلفة  التعليمية  الحتياجات 

يدر�سوها  التي  بالمواد  متزايد  فهم  المعلمين  هوؤلء  لدى  ينمو  حيث  قرار؛  و�سانعي 

وبخ�سائ�ض المناهج الدرا�سية عالية الجودة.

مفيدة  اإر�سادات  الأ�سا�سية  الفترا�سات  هذه  خلال  الموازي  المنهاج  نموذج  م  يُقدِّ  •
ل  تُ�سكِّ ول  المتعلمين.  وا�سع من  لمدى  تدري�سه  الدرا�سي وطرق  المنهاج  للتفكير بمحتوى 

هذه الإر�سادات و�سفة معينة،؛ فالمناهج المتوازية التي تم و�سفها  في هذا النموذج يمكن 

ن المرونة التي يت�سم بها نموذج  ا�ستخدامها باأي ترتيب ب�سكل منفرد اأو مجتمعة. وتُمكِّ

لحاجات  جيدة  ب�سورة  ت�ستجيب  تعليمية  خبرات  اإنتاج  من  التربويين  الموازي  المنهاج 

وا�ستعدادات الطلبة واهتماماتهم.

يتحدى  درا�سي  منهاج  �سياغة  اإمكانية  افترا�ض  على  الموازي«  المنهاج  »نموذج  يقوم 

اأو  اأو ثلاث  اأو اثنتين  قدرات الطلبة جميعهم )العاديين والموهوبين(  با�ستخدام طريقة 

اأو  اأو لمقرر درا�سي،  اأربع  طرق متوازية لختيار محتوى تعليمي وت�سميمه ل�سف معين، 
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لوحدة درا�سية �سمن مقرر ما، اأو لدر�ض �سمن وحدة درا�سية، اأو لدرا�سة م�ستقلة. وي�سير 

م�سطلح » الموازي » اإلى العتقاد ال�سائد بين موؤلفي الكتب المنهجية من اأن هناك العديد 

من المنظورات اأو المداخل التي  يمكن للمربين توظيفها في ت�سميم المناهج الدرا�سية. ول 

ينبغي اعتبار  م�سطلح » الموازي« على اأنه يعني اأن المنظورات اأو المداخل المنهجية يتوجب 

اأن تكون متميزة ومنف�سلة  تماماً عن بع�سها في اأثناء عملية تخطيط المناهج اأو تنفيذها. 

واأف�سل ت�سبيه لم�سطلح »المناهج المتوازية« وبيان اأهميتها في ت�سميم المناهج الدرا�سية هو 

اأنها م�سابهة لخط ال�سير ال�سريع الذي تتجه فيه الم�سارات )المداخل( ب�سكلٍ متوازٍ ي�سمح 

بانتقال العربات بينها باتجاه م�سترك للو�سول اإلى نف�ض المق�سد.

ويعتقد مُ�سممو المناهج اأن المنهاج ينبغي اأن ياأخذ �سكله ووظيفته الأ�سا�سية من الحقائق 

حيث  معرفي؛  مجال  كل  عليها  يقوم  التي  العامة  والمبادئ  والمفاهيم  والمهارات  العلمية 

يعك�ض المنهاج الأ�سا�سي )The Core Curriculum  ( الذي يُمثِّل المنظور الأول من 

منظورات المناهج المتوازية طبيعة المجال المعرفي كما يدركها ويمار�سها الخبراء العاملون 

اأو طبيعته من خلال  اإ�سافة اإلى تاأكيده على فهم الطلبة لإطار المجال  في ذلك المجال، 

اكت�سافهم للمعارف والمهارات والمفاهيم والمبادئ العامة التي يقوم عليها.

ويُمثِّل منهاج الرتباطات )The Curriculum of Connections( المنظور الثاني 

ع في المفاهيم والمبادئ التي يقوم عليها المنهاج   من منظورات المناهج المتوازية؛ حيث يتو�سَّ

الأ�سا�سي لم�ساعدة الطلبة على فهم كيفية ارتباط المفاهيم والمبادئ الأ�سا�سية في اأي مجال 

درا�سي بغيرها من المو�سوعات والحقب الزمنية والم�سائل والق�سايا والأحداث والأمكنة 

والثقافات المتنوعة. فعلى �سبيل المثال، اإن مفهوم التطوُّر )Evolution( في علم الأحياء 

له �سلة قوية بمفهوم التغيرُّ في مو�سوع التاريخ؛ اإذ اأن درا�سة التاريخ من منظور التطوُّر 

ز الحوار والفهم  تُ�سهم في جلب وجهة نظر جديدة اإلى الواجهة تتمثل في طريقة تفكير تُعزِّ

العميق، اإ�سافة اإلى اإدراك للعلاقات ب�سورة ربما لم تكن وا�سحة من قبل.

وكما ينطوي عليه ال�سم، فاإن منهاج الرتباطات يوجه الطلبة لعمل ارتباطات �سمن 

الزمنية  والحقب  والمو�سوعات  المعرفية  المجالت  بين  فيما  اأو  الواحد،  المعرفي  المجال 

حيث  والمبادئ؛  المفاهيم  خلال  من  ارتباطها  كيفية  اإلى  بالنظر  والأ�سخا�ض  والأحداث 

يقوم الطلبة �سمن هذا المنهاج  بعمل المقارنات وال�ستعارات والرتباطات لتعميق فهمهم 

للمبادئ والمفاهيم الرئي�سة وتو�سيعه. 
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The Cur- )االمنظور الثالث من منظورات نموذج المنهاج الموازي هو منهاج الممار�سة 

riculum of Practice( الذي في ظله ي�ستخدم الطلبة المبادئ والمفاهيم الأ�سا�سية 
لذلك  والممار�سون  العلماء  يوظفها  التي  والمهارات  المعرفي لكت�ساب الخبرات  المجال  في 

تت�سمنه من م�سكلات حقيقية واحتياجات مرتبطة  المجال في مواقف حياتية فعلية بما 

والإجراءات  والأدوات  للا�ستراتيجيات  الطلبة  ا�ستخدام  ويُعدُّ  الحياتي.  الأفراد  بواقع 

الأ�سيلة اأحد اأركان منهاج الممار�سة الذي يزداد في ظله فهم الطلبة من خلال الممار�سات 

وبعبارة  البحثية.  الم�سروعات  وتنفيذ  التعليمية  المنتجات  وتطوير  الم�سكلات  الفعلية وحل 

اأخرى، يقوم الطلبة في ظل هذا المنهاج بتوظيف المفاهيم والمبادئ والمهارات الأ�سا�سية 

لكي يعملوا بطريقة تحاكي طريقة عمل الخبراء.

 The( اأما المنظور الرابع والأخير من منظورات نموذج المنهاج الموازي فهو منهاج الهوية

Curriculum of Identity(، الذي في ظله يتم توجيه الطلبة لفهم نقاط القوة لديهم 
ل بنموهم واهتماماتهم واأهدافهم  لون تعلُّمه وقيمهم والتزاماتهم من خلال التاأمُّ وما يُف�سِّ

ف الطلبة المفاهيم والمبادئ والمهارات  التي ي�سعون اإلى تحقيقها في مجال معرفي؛ حيث يُوظِّ

ل في المجالت المعرفية و/اأو في طرق عمل الخبراء في حقل معينَّ كو�سيلة  الأ�سا�سية للتاأمُّ

ل�ستيعاب المقررات المنهجية، ولفهم اأنف�سهم ب�سكلٍ اأف�سل.

منهجية  مواد  اإعداد  للمعلمين  يمكن  اأنه  افترا�ض  على  الموازي  المنهاج  نموذج  ويقوم 

اأيٍّ من المناهج المتوازية الأربعة  قادرة على تحدي قدرات المتعلمين من خلال ا�ستخدام 

ال�سابقة ب�سورة ملائمة تراعي التدرُّج في م�ستويات حاجات الطلبة الفكرية، اأو عن طريق 

الدمج بين المناهج المتوازية كاإطار للتفكير بالم�سائل المرتبطة بالمناهج وت�سميمها.  وياأمل 

مُطورو نموذج المنهاج الموازي اأن ي�سهموا في م�ساعدة المعلمين على فهم كل من المناهج 

المتوازية الأربعة، واإدراك مفهوم المتطلبات العقلية المتنامية )AID( ب�سكلٍ عميق يجعلهم 

المتوازية  المناهج  الدمج بين هذه  تقوم على  درا�سية  اإعداد مناهج  بالراحة في  ي�سعرون 

الأربعة بطرق تُ�سهم في تحدي القدرات العقلية للمتعلمين ب�سكلٍ ملائم.  

أولًا: طبيعة المنهاج الأساسي الفعال
يُعدُّ المنهاج الأ�سا�سي نقطة النطلاق لت�سميم مناهج درا�سية غنية وحقيقية. ويعتمد 

ويهدف  معرفي.  مجال  لكل  الأ�سا�سية  والمبادئ  والمفاهيم  المعارف  على  المنهاج  هذا 
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التفوُّق  اإلى  للو�سول  يوؤهلهم  فهم  لإطار  الطلبة  تطوير  �سمان  اإلى  الأ�سا�سي  المنهاج 

التعليمية على  الأهداف  تكون  اأن  . ويجب  مُعينَّ واكت�ساب الخبرات في مجال معرفي 

الأ�سا�سي.  المنهاج  في  وا�سحة  المحلية  التعليمية  الإدارات  وم�ستوى  الوطني  الم�ستوى 

ومن بين الأ�سئلة التي يثيرها المنهاج الأ�سا�سي؛ والتي يعتقد مُطورو المنهاج باأنه يجب 

الطلبة في درا�سة منهاج درا�سي  غني  ان�سغال  اأثناء  ب�سكلٍ وا�سح في  الإجابة عليها 

وحقيقي ما يلي:

المنهاج؟ في  المتوافرة  المعلومات  تعنيه  الذي  • ما 
مهمة؟ المعلومات  هذه  تُعدُّ  • لماذا 

• كيف يتم تنظيم هذه المعلومات لم�ساعدة الأفراد على فهمها وتوظيفها ب�سورة اأف�سل؟
الدرا�سي؟ المو�سوع  في  اأهمية  والمهارات  الأفكار  اأكثر  • ما 

• كيف يُمكن توظيف  تلك الأفكار والمهارات؟
ويت�سف المنهاج الأ�سا�سي باأنه:

مجال  اأي  في  والجوهرية  الرئي�سة  والمهارات  والمبادئ  والمفاهيم  الحقائق  على  • قائم 
معرفي. 

جيد.  ب�سكلٍ  • منظم 
ومحددة.  وا�سحة  تعلُّمية  نواتج  تحقيق  على  ز  • يُركِّ

م(.  )ال�سَّ ال�ستظهار  من  بدلً  الفهم  على  د  • يُوؤكِّ
المجال  لطبيعة  ملائمة  وب�سورة  للطلبة،  بالن�سبة  معنى  ذي  �سياقٍ  في  تدري�سه  يتم   •

المعرفي. 

• يُ�سهم في فهم الطلبة للاأفكار والم�سائل با�ستخدام  التفكير الناقد والتفكير الإبداعي. 
المتعلمين.  حاجات  تلبي  ب�سورة  والوجدانية  الفكرية  الجوانب  • ي�ستثير 

مة. ج بمنتَحجات طلابية قيِّ • يُتوَّ
الطلبة  جميع  يدر�ض   اأن  ن  يت�سمَّ التعلُّمية  التعليمية  للممار�سات  ال�سليم  الإدراك  اإن 

تقريباً  منهاجاً اأ�سا�سياً يت�سف بتلك الخ�سائ�ض. ولكن عندما يظهر لدى الطلبة فجوات 

في تاأ�سي�ض  الخبرات المعرفية اأو معارف متقدمة تت�سل ببع�ض جوانب المنهاج الأ�سا�سي، 

فاإنهم  يحتاجون  اإلى العمل وفقاً لم�ستويات متنوعة من التحديات الفكرية، واإلى نظم دعم 

م في التعلُّم.  مختلفة تُهيئ لهم الظروف الملائمة للتقدُّ
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المتطلبات العقلية المتنامية )AID( والمنهاج الأساسي
 . مُعينَّ لمتعلم  التعلُّمية  بالحتياجات  دائماً   )AID( المتنامية  العقلية  المتطلبات  ترتبط 

العقلية  المتطلبات  من  مختلفة  م�ستويات  تحقيق  يمكن  الأ�سا�سي،  بالمنهاج  يتعلق  وفيما 

المتنامية بطرقٍ عديدة مثل:

متقدمة.  اأو  اأ�سا�سية  بحثية  ومواد  تعلُّمية  وم�سادر  قراءات  • ا�ستخدام 
وقدراتهم.  الطلبة  حاجات  مع  لتتلاءم  والتعلُّم  التعليم  �سرعة  • تعديل 

والتجريد.  والتعقيد  وال�سمولية  العمق  من  اأقل  اأو  اأكبر  لم�ستويات  وفقاً  • العمل 
والمهارات على المواقف الماألوفة وغير الماألوفة والم�سابهة اأو غير الم�سابهة  الأفكار  • تطبيق 

للاأفكار والأمثلة التي تمت درا�ستها  داخل ال�سف الدرا�سي.

مادية.  اأكثر  طبيعة  وذات  مفتوحة  نهايات  ذات  تعلُّمية  مهام  • ت�سميم 
الأداء على م�ستوى  لتقييم جودة  التعلُّمية  والمنتجات  للمهام  مقايي�ض �سمات  ت�سميم   •

المبتدئين والخبراء. 

الم�سترك.  الهتمام  ذات  المعرفية  المجالت  في  والخبراء  الطلبة  بين  التعاون  • ت�سجيع 
في  المهمة  والمعلومات  الأفكار  في  لي  التاأمُّ الطلبة  تفكير  تتطلب  تعلُّمية  مهام  • ت�سميم 

تلك المهام. 

ثانياً: طبيعة منهاج الإرتباطات
لقد تم ت�سميم هذا المنهاج لكي ي�ساعد الطلبة على اكت�ساف الترابط القائم بين المعارف 

المتنوعة. وكالمنهاج الأ�سا�سي، يوؤكد منهاج الرتباطات على الحقائق والمفاهيم والمبادئ 

لفهم  العنا�سر  تلك  ا�ستخدام  من  بدلً  اأنه  غير  المعرفي.  للحقل  الرئي�سة  والمهارات 

الطلبة  من  الرتباطات  منهاج  يتطلب   ، معينَّ معرفي  مجال  اأو  ما  مو�سوع  تنظيم  كيفية 

وللمقارنة  للربط  الأ�سا�سية  والمهارات  والمبادئ  والمفاهيم  الرئي�سة  المعلومات  ا�ستخدام 

بين المو�سوعات والمجالت المعرفية والحقب الزمنية والأمثلة وال�سخ�سيات. وقد يتطلب 

منهاج الرتباطات من الطلبة البحث في كيفية تاأثير وتاأثُّر المفاهيم والمبادئ والمهارات 

وال�سيا�سية  والقت�سادية  الجتماعية  والظروف  ال�سائدة  النظر  ووجهات  بال�سخ�سيات 

ع منهاج الرتباطات لي�سمل ت�سجيع الطلبة على ربط فهمهم  والتكنولوجية المختلفة. ويتو�سَّ

المتزايد بمو�سوعات ل يتناولها المنهاج الأ�سا�سي ب�سكلٍ مبا�سر.
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ق من  اإنَّ تكليف الطلبة با�ستك�ساف العلاقات داخل المجال المعرفي الواحد وو�سفها يُعمِّ

معارفهم المت�سلة بهذا المجال وبالمو�سوعات الفرعية المرتبطة به. كما ي�ساعد اكت�ساف 

تعميق  على  الأفراد  وبين  المتنوعة،  والأمثلة  والأماكن  المعرفية  المجالت  بين  العلاقات 

المعرفة والإ�سهام في بناء علاقات جديدة بين الأفكار. 

ه المفاهيم الجوهرية التي يقوم عليها المنهاج الأ�سا�سي البحوث والدرا�سات حول  وتُوجِّ

منهاج الرتباطات بين المجالت المعرفية المت�سلة به   )Inter-disciplinary(و�سمن 

اأن توؤدي درا�سة  مجالت بعينها )Intra-disciplinary(. فعلى �سبيل المثال، يتوجب 

القت�ساد  مثل  الجتماعية  العلوم  مجالت  في   )Obsolescence( »الهجر«  مفهوم 

والعلوم ال�سيا�سية وعلم الآثار اإلى فهم اأعمق للمفهوم �سمن حقل معينَّ من بينها. ويتوجب 

اأو�سع  فهم  اإلى  البيئة  وعلم  والأدب  العمارة  المفهوم عبر مجالت  درا�سة ذلك  توؤدي  اأن 

ه عمليات ال�ستك�ساف والبحث في منهاج  للمفهوم. وبالإ�سافة اإلى ذلك، فاإن المهارات تُوجِّ

الرتباطات. فعلى �سبيل المثال، تاأخذ مهارة »و�سع الفر�سيات« اأ�سكالً متنوعة في المواد 

في  المهارة  هذه  ا�ستخدام  تعميم  على  الطلبة  م�ساعدة  في  وتُ�سهم  المختلفة،  الدرا�سية 

�سياقات اأخرى. 

وتت�سمن الأ�سئلة التي تدفع الطالب اإلى البحث �سمن منهاج الإرتباطات ما يلي:

الأخرى؟ المو�سوعات  في  تعلَّمتها  التي  والمهارات  الأفكار  تعمل  • كيف 
تعلمته؟ ما  تطبيق  فيها  يمكنني  التي  الأخرى  الميادين  • ما 

اآخر؟ مو�سوع  فهم  على  ما  مو�سوع  درا�سة  ت�ساعدني  • كيف 
المختلفة في دفعي لتغيير فهمي ال�سابق لمو�سوع مُعينَّ اأو تعزيزه؟ المواقف  تُ�سهم  • كيف 

جديدة؟  مواقف  اأواجه  عندما  عملي  �سلوب 
ُ
واأ تفكيري  طريقة  من  ل  عدِّ

ُ
اأ • كيف 

الق�سية؟  نف�ض  حول  مختلفة  نظر  وجهات  المختلفون  الأفراد  يحمل  • لماذا 
المختلفة؟   روؤاه  ت�سكيل  في  بالفرد  المحيطة  والظروف  الأحداث  توؤثر  • كيف 

حلِّل الروؤى المختلفة المتعلقة بق�سية اأو م�سالة ما؟
ُ
• لماذا من المفيد بالن�سبة لي اأن اأ

قوة ونقاط �سعف وجهات النظر المختلفة؟  نقاط  م  اأقيِّ • كيف 
وي�ساعد منهاج الإرتباطات الطلبة على تحقيق ما يلي:

• ا�ستخدام المفاهيم والمبادئ والمهارات لفهم الترابط بين المعارف مثلما يفعل الخبراء. 
اأوجه ال�سبه والختلاف بينها.  • اإيجاد الأفكار الرئي�سة في ال�سياقات المختلفة ودرا�سة 
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مختلفة.  مواقف  في  المهارات  • تطبيق 
اأخرى.  بمواقف  تتعلق  اأ�سئلة  لطرح  مُعينَّ  ب�سياق  مرتبطة  اأفكار  • ا�ستخدام 
جديدة.  فر�سيات  ل�سياغة  متعددة  ومواقف  �سياقات  من  اأفكار  • ا�ستخدام 

المختلفة.  ال�سياقات  بين  • المقارنة 
معروفة.  �سُبل  با�ستخدام  الماألوفة  غير  الأ�سياء  لفهم  طرق  • تطوير 

الم�سائل.  حول  المختلفة  النظر  وجهات  وتقدير  باحترام  المتعلقة  القيم  • غر�ض 
ما. معرفي  مجال  في  تطراأ  التي  ات  التغيرُّ في  الأفراد  دور  • فهم 

المتطلبات العقلية المتنامية )AID( ومنهاج الإرتباطات
من  العظمى  الغالبية  توجيه  يتوجب  اأنه  يُفتر�ض  الأ�سا�سي،  المنهاج  في  الحال  هو  وكما 

الطلبة بو�ساطة المناهج وطرق التدري�ض عند قيامهم بالرتباطات عبر الحقب الزمنية 

والأماكن والمو�سوعات والمنظورات المختلفة. لذلك، نظراً لتباين خبرات ومهارات واإدراك 

المتنامية  الم�ستويات  الح�سبان  في  الأخذ  المهم  من  فاإنه  الأ�سا�سية،  للمفاهيم  المتعلمين 

للقدرات العقلية في منهاج الرتباطات كما في المنهاج الأ�سا�سي. وهنا ينبغي اإدراك اأن 

المتعلمين يختلفون من حيث ا�ستعداداتهم وميولهم وخبراتهم ال�سابقة وحالتهم الوجدانية 

وقدراتهم العقلية. 

ويمكن ا�ستخدام معظم الإ�ستراتيجيات المتبعة في �سياغة المتطلبات العقلية المتنامية  

للمنهاج الأ�سا�سي في �سياغة المتطلبات العقلية المتنامية في منهاج الرتباطات. وبالإ�سافة 

اإلى ذلك، تُ�ستخدم المداخل المحددة التالية في تعديل »م�ستوى التحدي« لمهمة تعلُّمية اأو 

ز طبيعة واأهداف منهاج الإرتباطات:  منتج تعلُّمي ما بطرق تُعزِّ

لهم.  لفة 
ُ
اأ اأقل  اأو  ماألوفة  مواقف  في  للمعارف  الطلبة  واإدراك  مهارات  • توظيف 

معايير متطورة لكي ي�ستخدمها الطلبة في الحكم على �سدق المنظورات المختلفة  • بناء 
لم�ساألة اأو ق�سية تعلُّمية ما.

المعلمين  دعم  من  مختلفة  اأ�سكال  وتقديم  مختلفة،  درا�سية  جداول  و�سع  خلال  ومن 

ودعم الأقران، والإعتماد على الذات في التعلُّم، يتم م�ساعدة الطلبة في: �سياغة حلول 

ومقترحات اأو مداخل تقلِّل من الإختلافات بين وجهات النظر وتتناول م�سكلات ذات �سلة 

بالمو�سوعات الدرا�سية.
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المتعلمين.  ملاحظات  من  نماذج  على  بناء  الم�ستقبلية  هات  بالتوجُّ • التنبوؤ 
اأو  علاقات  بينها  يوجد  التي  المعرفية  المجالت  بين  المفيدة  الإرتباطات  عن  البحث   •

المختلفة عن بع�سها ) مثل المو�سيقى والطب اأو القانون والجغرافيا(. 

• البحث عن اأنماط التفاعل في العلاقات بين المجالت المعرفية المتعددة ) الطرق التي 
يوؤثر بها مجال معرفي ما على حقل اآخر مثل التاأثير المتبادل بين الجغرافيا والإقت�ساد 

وال�سيا�سة والتكنولوجيا(. 

اإلى العالم من خلال منظور ي�سبه اأو يختلف عن منظوراتهم الخا�سة ) كيف  • النظر 
لهجته،  زميله،  لمنزل  روؤيته  مع  الثقافي  الواقع  نف�ض  ومن  العمر  بنف�ض  طالب  يتفاعل 

وخططه  الكبار،  مع  تفاعلاته  للمو�سيقى،  ا�ستماعه  للوقت،  ا�ستثماره  ملاب�سه،  دينه، 

الم�ستقبلية، وما اإلى ذلك(. 

عن الإفترا�سات الأ�سا�سية غير المذكورة في مجال معرفي مُعينَّ وتقييمها. • البحث 
• ت�سميم نظم ل�سياغة الإرتباطات، وتحقيق التوازن بين المنظورات الفكرية المتعددة، 

وتناول الم�سكلات الدرا�سية، وما اإلى ذلك. 

الأفكار. بين  المرئية  المقارنات  باإجراء  • القيام 

ثالثاً: طبيعة منهاج الممارسة 
قيام  الممار�سة  منهاج  يتطلب  الإرتباطات  ومنهاج  الأ�سا�سي  المنهاج  في  الحال  هو  كما 

درا�سي  لمو�سوع  الأ�سا�سية  والمهارات  والمبادئ  والمفاهيم  المعلومات  على  بالتركيز  الطلبة 

اأو مجال معرفي معين وفهمها. غير اأن هذا المنهاج يقوم على تكليف الطلبة با�ستخدام 

المعرفي.  المجال  في  الخبراء  اأو  الممار�سون  يعتمدها  التي  الطريقة  بنف�ض  العنا�سر  تلك 

لذا، فاإن منهاج الممار�سة يهدف اإلى م�ساعدة الطلبة على تو�سيع فهمهم ومهاراتهم من 

�سون في مجال معرفي ما؛  خلال القيام بتطبيقات تحاكي ما يقوم به الخبراء والمتخ�سِّ

حيث يُ�سهم منهاج الممار�سة في توجيه الطلبة خلال انتقالهم من مرحلة التلميذ المبتدئ 

اإلى مرحلة الخبير في حل الم�سكلات. وفي اأثناء ذلك، يتطلب منهاج الممار�سة من الطلبة 

�سون في المجال المعرفي، اإ�سافة اإلى  النخراط بمهام يقوم باإنجازها المحترفون والمتخ�سِّ

درا�سة العادات والم�ساعر والأخلاقيات التي تتخلل اإنجازهم لتلك المهام.

متمر�سين.  معلمين  يد  على  والتَّلمذة  هة  الموجَّ الخبرات  خلال  من  يتعلمون  الأفراد  اإن 
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وبالن�سبة للكثير من الطلبة، وبخا�سة اأولئك الذين ي�ستجيبون للتعلُّم القائم على الخبرات 

العملية، تُعدُّ الممار�سة العملية اأمر اأكثر فعالية من مجرد التعلُّم النظري الذي يكون فيه 

بنف�ض  التعلُّمية  المهام  اإنجاز  كيفية  بتعلُّم  الطلبة  يقوم  وعندما  �سلبياً.  متلقياً  الطالب 

تعلُّمهم  تفوق  اأف�سل  ب�سورة  يتعلمون  فاإنهم  بها الخبراء،  يقوم  التي  العملية  الممار�سات 

بو�ساطة طرق التعليم التقليدية. ويوفر منهاج الممار�سة للطلبة الفر�ض لكي يتعلموا الأفكار 

الف�سول  الطلبة حب  لدى  ينمو  كما  ويختبروها.  المعرفي  المجال  الأ�سا�سية في  والمهارات 

والرغبة في التعامل مع مهام على درجة عالية من ال�سعوبة والتعقيد عندما ي�سبحون 

الطلبة  من  الممار�سة  منهاج  يتطلب  اأن  ويمكن  المعرفي.  المجال  في  عمليين  ممار�سين 

اأحياناً اأن يعملوا كعلماء باحثين توؤدي درا�ساتهم اإلى تقدير م�ساهمة الأفراد في المعارف 

والمهارات المرتبطة بمجال درا�سي. واأحياناً اأخرى، قد  يتطلب منهاج الممار�سة من الطلبة 

اأن يعملوا كباحثين يوظفون فعلًا المعارف والمهارات والأدوات )اأو يحاكون توظيفها( في 

مجال معرفي معين  لتكوين فهم اأ�سمل اأو للاإ�سهام في تطوير فهم جديد للمعارف. ويحدد 

عمر الطلبة ونموهم المعرفي والأكاديمي والوجداني اأي من المدخلين اأن�سب لمجموعة معينة 

ز الكفاءة والخبرة للممار�سين �سغار ال�سن  من المتعلمين. وهكذا، فاإن منهاج الممار�سة يُعزِّ

المجال.  ذلك  في  �سين  كمتخ�سِّ العمل  على  تدريبهم  طريق  عن  معين  معرفي  مجال  في 

لب منهاج الممار�سة من الطلبة اأن يكونوا قادرين على:  ويتطَّ

وا�ستخدامها.  ما  معرفي  لمجال  الأ�سا�سية  والمفاهيم  المبادئ  تطبيقات  • ا�ستيعاب 
باأدوارهم.  والقيام  المعرفي  المجال  في  الباحثين  اأو  الممار�سين  دور  طبيعة  • تحديد 

اأ�ساليب التفكير وطرق البحث التي ي�ستخدمها العلماء والممار�سون في مجال  • توظيف 
معرفي معين. 

الأخرى.   المجالت  على  ما  معرفي  مجال  تاأثير  • ا�ستيعاب 
معين.  معرفي  مجال  في  تبرز  قد  التي  الم�سكلات  • حل 

• فهم المجال المعرفي وتوظيف ذلك الفهم كاأحد اأدوات اإدراك الواقع. 
المعرفي.  المجال  في  المحترفين  اأو  للعاملين  اليومية  الحياة  • فهم 

المعرفي. المجال  م�سكلات  لحل  المبذولة  الجهود  قيمة  • تقدير 
ومن بين الم�سائل الرئي�سة التي يوؤكد عليها منهاج الممار�سة العلمية ما يلي: 

• كيف يقوم الممار�سون والباحثون في مجال معرفي ما بتنظيم معارف ومهارات ذلك المجال؟ 
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• كيف ي�ستخدم الممار�سون لمجال معرفي ما المبادئ والمفاهيم الأ�سا�سية  في ممار�ساتهم 
اليومية؟

المعرفي؟  المجال  في  )الروتينية(  المعتادة  الم�ساكل  • ما 
الم�ساكل  لحل  معين  معرفي  مجال  في  الممار�سون  ي�ستخدمها  التي  الإ�ستراتيجيات  • ما 

المعتادة وغير المعتادة في المجال المعرفي؟ 

• كيف يتعرف الممار�ض في مجال معرفي معين على المهارات التي عليه ا�ستخدامها في 
ظل ظروف معينة؟ 

• كيف يدرك الممار�ض في مجال معرفي معين اأن الطرق والمداخل التي ا�ستخدمها غير 
الة في مثال معين؟  فعَّ

ومعارف  اأ�سئلة  لتكوين  المعرفي  المجال  في  الممار�سين  قِبل  من  الم�ستخدمة  الطرق  ما   •
جديدة، ولحل الم�سكلات في المجال؟  

موؤ�سرات الجودة والنجاح في المجال المعرفي؟  • ما 
وي�ساعد منهاج الممار�سة الطلبة على تحقيق الأهداف التالية:

القائم.  ال�سياق  اإطار  وفي  الخبرات  خلال  من  • التعلُّم 
ع في خبراتهم في المجال المعرفي الذي يدر�سونه؛ الأمر الذي يوؤدي اإلى �سعورهم  • التو�سُّ

بدرجة اأكبر من الراحة والثقة بالنف�ض في ذلك المجال. 

الو�سوح المتعلق با�ستخدام المبادئ والمفاهيم الرئي�سة في مجال معرفي ما لتناول  • زيادة 
الق�سايا والم�سكلات وفهمها. 

المعرفي.  المجال  تعتر�ض  قد  التي  بالم�سكلات  الوعي  • تعزيز 
• التعبير عن فهمهم للمو�سوعات الدرا�سية  بطرق تفيد في الو�سول اإلى المعلومات في 

المجال المعرفي. 

المعرفي.  المجال  في  المتنوعة  للم�سكلات  الرئي�سة  الملامح  • اإدراك 
المعرفي.  المجال  في  للمعلومات  معنى  ذات  نماذج  • اإيجاد 

معينة.  تعلُّمية  مهام  في  اأهمية  والأقل  الهامة  المعلومات  بين  • التمييز 
المعرفي.  المجال  في  الم�سكلات  لحل  بها  موثوق  ا�ستراتيجيات  • تطوير 

الم�سكلات.  حل  في  يتبعونها  التي  ال�ستراتيجيات  فعالية  • مراقبة 
المعرفي.  المجال  في  الرئي�سة  البحث  اأدوات  على  ف  • التعرُّ
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المعرفي.  المجال  في  الم�سكلات  حل  على  القدرة  في  ع  • التو�سُّ
المعرفي.  المجال  في  الجودة  موؤ�سرات  • معرفة 

المعرفي.  المجال  في  لهم  المتوافرة  الإمكانات  • ا�ستثمار 
• تنمية الإح�سا�ض بالمواقف التي يعمل فيها الممار�سون في المجال المعرفي، وبكيفية تاأثير 

تلك المواقف على طبيعة العمل وعلى الممار�سين. 

المتطلبات العقلية المتنامية )AID( ومنهاج الممارسة
ممار�سين  باأنهم  ي�سعرون  تجعلهم  تعلُّمية  خبرات  يعي�سوا  اأن  اإلى  الطلبة  جميع  يحتاج 

قادرين على حل الم�سكلات، والإ�سافة اإلى المعرفة في عدد من المجالت المعرفية؛ حيث 

مفيد  يتعلمونه  ما  اأن  يدركون  عندما  اأكثر  هم  ت�سدُّ المدر�سة  اأن  الطلبة  من  الكثير  يجد 

لهم في الوقت الراهن وفي الم�ستقبل. ففي الغالب، تكون المعرفة اأكثر ديمومة عندما يتم 

تطبيقها في مواقف حقيقية؛ الأمر الذي يجعل منهاج الممار�سة اأكثر فائدة لجميع الطلبة 

في المدار�ض. وكما هو الحال في المناهج المتوازية الأخرى لنموذج المنهاج الموازي، يُ�سهم 

م�ستويات  التعلُّمية في تحديد  المهام  وبين  واهتماماتهم  الطلبة  ا�ستعدادات  بين  التناغم 

التحديات الفكرية المنا�سبة لهم. 

المتنامية في  العقلية  المتطلبات  الرتباطات، يمكن تحقيق  ومنهاج  الأ�سا�سي  وكالمنهاج 

�سرعة  وتعديل  التعلُّمية،  المهام  تعقيد  درجة  زيادة  خلال  من  العلمية  الممار�سة  منهاج 

التعليمية،  المواد  وم�ستوى  المهمة،  غمو�ض  ومقدار  اللازمة،  ال�ستقلال  ودرجة  التعلُّم، 

وما اإلى ذلك. وبالإ�سافة اإلى ذلك، يمكن تحقيق المتطلبات العقلية المتنامية في منهاج 

الممار�سة وفقاً لجداول زمنية مختلفة، وبو�ساطة نظم دعم مختلفة لفهم طبيعة واأغرا�ض 

منهاج الممار�سة ب�سورة اأعمق واأ�سمل. ويمكن تحقيق ذلك ب�سوؤال الطلبة اإنجاز ما يلي: 

ما.  معرفي  مجال  في  الم�سكلات  بتناول  المتعلقة  الممار�سة  قواعد  بين  • التمييز 
المعرفي.  بالمجال  المرتبطة  والمواقف  الم�سكلات  في  ل  للتاأمُّ لغوية  مفردات  • �سياغة 

المعرفي.  بالمجال  المرتبطة  للمعارف  تطبيقية  �سخ�سية  عمل  اأطر  • �سياغة 
المتكررة.  التطبيقية  التعلُّمية  المهام  خلال  من  تلك  العمل  اأطر  • اختبار 

المعرفي  المجال  في  �سون  والمتخ�سِّ الممار�سون  ي�ستخدمها  التي  الجودة  معايير  • مقارنة 
بتلك المطبقة في المدار�ض فيما يتعلق بحل الم�سكلات. 
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اأنه  يعتقدون  ما  على  بناء  بتنفيذها  يقومون  التي  والمهام  للاأن�سطة  اأهداف  • تحديد 
الم�ستويات اللاحقة للجودة في تعلُّمهم، والقيام بتقييم اأدائهم وفقاً لتلك الم�ستويات. 

تغذية راجعة.  للح�سول على  اأعمالهم  اأف�سل  المعرفي على  المجال  • اإطلاع الخبراء في 
تعلُّم وحل م�سائل تعلُّمية ذات م�ستوى �سعوبة عالٍ حتى بالن�سبة للخبراء  • النخراط في 

في المجال. 

• تطوير عملية للتغذية الراجعة وتوظيفها عند تعاملهم مع الم�سكلات التعلُّمية المعقدة. 
مهام.  من  باإنجازه  يقومون  ما  حول  لة  ومطوَّ مكتوبة  تقارير  • اإعداد 

• مقارنة طرق تعاملهم مع الم�سكلات والق�سايا والمع�سلات التعليمية في المجال المعرفي 
مع تلك التي يعتمدها الخبراء في ذلك المجال.

رابعاً: طبيعة منهاج الهوية
ه منهاج الهوية الطلبة اإلى  وكما هو الحال في المناهج الثلاثة التي تمت الإ�سارة اإليها، يُوجِّ

التركيز على درا�سة المهارات والمبادئ والمفاهيم والمعارف الأ�سا�سية في مجال معرفي ما. 

غير اأن منهاج الهوية يهدف اأ�سا�ساً اإلى م�ساعدة الطلبة على التفكير في اأنف�سهم، وفي 

الوقت  في  اإ�سهاماتهم-  لهم  ليكون  لهم  المتاحة  الفر�ض  وفي  وطموحاتهم،  اهتماماتهم 

الراهن وفي الم�ستقبل- عن طريق درا�سة اأنف�سهم والنظر اإليها من خلال مجال معرفي 

معينَّ اأو من خلال ممار�ض لذلك المجال. 

اإن لكل مجال معرفي وظيفة معينة لم�ساعدة الأفراد على فهم العالم الذي يعي�سون فيه. 

وب�سبب التباين بين المجالت المعرفية فيما يركز عليه كل منها، فاإن كل مجال يوظف طرقاً 

يعالج كل مجال ق�سايا وم�سكلات  الأخرى. كما  المجالت  وللتطبيق تختلف عن  للتفكير 

تختلف عن ق�سايا وم�سكلات المجالت الأخرى؛ الأمر الذي يجعل لكل مجال معرفي قدرة 

خا�سة للتاأثير في الواقع. ونتيجة لذلك، فاإن الممار�سين في كل مجال معرفي يعملون وفقاً 

لطبيعة وبنية ذلك المجال، ووفقاً لطبيعتهم الذاتية و�سخ�سيتهم الفريدة.

ويُ�سهم منهاج الهوية في م�ساعدة الطلبة على ا�ستك�ساف مفهوم معين، اأو مجال معرفي 

�سين في ذلك المجال ب�سكلٍ ينير م�سارات حياتهم. والهدف من   ما، اأو طرق عمل المتخ�سِّ

منهاج الهوية هو م�ساعدة الطلبة على فهم اأنف�سهم واإمكاناتهم بالنظر اإلى اهتماماتهم 

لون تعلُّمه جنباً اإلى جنب مع المفاهيم والمجالت المعرفية، وطرق عمل  وقدراتهم وما يف�سِّ
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�سين والخبراء في تلك المجالت. ويُ�سهم منهاج الهوية في م�ساعدة الطلبة على:  المتخ�سِّ

المعرفي.  بالمجال  الفرد  حياة  تاأثُّر  كيفية  في  • التفكير 
اإلى  مرحلة  من  انتقاله  اأثناء  في  الفرد  تواجه  قد  التي  وال�سراعات  التحديات  • فهم 

اأخرى من مراحل النمو في المجال المعرفي. 

معرفي  لمجال  يقدمها  اأن  للفرد  يمكن  التي  للاإ�سهامات  المختلفة  الم�ستويات  تحديد   •
، وللذات من خلال درا�سة ذلك المجال.   معينَّ

المعرفي.  المجال  �سمن  الممكنة  النجاح  و�سبل  ال�سعوبات  في  • التفكير 
الفرد ممثِّلًا لمجال معرفي معين وممثَّلًا به. يكون  اأن  معنى  • اإدراك 

ومن بين الأ�سئلة المهمة التي يتناولها منهاج الهوية ما يلي: 

1. ما الذي يفكر فيه الممار�سون والخبراء المرموقون في هذا المجال المعرفي؟ 

2. اإلى اأي مدى يعدُّ هذا المجال المعرفي ماألوف لي اأو غريب عني؟

3. ماذا اأ�ستفيد عندما ت�ستثيرني فكرة ما، وما الذي اأجنيه عند حدوث ذلك، وما الذي 

مه نتيجة لذلك، وما الفرق  الذي  يحدث اآنذاك؟ قدِّ
ُ
اأ

4. كيف ي�ساعدني التفكير في مفهوم اأو مبداأ معين في موقف اأو اأكثر في فهم كيفية تاأثير 

هذا المفهوم اأو المبداأ على  حياتي؟

ق الأفراد العاملون في هذا المجال المعرفي ما لديهم من اأفكار؟ 5. كيف يُطبِّ

6. كيف اأفكر واأعمل في هذا المجال المعرفي؟

7. ما هي الم�سكلات والق�سايا التي يم�سي الخبراء والباحثون في هذا المجال حياتهم في 

درا�ستها؟

8. اإلى اأي مدى ت�ستوقفني تلك الق�سايا والأفكار؟

9. ما مدى الفر�ض المهنية وغير المهنية المتاحة للذين يدر�سون هذا المجال المعرفي؟

10. في اأي مهنة اأرى نف�سي عاملًا بعد درا�سة هذا المجال؟

�سون في هذا المجال؟ 11. ما ال�سعوبات التي يواجهها الخبراء والباحثون المتخ�سِّ

12. كيف يمكن لي اأن اأتعامل مع تلك ال�سعوبات؟

13. ما المبادئ الأخلاقية لجوهر هذا المجال المعرفي؟

14. كيف تت�سابه تلك المبادئ الأخلاقية اأو تختلف مع مبادئي الأخلاقية؟

�سين والممار�سين في هذا المجال المعرفي؟ 15. من هم اأبرز المتخ�سِّ
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16. ما هي خ�سائ�سهم؟

17. ما الذي اأتعلمه عن نف�سي من خلال درا�سة تلك الخ�سائ�ض؟ 

18. من هم الأغرار في هذا المجال المعرفي؟

19. ما هي خ�سائ�سهم؟

20. ما الذي اأتعلمه عن نف�سي من خلال درا�سة تلك الخ�سائ�ض؟

21. كيف يتعامل الأفراد في هذا المجال المعرفي مع الغمو�ض، وعدم اليقين، والإ�سرار، 

وتجارب النجاح والف�سل،  والتعاون، والم�ساومة؟

22. كيف اأتعامل مع كل تلك الأمور؟

23. ما مدى اإ�سهام هذا المجال المعرفي في اإثراء العالم بالمعرفة اأو الحكمة؟

24. اإلى اأي مدى اأرى نف�سي م�ساهماً في تلك المعرفة اأو الحكمة؟

25. كيف يُمكنني الإ�سهام في تغيير �سكل هذا المجال المعرفي عبر الزمن؟

نات �سخ�سيتي؟ 26. كيف يُمكن لهذا المجال اأن يُ�سهم في ت�سكيل مكوِّ

�سات  ويمكن اإجراء مقارنة بين منهاج الهوية وبين تنقلات طلبة كلية الطب بين التخ�سُّ

الطبية المتنوعة التي يتم خلالها تحقيق هدفين يتمثلان في فهم طلبة الطب للعديد من 

الممار�سات الطبية ب�سورة �ساملة، وفهمهم  اأي�ساً للجوانب الطبية التي لديهم اهتمامات 

وميول ومواهب خا�سة فيها. فبالإ�سافة اإلى تنمية ا�ستعداداتهم المعرفية في العديد من 

�سات هو  زون وعيهم الوجداني حول اأيٍّ من هذه التخ�سُّ التخ�س�سات الطبية، فاإنهم يُعزِّ

�ض فيه؛ لكي ي�سكل امتداداً لذواتهم، وليكون حلقة الو�سل  الأف�سل لهم كاأفراد للتخ�سُّ

بينهم وبين العالم الأكبر.

يت�سل  ما  خلال  من  اأنف�سهم  روؤية  على  الطلبة  لم�ساعدة  م�سمم  الهوية  منهاج  اإن 

بالمجال المعرفي في الوقت الراهن وفي الم�ستقبل؛ ولفهم المجال المعرفي ب�سورة اأعمق عن 

لون ونقاط قوتهم واهتماماتهم  طريق ربطه بحياتهم وخبراتهم؛ وزيادة وعيهم بما يف�سِّ

المجال  في  مرموقين  ومتخ�س�سين  كخبراء  اأنف�سهم  اإلى  والنظر  النمو؛  اإلى  وحاجتهم 

الأ�سا�سية  الهوية المبادئ والمفاهيم  ه وتقدمه. وي�ستخدم منهاج  يُ�سهمون في نموِّ المعرفي 

لمجال معرفي ما في ت�سميم منهاج درا�سي يعمل كحافز على تحديد الذات وفهمها من 

ل العميق في ذلك المجال. ويتطلب منهاج الهوية من الطلبة ما ياأتي:  خلال التاأمُّ

لي في مهاراتهم واهتماماتهم ومدى ارتباطها بالمجال المعرفي. 1. التفكير التاأمُّ
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التي  والطرق  المعرفي،  للمجال  اهتماماتهم مفيدة  تكون  بو�ساطتها  التي  الطرق  2. فهم 

يُ�سهم من خلالها المجال في  تنمية مهاراتهم واهتماماتهم.

3. التفكير في تاأثير المجال المعرفي على حياة الآخرين في العالم الأو�سع.

4. درا�سة فل�سفة واأخلاقيات المجال المعرفي ومدلولتها.

5. التعبير عن الذات من خلال درا�سة مفهوم اأو مبداأ اأو مجال معرفي.

6. تنمية الذات في �سياق المجال المعرفي وعبر التفاعل مع المو�سوعات الدرا�سية.

7. تنمية �سعور بالفخر والتوا�سع مت�سلٍ بكلٍ من الذات والمجال المعرفي. 

وي�ساعد منهاج الهوية الطلبة على: 

به.  وارتباطهم  ذواتهم  فهم  بهدف  المعرفي  المجال  • تحليل 
• تقدير اإمكانات مجال معرفي اأو اأكثر في م�ساعدة الأفراد بما فيهم الطلبة اأنف�سهم على 

فهم العالم، وعلى عي�ض حياة اأكثر راحة واإنتاجية. 

اأو  بمجال  ارتباطها  وبيان  فيها،  ل  والتاأمُّ ومواهبهم  واهتماماتهم  مهاراتهم  تحديد   •
عدة مجالت معرفية. 

تاأثُّرهم وتاأثيرهم بالمجال المعرفي من خلال م�ساركتهم فيه.  كيفية  • فهم 
�سون في مجال معرفي  • تكوين فهم وا�سح لأنماط الحياة التي يعي�سها الخبراء والمتخ�سِّ

معينَّ على ال�سعيدين اليومي اأو طويل الأجل. 

• ا�ستك�ساف الآثار الإيجابية وال�سلبية المجال المعرفي على حياة الأفراد وعلى الظروف 
المحيطة. 

واأخلاقياتهم،  وقيمهم،  عملهم،  وطرق  تفكيرهم،  واأنماط  اهتماماتهم،  تحليل   •
وفل�سفتهم، ومعاييرهم، وتعريفاتهم للجودة كما هي مت�سمنة في المجال المعرفي. 

• فهم الحما�ض الذي يبديه الأفراد عند تناولهم للاأفكار والق�سايا والم�سكلات المرتبطة 
�سين في ذلك المجال على تقديم  بمجال معرفي ما، وكيفية تحفيز  تلك الأمور للمتخ�سِّ

اإ�سهاماتهم فيه. 

ل  والتاأمُّ المعرفي،  المجال  في  �سين  والمتخ�سِّ الخبراء  لدى  الذاتي  الن�سباط  دور  • فهم 
في تنمية ان�سباطهم ذاتياً. 

• التفكير حول كيفية ظهور الإبداع في المجال المعرفي، وحول ظهورها لديهم. 
والمجال المعرفي.  الذات  من  بكلٍ  مت�سلٍ  والتوا�سع  بالفخر  �سعور  • تنمية 
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المتطلبات العقلية المتنامية )AID( ومنهاج الهوية:
المجالت  في  برمته  والعالم  الأفراد  تاأثير  كيفية  لفهم  للطلبة  الكافية  الفر�ض  توافر  اإنَّ 

)العاديين  الطلبة  لجميع  تُتاح  اأن  يجب  حيث  الأهمية؛  بغاية  اأمر  بها  وتاأثُّرهم  المعرفية 

ف على اأنف�سهم من خلال �سلتهم بالمجال المعرفي بهدف فهم  والموهوبين( الفر�ض للتعرُّ

الطلبة  فاإن جميع  وبالتاأكيد،  اأف�سل.  واأهدافهم ب�سورة  وقيمهم  واهتماماتهم  مواهبهم 

تقريباً يفيدون من العمل بنف�ض طريقة عمل الخبراء في مجال معرفي ما؛ حيث يتم ربط 

العمل المدر�سي بالأحداث والم�سكلات والمهارات والأفكار والفر�ض الحقيقية. 

العقلية  المتطلبات  تحقيق  يمكن  الأخرى،  المتوازية  المناهج  نماذج  في  الحال  هو  وكما 

المتنامية في منهاج الهوية من خلال جعل كلٍ من درجة تعقيد المهمة التعلُّمية والغمو�ض 

مع   متناغمة  التعلُّم  و�سرعة  التعلُّمية،  المهمة  و�سعوبة  التعلُّم،  في  وال�ستقلالية  فيها، 

المتطلبات  تحقيق  يمكن  لذواتهم،  الطلبة  فهم  تح�سين  وبهدف  اأي�ساً،  المتعلم.  حاجات 

العقلية المتنامية في منهاج الهوية وفقاً لجداول زمنية مختلفة وبا�ستخدام و�سائل دعم 

متنوعة عن طريق انخراط الطالب بالخبرات التعلٌّمية التالية: 

لاتهم ال�سخ�سية. 1. م�ساركة الآخرين تاأمُّ

لات والذات. 2. الربط بين تلك التاأمُّ

3. درا�سة وجهات نظر متعددة.

.)Mentor( 4. العمل تحت رعاية م�ست�سار خا�ض

5. محاكاة خبير مرموق في المجال المعرفي.

6. قراءة ال�سير الذاتية للباحثين والخبراء في هذا المجال ومقارنة نف�سه معهم.

7. تحليل خ�سائ�ض العاملين في هذا المجال ومقارنة نف�سه معهم. 

8. اللتزام ق�سير اأو طويل المدى بالمجال المعرفي اأو باأحد م�سكلاته البارزة.

ف على عادات ال�سخ�ض الذي يع�سق مجاله المعرفي.  9. التعرُّ

خصائص نموذج المنهاج  الموازي
ــ اأولً: يقوم المنهاج الموازي على المفاهيم والمبادئ الوا�سحة للطلبة. بمعنى اأنه بالإ�سافة 

اإلى كون المنهاج ي�سمن قيام الطلبة بتنمية مهاراتهم ومعارفهم اللازمة لإتقان مجال 

وفقاً  المعرفية  المقررات  في  نجاحهم  ويدعم  محدد،  درا�سي  مو�سوع  اأو  معينَّ  معرفي 
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ات وا�سحة، فاإن للمنهاج الموازي وظيفة رئي�سة تتمثل في ا�ستخدام المبادئ  لمعايير ومحكِّ

الدرا�سي، وفهم  الطلبة على فهم كيفية تنظيم المحتوى  الأ�سا�سية لم�ساعدة  والمفاهيم 

معنى هذا المحتوى.

المتوازية  المناهج  من  اأكثر  اأو  لواحد  الجوهرية  الأهداف  الموازي  المنهاج  يعك�ض  ثانياً:  ــ 

محتويات  في  بو�سوح  الأهداف  تلك  تتمثل  بحيث  اإليها؛  الإ�سارة  تمت  التي  الأربعة 

الوحدات التعليمية، وفي اأفكار واأعمال الطلبة. بمعنى اأن الطلبة ي�سعون ب�سورة منتظمة 

اإلى البحث عن اإجابات لواحدة اأو اأكثر من ق�سايا المنهاج الموازي بطرقٍ تحدد الوحدة 

التعليمية واأعمال الطلبة. 

ــ ثالثاً: ي�ستخدم المنهاج الموازي جميع مكونات اأو عنا�سر المنهاج بطرق تحقق الترابط 

المنطقي وت�سع الهدف العميق للمنهاج في مقدمة اهتمامات الطلبة واأفكارهم. ومكونات 

المنهاج هي عنا�سر واأجزاء للمنهاج، ويمكن اإدراكها بب�ساطة على اأنها:

دة بدقة. 1. اأهداف وغايات ومعايير محدَّ

2. ت�سل�سل تعليمي يكت�سب من خلاله الطلبة المحتوى الواجب تعلُّمه.

3. و�سائل لتقويم تعلُّم الطلبة وتقدمهم نحو اإتقان المعارف الأ�سا�سية والتفوق فيها.

�سبل  وفي  والتعلُّم،  التعليم  عمليتي  نجاح  ودرجة  مدى  في  والطلبة  المعلمين  لات  تاأمُّ  .4

تعزيز ذلك النجاح في اأثناء العام الدرا�سي. 

لٍ اأكثر على اأنها ت�سمل عنا�سر مثل: كما يُنظر اأي�ساً اإلى مكونات المنهاج ب�سكلٍ مف�سَّ

1. محتوى/ معايير.

2. اأ�ساليب للتقويم الت�سخي�سي والتكويني والنهائي.

3. اأن�سطة تمهيدية للوحدات التعليمية.

4. ا�ستراتيجيات تعليم.

5. اأن�سطة للتعلُّم.

6. ا�ستراتيجيات و�سع الطلبة في مجموعات.

ات الطلبة. 7. مُنتجَح

8. م�سادر للتعلُّم.

9. اأن�سطة اإ�سافية ت�سمح للطلبة بالدرا�سة والبحث خارج نطاق الوحدة التعليمية المقررة.

10..تعديلات في اأن�سطة التدري�ض اأو تنوُّعها لتلبية الحتياجات التعليمية الخا�سة لأحد المتعلمين.
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11. خاتمة لكل در�ض اأو وحدة تعليمية.

لم�ساعفة   )AID( المتنامية  العقلية  المتطلبات  مفهوم  الموازي  المنهاج  ي�ستخدم  رابعاً:  ــ 

للمو�سوعات  العميقة  الجوهرية  الأهداف  على  التركيز  خلال  من  الطلبة  قدرات 

رة. ومن خلال جعل الطلبة يعملون بطرق تُحاكي طريقة عمل الخبراء.  الدرا�سية المقرَّ

وتُمثل المتطلبات العقلية المتنامية طريقة في تنويع خبرات المنهاج لتلبية حاجات الطلبة 

لاعهم على اأو�ساع الطلبة في تعلُّمهم  التعلُّمية. وتتطلب هذه الطريقة من المعلمين اإطِّ

لمحتوى معين، وتنويعهم للتدري�ض لتمكين الطلبة من النتقال من م�ستوياتهم المعرفية 

الخبراء  فيها  ي�سبهون  وعمل  تفكير  وطرق  ومهارات  معرفية  م�ستويات  اإلى  الحالية 

المرموقين في المجال المعرفي الذي يدر�سونه.  

ومع ا�ستخدام نموذج المنهاج الموازي، �سوف تزداد كفايات وخبرات المعلمين وطلبتهم 

وترتفع ثقتهم باأنف�سهم بحيث ي�ستمر م�سممو المنهاج وم�ستخدموه في مراجعة وتقويم هذه 

قة بالفعل.  العنا�سر الأربعة ل�سمان اأن تكون ممثلة في المناهج الدرا�سية المكتوبة والمطبَّ

ز المنهاج الموازي هو تاأكيده على: توظيف جميع عنا�سر  وهكذا، فاإنه يمكن القول اإن ما يُميِّ

ق الترابط المنطقي بينها، الإدراك المفاهيمي  المنهاج في نموذج المنهاج الموازي بطرق تُحقِّ

وقدراتهم  المتعلمين  خ�سائ�ض  مراعاة  �سرورة  على  التركيز  المقرر،  المعرفي  للمحتوى 

لون تعلُّمه، اإ�سافةً اإلى تزويد المعلمين وم�سممي المناهج  واهتماماتهم وال�ستجابة لما يُف�سِّ

بنموذجِ �ساملٍ للمنهاج يمكنهم العتماد عليه في تطوير قدرات جميع المتعلمين وم�ساعفة 

قدرات الموهوبين منهم من خلال توظيف مفهوم المتطلبات العقلية المتنامية في عمليات 

ت�سميم خبرات تعلُّمية ت�سهم في تطوير مهارات التفكير التحليلي والناقد والإبداعي لدى 

رة.                                       المتعلمين في المو�سوعات الدرا�سية المقرَّ

أهمية توظيف نموذج المنهاج الموازي بمداخله الأربعة في تصميم المناهج 
والمقررات الدراسية

تتمثَّل اأهمية توظيف نموذج المنهاج الموازي في الروؤى الفكرية التي انبثقت من الخبرات 

ريه في مجال تربية الموهوبين والمتفوقين؛ والتي  التربوية الوا�سعة والإ�سهامات الكبيرة لمطوِّ

لت الأ�س�ض النظرية للنموذج. ويمكن القول اإن نموذج المنهاج الموازي اكت�سب اأهميته  �سكَّ

من الأمور الآتية:
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• ا�ستمال نموذج المنهاج الموازي مادة علمية ذات م�ستوى مرموق مثَّلت ح�سيلة خبرات 
مطوري النماذج التربوية الوا�سعة. فقد ا�سترك في اإعداد تلك المادة العلمية نخبة من 

كبار التربويين المعا�سرين الذين من بينهم كارول توملن�سون و�ساندرا كابلان وجوزيف 

ترتبط  ق�سايا  حول  بينهم  فيما  يتحاورون   عديدة   �سنوات  اأم�سوا  والذين  رينزولي؛ 

بالتعليم والتعلُّم والمنهاج، وحول و�سف خبرات تعليمية يقوم المعلمون باأدائها فعلًا في 

المواقف ال�سفية.

المتعلمين،  وخ�سائ�ض  المعرفة،  بنية  بدرا�سة  الموازي  المنهاج  نموذج  مطوري  قيام   •
وا�ستراتيجيات التعليم القائمة على البحث، وحاجات الم�ستقبل ومتطلباته، اإ�سافة اإلى 

نتائج  اأ�سفرت  وقد  وتنفيذها.  المناهج وتطويرها  ال�سائدة في تخطيط  الهيكلية  الأطر 

ر للمنهاج توؤكد على اإعادة  درا�ساتهم الوا�سعة تلك عن تكوين روؤية م�ستركة لمفهوم متطوِّ

ن المتعلمين من  تعريف المنهاج الدرا�سي على اأنه عملية ت�سميم ديناميكية �سمولية تُمكِّ

وبين  وخبراتهم  واهتماماتهم  وميولهم  لديهم  التي  ال�سابقة  المعارف  بين  فيما  الربط 

المفاهيم والمبادئ والمهارات الأ�سا�سية والتطبيقات النافعة لأي مجال اأو مو�سوع معرفي 

مقرر، ولي�ض على اأنه مجموعة ثابتة من الحقائق والمعارف والمهارات والتجاهات التي 

يُتوقع من المتعلمين اكت�سابها كما هو �سائد في النماذج التقليدية للمنهاج.  

• افترا�ض مطوري نموذج المنهاج الموازي اأن نقطة البداية في اتخاذ القرارات المتعلقة 
ف على خ�سائ�ض المتعلمين بما فيها جوانب  بت�سميم المنهاج ينبغي اأن تقوم على التعرُّ

القوة وال�سعف لديهم، واهتماماتهم ورغباتهم وا�ستعداداتهم وخبراتهم ال�سابقة. فقد 

المداخل  حول  الفكرية  وروؤاهم  نظرهم  لوجهات  عر�سهم  خلال  النموذج  مطورو  د  اأكَّ

الممار�سة،  منهاج  الرتباطات،  منهاج  الأ�سا�سي،  )المنهاج  الأربعة  المتوازية  المنهجية 

روه على روؤيتهم اأن المنهاج  ل نموذج المنهاج الموازي الذي طوَّ ومنهاج الهوية( التي تُ�سكِّ

مجال  اأي  اإليها  ي�ستند  التي  النظرية  الأ�س�ض  يراعي  اأن  يجب  جيد  ب�سكل  الم�سمم 

يراعي  ب�سكل  وتكييفه  تعديله  ي�سهل  تعلُمي  تعليمي  اإطار  معرفي ويمكن تطبيقه �سمن 

الخ�سائ�ض الفريدة للمتعلمين.

والموهوبين  العاديين  للمتعلمين  الطريق  تمهيد  في  الموازي  المنهاج  نموذج  اإ�سهام   •
ب ثم مرحلة الممار�ض و�سولً  للانتقال في تعلُّمهم من مرحلة المبتدئ اإلى مرحلة المتدرِّ

اإلى مرحلة الخبير في المو�سوعات الدرا�سية المقررة في جميع المراحل التعليمية )منذ 
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عند   – المتعلمون  ي�سعر  حيث  الثانوية(؛  المرحلة  نهاية  اإلى  الأطفال  ريا�ض  مرحلة 

اإ�سافة  وبقدراتهم،  باأنف�سهم  ثقة  اأكثر  – اأنهم  التطبيق  مو�سع  الموازي  المنهاج  و�سع 

اإلى اأنهم يكت�سفون اأنف�سهم كمتعلمين م�ستقلين. وفي هذا ال�سياق، فاإن نموذج المنهاج 

الموازي يوظف مفهوم المتطلبات العقلية المتنامية  )AID( كاأداة في تخطيط الوحدات 

للمتعلمين  مة  المقدَّ التعليمية  التحديات  د على رفع م�ستوى �سعوبة  يوؤكِّ ب�سكل  التعليمية 

هم المعرفي عبر مت�سل الخبرات )continuum( من مرحلة  خلال انتقالهم في نموِّ

بعد  حتى  التحديات  تلك  م�ستوى  رفع  في  وال�ستمرار  الخبراء،  مرحلة  اإلى  المبتدئين 

و�سول المتعلمين اإلى مرحلة الخبراء. 

اأنه يمكن توظيف المناهج المتوازية الأربعة )المنهاج الأ�سا�سي، منهاج  • على الرغم من 
ل منها نموذج المنهاج الموازي  الرتباطات، منهاج الممار�سة، ومنهاج الهوية( التي يت�سكَّ

د على الرتباط القوي فيما بين المناهج  ب�سكل منف�سل، اإل اأن نموذج المنهاج الموازي يوؤكِّ

الأربعة، وعلى الدمج بينها لت�سميم وحدات تعليمية تت�سم بالعمق وال�سمول.

لقتراح  المقنعة  والتطبيقية  النظرية  الأ�س�ض  من  قاعدة  على  الموازي  المنهاج  قيام   •
�سعياً  وتطويرها  الدرا�سية  المناهج  ت�سميم  مجال  في  الماألوف  عن  تخرج  تو�سيات 

لت�سميم درو�ض ووحدات تعليمية تختلف بدرجة كبيرة عن تلك التي يتم ت�سميمها وفقاً 

والمبادئ  الأفكار  الموازي  المنهاج  نموذج  ز  عزَّ وقد  التقليدية.  المناهج  ت�سميم  لنماذج 

مها باحثون ومنظرون تربويون كبار وبنوا عليها نظرياتهم حول المنهاج  النظرية التي قدَّ

مثل باندورا وبرونر وديوي وغاردنر وبياجيه وتابا و�ستيرنبيرغ وفايغوت�سكي. ومن بين 

هذه الأ�س�ض اأو المبادئ النظرية للمنهاج:

ال الخ�سائ�ض الفريدة لكل متعلم. ــ مراعاة المنهاج الدرا�سي الفعَّ

ــ العتماد على نظريات المعرفة في اختيار محتوى المنهاج.

م المتعلمين في اأثناء انخراطهم بالمو�سوعات الدرا�سية المقررة. ــ تعزيز المنهاج لم�ستويات تقدُّ

ــ قيام المنهاج على المعارف والمفاهيم والمبادئ الأ�سا�سية في المجال المعرفي المقرر.

ــ تاأكيد المنهاج على تعزيز التطبيق الواقعي للنواتج التعلُّمية المادية والمعنوية.

ــ تلبية المنهاج للحاجات اأو المتطلبات العقلية المتنامية للمتعلمين على اختلاف قدراتهم 

واهتماماتهم.

في  عليها  يقوم  التي  الأ�سا�سية  الفترا�سات  خلال  من  الموازي  المنهاج  نموذج  • اإ�سهام 
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تقديم توجيهات مفيدة للتربويين ت�ساعدهم في التفكير بمحتوى المنهاج الدرا�سي المقرر 

نة وبطرق تدري�سه لمدى وا�سع من المتعلمين العاديين والمتفوقين.  لمرحلة تعليمية معيِّ

• اإمكانية توظيف المناهج المتوازية �سمن نموذج المنهاج الموازي باأي ترتيب وب�سكل منفرد 
ن المرونة التي يت�سم بها المنهاج الموازي التربويين من اإنتاج خبرات  اأو مجتمعة؛ حيث تُمكِّ

تعليمية ت�ستجيب ب�سورة جيدة ل�ستعدادات المتعلمين واهتماماتهم وتلبي حاجاتهم.

على  وم�ساعدتهم  لإر�سادهم  طريق  بخارطة  التربويين  الموازي  المنهاج  نموذج  • تزويد 
تنمية خبرات المتعلمين في المجالت الدرا�سية الأ�سا�سية بما فيها العلوم والريا�سيات 

والتاريخ، وفنون اللغة؛ وذلك من خلال:

ــ تحديد النواتج التعلُّمية المرغوب تحقيقها في المجالت اأو المو�سوعات الدرا�سية المقررة.

ق تلك الأهداف. ــ تحديد الأدلة والبراهين المقبولة التي ت�سير اإلى تحقُّ

ــ تخطيط الت�سل�سل التعليمي با�ستخدام نماذج وا�ستراتيجيات تدري�ض ملائمة. 

�س�ساً را�سخة 
ُ
ل اأ نموذج المنهاج الموازي في و�سف العنا�سر اأو المكونات التي تُ�سكِّ • اإ�سهام 

لعملية التخطيط ال�سمولي لمنهاج عالي الجودة. حيث يوؤكد المنهاج الموازي على اأهمية 

على  التركيز  لإبقاء  للمنهاج  التخطيط  عملية  في  المتعددة  المنهاج  عنا�سر  توظيف 

الغايات الجوهرية العميقة للمناهج المتوازية الأربعة لنموذج المنهاج الموازي في اأذهان 

المتعلمين خلال تعلُّمهم، وعلى راأ�ض اهتمامات المعلمين عند تخطيطهم للمهام التعليمية. 

التي  الأ�سا�سية  بمكوناته  تت�سل  قرارات  للمنهاج  ال�سمولي  التخطيط  عملية  وتت�سمن 

دة الواجب على المتعلمين  ت�سمل المحتوى المعرفي بما في ذلك الأهداف والمعايير المحدَّ

تحقيقها، وطرق التقويم واأدواته، والأن�سطة التعلُّمية، وا�ستراتيجيات تجميع المتعلمين، 

ات التعلُّمية، والأن�سطة الإ�سافية، وتنويع الخبرات والأن�سطة  وم�سادر التعلُّم، والمنتجَح

والفعاليات  المتنامية،  العقلية  المتطلبات  فيها  بما  المتعلمين  لحاجات  وفقاً  المنهجية 

الختامية اأو اأن�سطة غلق الدرو�ض والوحدات التعليمية.

من حيث اإنه: الطلبة  اإفادة  في  الموازي  المنهاج  • اإ�سهام 
1. يوؤكد على تكافوؤ الفر�ض التعليمية والم�ساواة بين الطلبة ب�سموله )العاديين والموهوبين( 

ال.  كاأهداف لتعلُّمٍ فعَّ

ز التميُّز والتفوق من خلال زيادة م�ستويات التحديات التعليمية التي يتوجب على  2. يعزِّ

الطلبة مواجهتها.
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3. يرفع م�ستويات التفكير ) التحليلي والناقد والإبداعي ( من خلال التركيز على اأن�سطة 

م. تعليمية ذات م�ستوى متقدِّ

حتى  الأطفال  ريا�ض  قبل  ما  مرحلة  )منذ  ت�سل�سلي  ب�سكل  التعلُّمية  الخبرات  يرتب   .4

اإلى  المبتدئين  مرتبة  من  طبيعي  ب�سكلٍ  الطلبة  تنقل  ب�سورة  الثانوية(  المرحلة  نهاية 

مرتبة الخبراء المرموقين في كل مجال معرفي، كما ي�ساعد الطلبة على بناء معارفهم 

وتنظيمها.

درا�سة  اإلى  ويدعوهم  التعليمية،  الأن�سطة  في  بفعالية  للم�ساركة  حما�سهم  ي�ستثير   .5

كل  في  المركزية  والمع�سلات  والق�سايا  الم�سكلات  خلال  من  معينة  معرفية  محتويات 

مجال معرفي.

الخبراء  به  يقوم  ما  تُماثل  معنى  ذات  تعليمية  مُنتجات  تنفيذ  في  الطلبة  ي�سرك   .6

المرموقون في المجال المعرفي.

7. يجعل ما يدل على فعالية المنهاج الدرا�سي والأن�سطة التعليمية وا�سحاً؛ حيث يو�سح 

عات المطلوب منهم الو�سول اإليها. للطلبة والمعلمين التوقُّ

اإنه: حيث  من  المعلمين  اإفادة  في  الموازي  المنهاج  نموذج  يُ�سهم  • كما 
ع مدارك المعلمين وقدراتهم على ت�سميم منهاج درا�سي عالي الجودة. ــ يُو�سِّ

ز نمو المعلمين المهني وتعاونهم لتطوير المناهج الدرا�سية وتح�سينها. ــ يُعزِّ

ــ يقلِّل من اعتماد المعلمين على الكتب المدر�سية.

د الأولويات التعليمية للمعلمين ويجعل التدري�ض اأكثر فاعلية. ــ يحدِّ

ع قدرات المعلمين على توفير فر�ض عادلة لجميع المتعلمين للو�سول اإلى التميُّز. ــ يو�سِّ

عن  اإجابات  عن  البحث  في  المعلمين  ا�ستمرار  �سرورة  على  الموازي  المنهاج  تاأكيد    •
الأ�سئلة الهامة التي غالباً ما يطرحها المعلم خلال م�سوار حياته المهنية؛ والتي ت�سمل:

ــ كيف اأ�سمن اأن الطلبة يفهمون بالفعل ما اأقوم بتدري�سه لهم؟

ــ كيف اأ�ستطيع زيادة م�ستوى دافعية الطلبة للتعلُّم؟ 

ــ كيف اأ�سمن بقاء الطلبة في م�ستوى عالٍ من التركيز على متابعة الأجزاء الأكثر اأهمية 

في ما يدر�سونه؟

�ساعف من فر�ض  ح�سوله على 
ُ
ز نجاح كل طالب من طلبتي واأ عزِّ

ُ
اأ اأن  اأ�ستطيع  ــ كيف 

مناهج عالية الجودة؟
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اإ�سهام نموذج المنهاج الموازي فيما يت�سمنه من مفاهيم وروؤى منهجية وظيفية جديدة 

المعلمين  بتزويد  ي�سهم  تطبيقي  باأ�سلوب  �ساملة  تعليمية  لوحدات  ال  فعَّ ت�سميم  في 

ممار�سات  تطوير  من  نهم  تُمكِّ بدورها  والتي  للتعليم؛  التخطيط  مهارات  من  بمجموعة 

تعلُّمي مرموق  لم�ستوى  المتعلمين  اإلى تحقيق  المطاف  نهاية  توؤدي في  اأكثر فاعلية  تعليمية 

يحاكي م�ستوى الخبير في المجال المعرفي من خلال ال�ستمرار في رفع م�ستوى التحديات 

مة لهم، وتوفير ا�ستراتيجيات الدعم والتعزيز اللازمة في كل مرحلة من  التعليمية المقدَّ

اإطاراً لإعداد منهاج جيد الت�سميم يقوم  مراحل تعلُّمهم. ويُمثِّل نموذج المنهاج الموازي 

م ب�سكلٍ  على المعارف والمهارات الأكثر ارتباطاً بالمجال المعرفي. ويُفيد هذا المنهاج الم�سمَّ

جيد الإدارات التعليمية والمعلمين والمدار�ض. 

ويُ�سهم المنهاج الموازي في اإفادة الإدارة التعليمية. اإذ اأنه: 

ن الدفاع عنها. 1. يو�سح بالكتابة خطة تعليمية متنا�سقة يُمكِّ

ز المتانة والتما�سك في تنفيذ الأن�سطة المنهجية. 2. يعزِّ

الدعم  ومن  للمعلمين،  العالية  التوقعات  من  الطلبة  جميع  ا�ستفادة  احتمالت  يزيد   .3

الكبير لتحقيقها. 

اأي�ساً، يُ�سهم المنهاج الموازي في اإفادة المعلمين لأنه:

ع قدراتهم على ت�سميم منهاج درا�سي عالي الجودة، ومن ثم تعزيز قدراتهم المهنية. 1. يُو�سِّ

ز الترابط بين مجالت المعرفة وبين اأجزاء المنهاج الدرا�سي. 2. يُعزِّ

3. يرفع م�ستوى قدرة المعلمين على التخطيط لدرو�سهم، ويقلل من  اعتماد المعلم على 

الكتب المدر�سية.

4. يحدد الأولويات التعليمية، ويجعل التدري�ض والتعلّم اأكثر كفاءة وفاعلية.

ع التعاون المهني لتطوير المناهج الدرا�سية وتح�سينها. 5. يُ�سجِّ

ع قدرات المعلمين على توفير فر�ض عادلة لجميع الطلبة للو�سول اإلى التميُّز.  6. يُو�سِّ

7. يجعل التخطيط عملية اأكثر فاعلية وتنظيماً. 

ت�سميم  مجال  في  م�سبوق  غير  الموازي  المنهاج  نموذج  اإن  القول  يُمكن  الختام،  وفي 

المناهج والمقررات التعليمية النوعية، ويُمكن اأن ينتفع به الباحثون وطلبة الدرا�سات العليا 

في اأبحاثهم ودرا�ساتهم، وم�سممو المناهج والمعلمون والقائمون على النظم التربوية في 

اإعداد مناهج ذات نوعية جيدة ت�سل بمتعلمينا اإلى م�سارف الإبداع والتفوُّق. 
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