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مقدمة الكتاب

تعريفها  حيث  من  التعلم  �سعوبات  على  ال�سوء  اإلقاء  الكتاب  هذا  من  الماأمول  اإن 
ال�سعوبات  ذوي  الطلبة  خ�سائ�س  وتحديد  الرئي�سية،  اأنواعها  بين  والتمييز  واأ�سبابها 
التعلمية،  ال�سعوبات  مجال  في  واأهدافه  واأدواته  التقويم  طرق  في  يبحث  كما  التعلمية، 
المراحل  في  واأ�سكالها  التربوية  الخدمات  اأنماط  ويذكر  العلاجي.  التعليم  مبادئ  ويبين 
العمرية المختلفة، كما يقدم �سرحاً لموا�سفات غرف الم�سادر، ويركز على ا�ستراتيجيات 
والح�سابية  واللغوية  الاأكاديمية  قبل  المهارات  تعلّم  في  ال�سعوبات  ذوي  الطلبة  تدري�س 
والقرائية والكتابية. كما يقدم نماذج لبع�س المقايي�س الم�ستخدمة في ت�سخي�س وتدري�س 
الميدان.  بهذا  والمهتمين  المعلمين  ا�ستفادة  لغايات  وتدري�سهم  التعلمية  ال�سعوبات  ذوي 
والم�ساهمة في توعية المعلمين بالمعلومات النظرية وتوفير اأفكار ومهارات عملية �سهلة 
تمكنهم من الا�ستفادة منها في ت�سخي�س الطلبة ذوي �سعوبات التعلم وتقويمهم وتعليمهم 

في الجوانب المختلفة.

بكيفية  الاإلمام  من  المعلمون  يتمكن  لكي  الكتاب  هذا  فكرة  جاءت  القارئ:  عزيزي 
اللازمة  التحليلات  واإجراء  طلبتهم،  لدى  وتحديدها  التعلم  �سعوبات  م�سكلة  اإلى  التعرف 

على هذه المعلومات من اأجل الو�سول اإلى قرار خا�س بالطفل المفحو�س.

اأن ي�ستفيد المعلمون والم�سرفون التربويون ومديرو المدار�س العاملون  ومن المتوقع 
في القطاعين العام والخا�س، والذي بدوره ينعك�س على اأداء الطلبة ويقلل من ال�سعوبات 
التي يواجهها اأولياء الاأمور، بالاإ�سافة اإلى طلبة جامعة القد�س المفتوحة الذين يدر�سون 

في كلية التربية ب�سكل خا�س. و ي�سم الكتاب �ستة ف�سول جاءت على النحو الاآتي: 

الف�سل الأول: يتناول المفاهيم الاأ�سا�سية في �سعوبات التعلم من حيث: التعريف ون�سبة 
الانت�سار، والاأ�سباب الموؤدية اإلى �سعوبات التعلم، كما ليتطرق لاأهم النظريات التي ف�سرت 

هذه ال�سعوبة. 



وذكر  والاأكاديمية  النمائية  التعلم  �سعوبات  اأنماط  ليو�سح  جاء  الثاني:  الف�سل 
الخ�سائ�س المميزة لذوي �سعوبات التعلم.

ومحكاتها  اأهدافها  ويذكر  التعلم،  �سعوبات  ت�سخي�س  اآلية  يو�سح  الثالث:  الف�سل 
�سعوبات  حالات  ت�سخي�س  لغايات  المعلومات  لجمع  الم�ستخدمة  والطرق  ومراحلها، 

التعلم، واأع�ساء فريق القيا�س والت�سخي�س.
الف�سل الرابع: تحدث عن عملية الك�سف واأدواتها، والاختبارات المقننة وغير المقننة، 

وكيفية بناء الخطة التربوية الفردية والتعليمية اعتماداً على نتائج الت�سخي�س والتقويم.
الف�سل الخام�س: ي�سرح الاأ�ساليب العلاجية والتدري�س الفعالة لذوي �سعوبات التعلم 

والبدائل )الخيارات( التربوية المتاحة لمعالجة �سعوبات التعلم.
الف�سل ال�ساد�س: �سم بع�س الاختبارات غير الر�سمية، وبع�س النماذج الخا�سة بغرفة 
اليومي،  المتابعة  ونموذج  التعليمية،  والخطة  الفردية،  التربوية  الخطة  مثل  الم�سادر: 

ونموذج درا�سة الحالة، والتقرير ال�سهري، ونموذج اإحالة المعلم، ونموذج تحويل المعلم.

والله ولي التوفيق

                                                                                الموؤلف

                                                                               د.تامر �سهيل 
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مـقـدمـة 
�سهد ميدان �سعوبات التعلم تطوراً مهماً في الن�سف الثاني من القرن الع�سرين نتيجة 
تزايد الوعي لدى الاأجيال المتعاقبة من مختلف المجتمعات لاأهمية ح�سول اأفراد المجتمع  
كافة على فر�س تعليمية متكافئة، ف�سكل هذا الاهتمام رافداً للفكر النظري والبحثي لهذا 
الميدان، فكان للتقدم الذي حققه ميدان �سعوبات التعلم بالغ الاأهمية، ومن نتائجه تحديد 
مفهوم �سعوبات التعلم واإقراره، كما انت�سرت برامج التربية الخا�سة وتو�سعت وتنوعت في 

المدار�س العامة، واأُعدَّت الاختبارات واأ�ساليب الت�سخي�س والتقويم. 
التربية  فئات  اأكثر  من   )Learning Disabilities( التعلم  �سعوبات  فئة  تعد 
الخا�سة انت�ساراً حيث تعاني ن�سبة كبيرة من الاأطفال الذين يتمتعون بم�ستوىً طبيعي – 
اأن  اإلا  – من حيث القدرات والا�ستعدادات الج�سمية والعقلية والح�سية،  وقد يكون مرتفعاً 
معدل تح�سيلهم يكون اأقل من ذلك بكثير، وهو ما يطلق عليه الفرق الوا�سح بين الاإمكانات 
والقابليات، وبين ما يوؤدونه بالفعل، مما يدفع البع�س اإلى تف�سير هذه ال�سعوبات ب�سكل 

خاطىء على اأنها مظهر من مظاهر تدني الا�ستعداد العقلي.
التربية  ميدان  في  ن�سبياً  الحديثة  المو�سوعات  من  التعلم  �سعوبات  مو�سوع  ويُعد   
وقيا�سها  الظاهرة،  هذه  اأ�سباب  تف�سير  في  العلوم  من  كثير  اهتمام  من  بالرغم  الخا�سة 
ت�سخي�سهم  م�سكلة  تبرز  الخفية(  )الاإعاقة  الفئة  هذه  على  يطلق  كان  ولما  وت�سخي�سها، 

.)Mehta، 2005( .والتعرف اإلى المظاهر المختلفة لل�سعوبات التي يعانون منها
كما تعد هذه الفئة من اأكبر فئات التربية الخا�سة، وذلك ح�سب تقديرات ق�سم التربية 
الاأمريكي لعام 2001، حيث ت�سكل فئة �سعوبات التعلم اأكثر من ن�سف الطلبة المعروفين 
والمخدومين �سمن فئات التربية الخا�سة، اأي ما يعادل ) 51،1 % ( من مجموع الطلبة ذوي 
الحاجات الخا�سة في عمر المدر�سة، ويتراوح انت�سارها ما بين 10% - 30 %، كما تتزايد 

ن�سبة الانت�سار بين الذكور اأكثر من الاإناث بما يقارب الثلاثة اأ�سعاف.
وفي هذا ال�سدد ي�سير الزيات )1998( اأن هنالك كثيراً من التخ�س�سات التي اهتمت 
بميدان �سعوبات التعلم واأولته الرعاية والاهتمام كالطب، وعلم النف�س، واللغة، والتربية، 
الم�سكلة  هذه  اأ�سباب  في  للبحث  جهودهم  وتكاثفت  النف�سية،  وال�سحة  الاأع�ساب،  وعلم 
واإيجاد اأف�سل الاأ�ساليب من اأجل خدمة تلك الفئة من الاأطفال.وهذا التنوع اأدى اإلى بروز 

الاختلاف في تحديد هذه ال�سعوبة.
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ت�سكل  لكنها  الاأخرى،  الاإعاقة  بفئات  قيا�ساً  ن�سبياً  الحديثة  الفئات  من  الفئة  هذه  وتعدّ 
�سريحة كبيرة تفوق كل فئات التربية الخا�سة، ويمكن القول اإن هذه الفئة �سائكة لتعدد اأ�سبابها 
اأو  يكون متاأخراً في مظهر  فرد لاآخر، وقد  ال�سعوبة مختلفاً من  �سبب  يكون  فقد  ومظاهرها، 
اأكثر، لكنه قد يكون مبدعاً في جوانب اأخرى. ولا اأدل على ذلك من م�ساهير خدموا العالم مثل: 

اآن�ستاين واأدي�سون ودافن�سي واأندر�سون ورودن وبيل وغيرهم كثير. )الظاهر، 2004(.
لاأن  اإعاقة خفية ومحيرة،  التعلم" باأنها  "�سعوبات  الخا�سة  التربية  اأدب  وقد �سف 
�سعف،  نقاط  من  لديهم  ما  على  تطغى  اأن  يمكن  قدرات  يمتلكون  التعلم  �سعوبات  ذوي 
فقد ي�سردون ق�س�ساً رائعة، ولديهم �سعوبات في الكتابة، وقد يوؤدون مهارات معقدة جداً 
لا  مما  مظهرهم،  في  واأذكياء  عاديين  ويبدون  ب�سيطة،  تعليمات  اتباع  من  يعانون  وهم 
يوحي باأنهم يعانون من اأي اإعاقة، لذلك فهم بحاجة ما�سة اإلى برامج تربوية متخ�س�سة 

)الخطيب والحديدي، 1997( .
ا�ستخدام  ا�ستخدمت كثير من الم�سطلحات قبل 
الذين  اأولئك  لو�سف  التعلم  �سعوبات  م�سطلح 
فئات  مع  وتعلمهم  �سلوكاتهم  نماذج  تتنا�سب  لا 
الاإعاقة الموجودة، حيث فر�س التوجه النظري لكل 
متخ�س�س الم�سطلح الذي يف�سله، اإذ نجد كل باحث 
التعلم انطلاقاً من الخلفية  ي�سع تعريفاً ل�سعوبات 
يمار�سها،  التي  المهنة  ومن  انتهجها  التي  النظرية 
فالطبيب يرى �سعوبات التعلم ما هي اإلا ا�سطراب 
في  م�سكلة  يراها  العيون  وطبيب  خفيف،  ع�سبي 
في  ق�سوراً  فيراها  المدر�س  اأما  الب�سرية،  المتابعة 
 .)Lerner، 2000( الريا�سيات  اأو  والكتابة  القراءة 

اإلا اأن م�سطلح الاإ�سابة المخية اأو الدماغية اأول م�سطلح حاز على قبول عام، لكن الفحو�سات 
لم تظهر وجود اإ�سابة دماغية لدى كثير من الحالات، وتبين عدم منا�سبته للمخطط التربوي، 
وكان مثار نقد وهجوم من قبل الكثيرين، وحين اأعيد تعريف هذه الفئة على اأن لديهم خللًا 

وظيفياً مخياً ب�سيطاً، واجه ذلك الم�سطلح نقداً م�سابهاً للم�سطلح ال�سابق.
الم�سطلح  هذا  اأبرز  اإذ  تربوي،  بعد  له  كان  التعلم  �سعوبات  م�سطلح  ا�ستخدام  لكن 
جوانب قوة الطفل و�سعفه دون الحاجة لاإثبات وجود خلل في النظام الع�سبي المركزي 

)ال�سرطاوي، وخ�سمان واأبوجودة، 2001(
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 وقد اأخذت �سعوبات التعلم موقعها في مجال التربية الخا�سة كظاهرة تربوية عام 
)1975( مع �سدور القانون "قانون التعليم لجميع الاأطفال المعوقين" رقم )94142( في 
الولايات المتحدة الاأمريكية. وبموجب هذا القانون فالطفل الذي يح�سل على درجة ذكاء 
وا�سح  ب�سكل  اأقل  القرائي  التح�سيلي  اأو  الاأكاديمي  واأداوؤه  المتو�سط  اأعلى من  اأو  متو�سط 
�س باعتباره من ذوي  عن المتوقع - من خلال درجة الذكاء - ووفقاً لمحك التباعد، ي�سخَّ

�سعوبات التعلم)عواد،2011(.

تعريف صعوبات التعلّم:  

  تعددت الاآراء في اإيجاد تعريف موحد ل�سعوبات التعلم.حيث يعدّ هذا المجال من اأكثر 
مجالات التربية الخا�سة التي نمت ب�سورة �سريعة ولاقت اهتماماً وا�سع، وقد حيرت هذه 
اإلى البحث عن  الفئة من الطلاب ذوي الحاجات الخا�سة العلماء المخت�سين؛ مما دفعهم 
ا�ستراتيجيات وطرائق تدخل منا�سبة لل�سعوبات التي يواجهونها كل ح�سب النظرية التي 
ينطلق منها في فهمه لها. ولذلك ظهرت وجهات نظر مختلفة في تحديد مفهوم �سعوبات 
التعلم وتف�سيره، منها: النظرية الطبية التي ترى اأن �سعوبات التعلم اأ�سا�سها ع�سبي، ومنها 
تربوي توؤمن بتعديل ال�سلوك. ومنها لغوي اأ�سا�سها خلل في العمليات اللغوية الاأ�سا�سية في 

.)Smith ،2007 ( اكت�ساب نظام القراءة
 وقد بداأ الاهتمام بق�سايا �سعوبات التعلم في الولايات المتحدة الاأمريكية في عام 1963، 
بالاأطفال  تهتم  اأهلية  منظمات  تمثل  المتحدة  الولايات  في  وطنية  منظمة  تاأ�سي�س  تم  فقد 
المنظمة  هذه  وا�ستخدمت  �سيكاغو،  مدينة  في  مخي  تلف  لديهم  ومن  اإدراكيا،  المعوقين 
التعلم  الاأطفال ذوي �سعوبات  ال�سعوبات الخا�سة بالتعلم، و�سميت با�سم منظمة  م�سطلح 
)ACLD )Association of Children with Learning Disabilities، وقد اأ�سارت 
هذه المنظمة اإلى اأن مفهوم �سعوبات التعلم ي�سمل مجموعة من الاأطفال لا يقعون �سمن فئات 
الاإعاقة، ولكنهم بحاجة ما�سة اإلى الم�ساعدة لاكت�ساب المهارات المدر�سية،واعتبرت المنظمة 
اأن ا�ستخدام م�سطلح �سعوبات التعلم اأف�سل من الت�سميات العامة اأو المحددة ال�سائدة مثل: 
اإ�سابة الدماغ اأو الخلل الوظيفي الدماغي الب�سيط اأو ع�سر الكلام اأو ع�سر القراءة اأو العجز عن 

.)Tanner، 2001( اإجراء العمليات الح�سابية اأو العجز في الكتابة
ملاحظة  وتمت  والقراءة،  اللغة  �سعوبات  على  بالتركيز  الاأمريكان  بدا  ذلك  وبعد   
لاأول   )Invisible Disabilities( الخفية  الاإعاقات  عليها  اأطلق  التي  التعلم  �سعوبات 
الع�سرين. ونبعت  القرن  بداية  )Kurt Goldstein( في  مرة من قبل كورت جولد�ستين 
الفرد  من  المتوقع  التح�سيل  بين  توجد  التي  الفجوة  واقع  من  الخفية  الاإعاقات  ت�سمية 

والتح�سيل الفعلي له.
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 Grace( فيرنالد  وجري�س   )Samuel Orton( اأورتون  �سموئيل  من  كل  ويعدّ   
 )Samuel Kirk( و�سموئيل كيرك )Marion Monroe( وماريون مونرو )Fernald
 Kirk( من اأهم الباحثين في تلك الحقبة التي مهدت واأ�س�ست لفهم اأ�سكال �سعوبات التعلم

.)& Chalfant، 1984

 وقد عرَف �سموئيل كيرك )Samuel Kirk( �سعوبات التعلم باأنها: الم�سطلح الذي 
ي�ستخدم لو�سف مجموعة الاأطفال الذين يعانون من ا�سطرابات تطور اللغة والكلام والقراءة 
ومهارات التوا�سل الاجتماعي، مع ا�ستثناء الاأطفال الذين يعانون من الاإعاقات الح�سية اأو 
التخلف العقلي من فئة هوؤلاء الاأطفال، واعتبر كيرك كذلك �سعوبات التعلم بمثابة الحالة 

 :)Kirk & Chalfant، 1984( التي يعاني �ساحبها من واحد اأو اأكثر من الاأمور التالية
عدم القدرة على ا�ستخدام اأو فهم اللغة.. 1
عدم القدرة على الاإ�سغاء اأو التفكير اأو القيام بالعمليات الح�سابية الب�سيطة.. 2
عدم القدرة على الكلام اأو القراءة اأو الكتابة.. 3

الولايات  في   1985 عام  التعلّمية  ال�سعوبات  ذوي  والرا�سدين  الاأطفال  جمعية  وعرفت    
المتحدة الاأمريكية باأنها الحالة الم�ستمرة الناجمة عن العوامل الع�سبية المتدخلة في نمو وتكامل 
اإعاقة وا�سحة في ظل وجود قدرات عقلية  اللفظية، وت�سكل هذه الحالة  اللفظية وغير  القدرات 

 .)Frankenberge & Fronzaglio، 1991( متفاوتة تتراوح بين العادية وفوق العادية
ذوو  "الاأطفال  فن�سه:  المعاقين  للاأطفال  الا�ست�سارية  الوطنية  الجمعية  تعريف  اأما    
�سعوبات التعلم اأولئك الاأطفال الذين يظهرون ا�سطرابات في واحدة اأو اأكثر من العمليات 
النف�سية الاأ�سا�سية التي تت�سمن فهماً وا�ستعمال اللغة المكتوبة اأو المنطوقة والتي تبدو في 
ا�سطرابات ال�سمع والتفكير والكلام والقراءة والتهجئة والح�ساب، والتي تعود اإلى اأ�سباب 
تت�سل بخلل ب�سيط في وظائف الدماغ،ولكنها لا تعود اإلى اأ�سباب تتعلق بالاإعاقة العقلية، 

)Lerner، 2003( "اأو ال�سمعية،اأو الب�سرية، اأو غيرها من الاإعاقات
الفيدرالي(  )التعريف  المحددة في  التعلم  الاأمريكي �سعوبات  التربية    وعرّف مكتب 
ل�سنة 1990 باأنها: "ا�سطرابٌ في واحدة اأو اأكثر من العمليات النف�سية الاأ�سا�سية المت�سمنة 
في فهم اأو ا�ستخدام اللغة المنطوقة اأو المكتوبة، التي يمكن اأن تعبر عن نف�سها على �سكل 
اإجراء  اأو  ق�سور في القدرة على الا�ستماع والتفكير والتحدث والقراءة والكتابة والتهجي 
العمليات الح�سابية وهذا التعريف ي�سمل حالات مثل الاإعاقة الاإدراكية، والاإ�سابة المخية، 
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و�سوء الاأداء الوظيفي الب�سيط للمخ، وع�سر القراءة، وحب�سة الكلام النمائية، ولا ي�سمل هذا 
التعريف الاأطفال الذين لديهم م�سكلات تعلم تعدُّ نتيجة اأولية لاإعاقات ب�سرية، �سمعية، اأو 
حركية اأو الاإعاقة العقلية اأو الا�سطراب الانفعالي اأو �سوء الاأحوال البيئية اأو الثقافية، اأو 

.) Smith ، 2007( " الاقت�سادية
وا�سحة  ا�سطرابات  يظهرون  التعلم  �سعوبات  ذوي  الاأطفال  اأن   )2009( ندا  ويذكر 
تذكر  يعاني من �سعوبة في  الذاكرة، فمنهم من  الاعتماد على  تتطلب  التي  العمليات  في 
المعلومات المعتمدة على الذاكرة ال�سمعية اأو الذاكرة الب�سرية اأو المعلومات المعتمدة على 
الذاكرتين ال�سمعية والب�سرية معاً، ومثل هوؤلاء الاأطفال قد تكون لديهم م�سكلات في تعلم 

القراءة اأو الكتابة اأو التهجي اأو اإجراء العمليات الح�سابية.
عرف م�سطفى)2010( �سعوبات التعلم باأنهم الطلبة ذوي �سعوبات التعلم النوعية 
الذين يظهرون اختلالًا في واحد اأو اأكثر من العمليات النف�سية الاأ�سا�سية اللازمة لا�ستيعاب 
اللغة المنطوقة اأو المكتوبة اأو ا�ستخدامها، كما يظهر لدى هوؤلاء الطلبة اختلال في التفكير، 
 " اأن  اأي�سا ً اإدراكية،  اإعاقات  اإلى  والتحدث، والقراءة، والكتابة، والهجاء، تعود في الاأ�سل 
�سعوبات التعلم " لدى هوؤلاء الاأطفال لا تعود اإلى الا�سطراب الاأولي في الاإب�سار والروؤية،اأو 
ال�سعف في ال�سمع اأو الاإعاقات الحركية، والاإعاقات الذهنية،اأو الا�سطرابات الانفعالية، اأو 

اإلى ظروف بيئية اأو ثقافية اأو اقت�سادية غير منا�سبة.
اإعاقة  باأنها  التعلم  التربية الخا�سة ت�سف �سعوبات  اأدبيات  اأن  بالذكر  ومن الجدير 
خفية محيرة،فالاأطفال الذين يعانون من هذه ال�سعوبات يمتلكون قدرات تخفي جوانب 
اأنهم لا ي�ستطيعون الكتابة،  اأدائهم، فهم ي�سردون ق�س�ساً رائعة، بالرغم من  ال�سعف في 
وهم قد ينجحون في تاأدية مهارات معقدة جداً، رغم اأنهم قد يخفقون في اتباع العمليات 
الب�سيطة، وهم يبدون عاديين واأذكياء، لي�س في مظهرهم اأي �سيء يوحي باأنهم يختلفون عن 
الاأطفال الاآخرين. اإلا اأن هوؤلاء الاأطفال يعانون من �سعوبات جمة في تعلم بع�س المهارات 
المدر�سية. فبع�سهم لا ي�ستطيع القراءة، وبع�سهم عاجز عن الكتابة، وبع�سهم الاآخر يرتكب 
في  ينجحون  الاأطفال  هوؤلاء  ولاأن  الريا�سيات،  في  �سعوبات  ويواجه  متكررة،  اأخطاء 
القدرات  تبايناً في  لديهم  فاإن  اأخرى،  تعلم مهارات  المهارات، ويخفقون في  تعلم بع�س 
اأكثر من  اأو  التعليمية، كما لديهم تفاوت كبير بين قدراتهم العقلية وتح�سيلهم في واحد 
التعابير مثل المهارات الاأ�سا�سية في القراءة والح�ساب والفهم والا�ستماع والكتابة، اأو اأنهم 
 ،)Mercer، 1993( الخا�سة  التربية  خدمات  اإلى  ويحتاجون  متجان�سة،  مجموعة  لي�سوا 
�سعوبات  بتعريفات  ومتعلقة  متباينة  نظر  وجهات  توجد  باأنه  التنويه  من  بد  لا  وهنا 
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التعلم، اإلا اأنه يوجد بينها مجموعة من القوا�سم الم�ستركة وهي: 
�سعوبات التعلم لفظ عام ي�سير اإلى مجموعة غير متجان�سة من الطلاب . . 1
�سعوبات التعلم تحدث خلال فترة النمو، وت�ستمر مع الفرد طوال فترة حياته. . 2
درجات ذكاء ذوي �سعوبات التعلم تقع �سمن المعدل الطبيعي.. 3
يظهرون تبايناً كبيراً بين قدراتهم العقلية وتح�سيلهم الاأكاديمي.. 4
الفر�س . 5 اأو نق�س  الثقافية،  الاختلافات  لي�ست ناتجة عن  لديهم  التعلمية  ال�سعوبات 

التعليمية، اأو الفقر اأو الاإعاقات الاأخرى )عامل الا�ستثناء(. 
كالقراءة . 6 باللغة  �سلة  ذات  جوانب  في  لديهم  التعلمية  ال�سعوبات  تظهر  ما  غالباً 

والكتابة. 
اأنف�سهم، وقد يكون �سببها الخلل في . 7 الاأفراد  التعلم هي م�سكلة نا�سئة من داخل  �سعوبات 

 .)Lerner، 2003(  الجهاز الع�سبي المركزي، اأو �سعف قدرة الفرد على معالجة المعلومات

 Dyslexia :تعريف صعوبات القراءة

 تعد �سعوبات القراءة من اأكثر الم�سكلات التربوية خطورةً واأهميةً، فعادةً يبداأ الطلاب 
اعتمادهم على  وي�ستمر  ذلك،  قبل  اأحيان كثيرة  الابتدائي، وفي  الاأول  ال�سف  القراءة في 
القراءة خلال جميع مراحل الدرا�سة.فالقراءة هي الفهم، و�سيلة وغر�سا ً، اإذ عادة ما يُعبـَّر 
عن القراءة بالفهم، ويعبر عن الفهم القرائي اأو الا�ستيعاب القرائي بالقدرة على الو�سول 

اإلى المعنى، اأو الو�سول اإلى ا�ستنتاج. 
ا�ستق من  القراءة  وم�سطلح �سعوبات 
الاأ�سل اللاتيني المكون من مقطعين الاأول 
العجز،  اأو  ال�سعوبة  وتعني   )Dys( هو 
والثاني )Lexia( وتعني اللغة اأو الكلمات 
من  الدي�سلك�سيا  حالات  وتعد  المكتوبة. 
اأ�سبابها  تحديد  ي�سعب  التي  الحالات 
وعلاجها، وقد حيّرت هذه الظاهرة الاأطباء 

والتربويين �سنوات عدة. 
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وقد يرجع تزايد ن�سبة ال�سعوبات في القراءة وال�سعف فيها اإلى طبيعة عملية القراءة، 
وما تتطلبه من عمليات ومهارات. فمن المتعارف عليه في التراث النف�سي اأن القراءة عملية 
 )Perceptual Acuity( اإدراكية  وحدّة  عامة،  ذهنية  كفاءة  تتطلب  مركبة  معرفية 
وتنا�سقاً حركياً وذاكرة وتركيزاً ودافعية وثقافة، وقدرة تعبيرية، ودعماً اأ�سرياً كما تعد 
القراءة متطلباً رئي�ساً للتح�سيل الدرا�سي، ولذلك فاإن الاأطفال ال�سعاف في القراءة عادة ما 

)Kirk & Chalfant، 1984( .يكونون �سعافاً في التح�سيل
اإن عملية القراءة عملية مركبة، فنجد حركة العين والن�ساط العقلي في الوقت نف�سه، 
فعلى الرغم من اأن العين تتحرك من اليمين اإلى الي�سار في الن�سو�س العربية، اأو من الي�سار 
اإلى اليمين في الن�سو�س الاإنجليزية، حيث لا تكتمل الاأفكار، ولا يتم التمكن من الكلمات اإلا 
بعد اأن يتم ا�ستكمال اأفكار ما تم قراءته )Lerner ، 2003 ( واأن هذه الاأفكار وما يتو�سل 
اإليها من معان وا�ستنتاجات اإنما يتوقف على الوفرة اللغوية اأو الاإطناب في الن�س المقروء، 
والتي تعني التعبير عن نف�س ما في الر�سالة من م�سمون في �سور واأ�سكال متنوعة، حيث 
ت�سهم مثل هذه الا�ستطرادات في تعزيز واإثراء الر�سالة التي يتم التفكير فيها اأثناء القراءة، 
اأي اأن هذه الوفرة اللغوية هي في حقيقة الاأمر هاديات واإلماحات ت�ساعد القارئ في بناء 
بع�س  – لماذا  الاأحيان  بع�س  – في  �سوئه  في  يف�سر  اأن  يمكن  الذي  هذا  ولعل  المعنى، 

الاأطفال ذوي �سعوبات التعلم يقراأون ولا ي�ستوعبون؟ 
ويعتقد اأنهم لا ي�ستفيدون مما يوفره �سياق الن�س المقروء من هاديات و اإلماحات كا�سفة 
للمعنى اأو مو�سحة له، وهذا الاأمر يمكن قبوله في مجال �سعوبات القراءة اإذ غالباً ما ي�سار 
اإلى اأن هوؤلاء الاأطفال الذين يعانون من ا�سطراب في واحدة اأو اأكثر من العمليات الاأ�سا�سية، 

والتي يظهر اأثرها في العديد من المجالات، ومنها فهم المادة المقروءة والم�سموعة.
وتعتمد القدرة على القراءة على قدرتين اأ�سا�سيتين لكي يتمكن الطفل من القراءة ب�سكل 

جيد، وهما: 
• القدرة على التمييز ال�سوتي. 	
• والقدرة على التمييز ال�سكلي.	

ويرى العديد من الباحثين اأنه توجد عمليتان ت�ستخدمان في القراءة، واأن اتباع الفرد 
لاأي من العمليتين اإنما يتوقف على طبيعة ما يتم قراءته وخ�سائ�سه، وما اإذا كان المقروء 

ب�سيطاً وماألوفاًً اأم مركباً وغريباً، وهاتان العمليتان تتمثلان في: 
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 :)Direct Recognition( اأول ً: التعرف المبا�شر على الكلمة ككل
 وفي هذه الطريقة، فاإن القارئ عادةً ما يلجاأ اإليها في القراءة عندما تكون الكلمة المطلوب 
للاإدراك  الفائقة  ال�سرعة  يتعرف عليها من خلال  القارئ  فاإن  ماألوفة، هنالك  كلمة  قراءتها 

الكلي ل�سكلها ونطقها، وذلك من خلال قراءة الكلمة ككل،مثل قراءة كلمة ماألوفة: �سيارة. 
 :)Phonetic Reading( ثانيا ً: القراءة ال�سوتية اأو الفونيمية للكلمة

وهي طريقة القراءة ال�سوتية اأو الفونيمية، حيث عادة ما يلجاأ القارئ اإلى هذه الطريقة 
عندما تواجهه كلمة غير �سائعة، هنالك يعمد القارئ اإلى التعرف على حروف هذه الكلمة 
تجميع  القارئ  محاولة  ثم  ال�سوتي،  مقابلها  اإلى  الحرفية  الرموز  هذه  ورد  حرفاَ،  حرفاً 
الفونيمات، اأي اأ�سوات الحروف في وحدات �سوتية، ثم التوليف بين هذه الوحدات ال�سوتية 

تمهيدا ً للنطق النهائي للكلمة، مثل قراءة كلمة غير ماألوفة: ق�سطنطينية. )الوقفي، 2011(
  وقد لوحظ اأن الاأطفال ذوي �سعوبات تعلم القراءة غالباً ما يعانون من �سعوبة في 
تمييز الاأ�سوات رغم �سلامة ال�سمع لديهم، وبالتالي يعانون من عدم القدرة على التركيز 
�سمعي فيما يخ�س المثيرات  ا�سطراب  اإلى  ي�سير  ال�سمعية، وهو ما  فيما يخ�س المثيرات 
ال�سمعية، وفيما يخ�س ال�سكل والاأر�سية، الاأمر الذي ينتج عنه �سعوبة لدى هوؤلاء الاأطفال 
الت�سابه  يخ�س  الت�سابه  هذا  كان  ولو  حتى  �سوتياً،  المت�سابهة  الكلمات  بين  التمييز  في 
في الوحدات ال�سوتية ال�سغرى )الفونيم ( بين الكلمات المت�سابهة ك�سعوبة التمييز بين 

) Samuels ، 2001 (..) كلمتين مثل: ) �سيف �سيف

هذا ويبرز المؤلف أبرز التعريفات الخاصة بصعوبة القراءة 

القراءة  "هي درجة منخف�سة في دقة   :) تعريف منظمة ال�سحة العالمية عام ) 1993 
اأقل من معيارين انحرافيين مع الم�ستوى المتوقع ح�سب عمر الطفل  اأو فهم القراءة بمقدار 
الزمني وذكائه العام، مع قيا�س كل من مهارات القراءة والذكاء من قبل اختبارات مطبقة 
.)Miles، 1995( "فردياً ومقتنية على بيئة الطفل الثقافية والنظام التعليمي المتبع في بلده

�سعوبات  "تعد  مفاده:  والذي   )1994( عام  للدي�سلك�سيا  الاأمريكية  الجمعية  تعريف 
اللغة.  العائلة، يعرقل اكت�ساب ومعالجة  القراءة باأنها خلل ع�سبي، دائماً ما يتوارث في 
الا�ستقبالية  اللغة  �سدته، ويظهر على �سكل �سعوبات في  وهذا الخلل يختلف في درجات 
والتعبيرية بما فيها المعالجة الفونولوجية في القراءة والكتابة والتهجئة، وبع�س الاأحيان 
اأو تدري�س غير  اأو خلل في الحوا�س،  الريا�سيات. والدي�سلك�سيا لي�ست نتاج قلة تحفز،  في 
جيد، اأو نق�س الفر�س البيئية، اأو اأية ظروف �سلبية اأخرى، ولكنه قد يحدث مع وجود كل 

هذه الحالات" )البحيري، 2007(.
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يذكر ليون )Lyon، 1995( باأن �سعوبات القراءة تمثل اأكثر اأنماط �سعوبات التعلم 
الاأكاديمية �سيوعاً، واأن 80% من الطلاب ذوي �سعوبات التعلم هم ممن لديهم �سعوبات 
في القراءة، وبمقارنة ذوي النمو العادي في القراءة بذوي ال�سعوبات فيها، وجد اأن ذوي 
ال�سعوبات يفتقرون اإلى تعلم ا�ستخدام دلالات الحروف للتعرف على الكلمات، واأن %83 
الحروف  نطق  معرفة  في  ق�سور  لديهم  القراءة  �سعوبات  ذوي  الثاني  ال�سف  تلاميذ  من 

والاأ�سوات وا�ستخدامها، كما كانت هذه الن�سبة 70 %  بالن�سبة لتلاميذ ال�سف ال�ساد�س.
تعريف الجمعية الوطنية ل�سعوبات التعلم )NJCLD( عام )1997(:

"هي   )The National Joint Committee on learning Disabilities(
تعلم  �سعوبات  في  تبدو  التي  الا�سطرابات،  في  متجان�سة  غير  مجموعة  اإلى  ت�سير  حالة 
اإلى  ال�سعوبات  هذه  وترجع  والح�ساب.  والكتابة  والقراءة  والمحادثة،  الاإ�سغاء  مهارات 
عوامل داخلية لدى الفرد، مثل: الا�سطرابات في الجهاز الع�سبي المركزي، ولكنها لا تعود 
اإلى عوامل تتعلق بالاإعاقات العقلية اأو ال�سمعية اأو الب�سرية اأو اإلى عوامل بيئية اأو ثقافية 

اأو انفعالية.
معقدة  ع�سبية  حالة  "هي   :)1997( عام  للدي�سلك�سيا  البريطانية  الجمعية  تعريف 
التعلم والوظائف،  العديد من مناطق  اأعرا�س هذه الحالة على  ع�سوية المن�ساأ، وقد توؤثر 
ويمكن و�سفها ك�سعوبة خا�سة في القراءة والتهجئة واللغة المكتوبة. وقد تتاأثر واحدة 
الريا�سيات  القدرة على فهم  اأن تتاأثر  اأكثر من هذه المناطق بالدي�سلك�سيا، كما يمكن  اأو 
الحالة  ولكن  اأي�ساً.  التنظيم  ومهارات  الحركية  والوظائف  المو�سيقى  تعلم  على  والقدرة 
تتعلق ب�سكل خا�س بالقدرة على اإتقان اللغة المكتوبة، على الرغم من اأن اللغة ال�سفوية قد 

.)British Psychological Society، 1999( "تتاأثر اأي�ساً بدرجات ما
الاأهداف  "الق�سور في تحقيق   :)Dyslexia( "الدي�سلك�سيا" القراءة  وتعني �سعوبات 
المق�سودة بالقراءة ومن ثم فهي تت�سمن الق�سور في فهم المقروء، اأو اإدراك ما ي�ستمل عليه 
من علاقات بين المعاني والاأفكار اأو التعبير عنهم، اأو البطء في التلفظ، اأو النطق المعيب اأو 

النطق الخطاأ للاألفاظ )ر�سوان والجمل، 2004(. 
من  اأكثر  اأو  واحدة  في  ا�سطراب  اإلى  ت�سير  التعلم  �سعوبات  اأن   )Krik( كيرك  يرى   
والح�ساب  والكتابة  والقراءة  واللغة  بالحديث  المرتبطة  الاأ�سا�سية  النف�سية  العمليات 
والتهجي، وتن�ساأ نتيجة ا�سطرابات وظيفية في المخ اأو ا�سطرابات انفعالية، ولي�ست نتيجة 

تاأخر عقلي اأو حرمان ح�سي اأو بيئي )عواد،2009(.
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اأ�سا�سيين في تعريف �سعوبات  اإلى بعدين  اأ�سارت  فقد   )Lerner، 2003( اأما ليرنر   
التعلم  �سعوبات  لمظاهر  الع�سوية  الاأ�سباب  على  يركز  الذي  الطبي  البعد  هما:  التعلم، 
اأو تلف الدماغ، والبعد التربوي الذي يركز على نمو القدرات  المتمثلة في الخلل الع�سبي 
والكتابة  القراءة  ك�سعوبات  الاأكاديمي،  الق�سور  ومظاهر  منتظمة،  غير  بطريقة  العقلية 

التي لا تعود لاأ�سباب عقلية اأو ح�سية. 
لمظاهر  الع�سوية  الاأ�سباب  على  التعريف  هذا  ويركز  الطبي:  التعريف  اأما   
.)Lerner، 2003( الدماغ  تلف  اأو  الع�سبي  الخلل  في  تتمثل  والتي  التعلـمّ،   �سعوبات 

اأما التعريف التربوي: ويركز هذا التعريف على نمو القدرات العقلية بطريقة غير منتظمة، 
اللغة  تعلـمّ  عن  العجز  في  تتمثل  والتي  للطفل،  الاأكاديمي  العجز  مظاهر  على  يركز  كما 
والقراءة والكتابة والتهجئة، والتي لا تعود لاأ�سباب عقلية اأو ح�سية، واأخيراً يركز التعريف 

على التباين بين التح�سيل الاأكاديمي والقدرة العقلية للفرد ) الرو�سان،2001(.
رقم )142/94(  قانون  الاأمريكية، ومنها  القوانين  تبنته  فقد  القانوني:  التعريف  اأما 

ال�سادر عام )1975(، اأو المعروف با�سم قانون التربية لكل الاأطفال المعوقين. 
 Public Law 94-142: the Education for All Handicapped(
   :)IDEA( ثم اأ�سبح يعرف فيما بعد با�سم قانون تربية الاأفراد المعوقين )Children Act

)The Individuals with Disabilities Education Act، 1997(
والذي اأ�سبح فيما بعد يعرف بالتعريف الفدرالي ل�سعوبات التعلم، فقد �سمل م�سطلح 
العمليات  من  اأكثر  اأو  واحدة  في  ا�سطرابات  يظهرون  الذين  الاأفراد  التعلم  �سعوبات 
والتي  وا�ستعمالها،  المنطوقة  اأو  المكتوبة  اللغة  فهم  تت�سمن  التي  الاأ�سا�سية،  النف�سية 
اإجراء  اأو في  التهجئة،  اأو  الكتابة  اأو  الكلام  اأو  التفكير  اأو  الا�ستماع  تظهر ك�سعوبات في 
الدماغي  والخلل  الدماغ  اإ�سابات  حالات  الا�سطلاح  يت�سمن  كما  الح�سابية،  العمليات 
الاإدراكية، ولا يت�سمن هذا الم�سطلح حالات م�سكلات  والدي�سلكيا والا�سطرابات  الب�سيط 
التعلم الناتجة عن تدني القدرات العقلية اأو الاإعاقة الب�سرية اأو الاإعاقة ال�سمعية، اأو الاإعاقة 
الحركية اأو الا�سطرابات الانفعالية، اأو البيئية اأو الثقافية اأو الاقت�سادية )الوقفي، 2011(. 

مظاهر صعوبة القراءة كما بينها كل من القمش والجوالده )2012(.

• �سعوبات القراءة ب�سكل عام، وخا�سةً الحروف المت�سابهة.	
• �سعوبات الكتابة ب�سكل عام، وخا�سةً الكتابة المعكو�سة.	
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• �سعوبات الاإ�سغاء ب�سكل عام.	
• �سعوبات الكلام ب�سكل عام.	
• �سعوبات التنظيم ب�سكل عام.	
• �سعوبات تحويل المعلومات من التعبير اللفظي اإلى التعبير الكتابي، اأو العك�س.	
• �سعوبات في قراءة الحروف اأو الاأرقام اأو الكلمات المت�سابهة.	
• �سعوبات في القراءة الجهرية، التي قد تبدو في �سعوبة اأو حذف نطق اأجزاء من الكلمة 	

اأو حروفها.
ولخ�س عواد )2009( خ�سائ�س �سعوبات القراءة لدى طلاب المرحلة البتدائية في 

المظاهر الآتية: 

 �سعف في طلاقة القراءة ال�سفوية. . 1
 ق�سور في فهم ما يقراأ وا�ستيعابه. . 2
 �سعف في القدرة على تحليل الكلمات اإلى مقاطع وحروف. . 3
عك�س الحروف والكلمات والمقاطع عند القراءة. . 4
 �سعوبة في نطق الاأحرف والكلمات المت�سابهة. . 5
 �سعوبات في التهجي. . 6
 �سعف في معدل �سرعة القراءة ال�سامتة ) الت�سفح، التنظيم، و تحديد موقع الكلمة ( . 7
 عدم المقدرة على التعامل مع الرموز. . 8
عدم المقدرة على تركيب الحروف لتكوين الكلمات.. 9

عدم القدرة على تكوين جملة ذات معنى من مجموعة كلمات. . 10

  Dysgraphia صعوبة الكتابة

ت�سبقها  حيث  اللغوية،  والقدرات  المهارات  تعلم  هرم  في  مهماً  مركزاً  الكتابة  تحتل 
في الاكت�ساب مهارات الا�ستيعاب والتحدث والقراءة. ولقد �سميت �سعوبات الكتابة با�سم 

ق�سور الت�سوير " Dysgraphia " اأو عدم الان�سجام بين الب�سر والحركة.
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فقد  وحجمه،  الحرف  �سكل  اإتقان  بعدم  بالكتابة  المتعلقة  ال�سعوبات  مظاهر  وتبدو 
بين  الم�سافة  في  التحكم  وعدم  المراآة،  في  كما  له  تبدو  بحيث  والاأعداد،  الحروف  يعك�س 
الي�سار بدلا  الكلمات والمقاطع من  الحروف، والخلط في الاتجاهات؛ فهو قد يبداأ بكتابة 
بعد  تبدو �سحيحة  الكلمات هنا  اأن  يكمن في  والفرق  اليمين،  كتابتها كالمعتاد من  من 
كتابتها ولا تبدو معكو�سة كال�سابق، الاأخطاء في التهجئة وتناوب الحروف وترتيب اأحرف 
الكلمات عند الكتابة. فكلمة )ربيع( قد يكتبها )ريبع(، واأحيانا قد يعك�س ترتيب الاأحرف، 
فقد يخلط في الكتابة بين الاأحرف المت�سابهة؛ فكلمة )باب( قد يكتبها )ناب( وهكذا، وهذا 
من باب تركيب الكلمة وبنائها، قد يجد الطالب �سعوبة في الالتزام بالكتابة على الخط 
نف�سه من الورقة، اإن خط هذا الطالب عادة ما يكون رديئاً، وت�سعب قراءته، لا ح�سّاً جمالياً 
فيه، وربما يجد �سعوبة في م�سك اأدوات الكتابة وو�سع الورقة ب�سكل �سحيح، و�سعوبة في 
ر�سم الاأ�سكال، و�سعوبة في ر�سم الاأعداد الح�سابية، و�سعوبة في ترتيب ت�سل�سل الاأحداث اأو 

)Mercer،1997 ( .الاأ�سياء اأو الكلمات وتنا�سقها
ي�سير الزراد )2000( اإلى جملة من الم�سكلات وال�سعوبات التي يواجهها ذوو �سعوبات 
التهجئة،  في  الاأخطاء  من  بالعديد  متخمة  كرا�ساتهم  تبدو  حيث  الكتابة،  عند  التعلم 
وت�سابك  والفوا�سل،  النقط  الترقيم:  علامات  وا�ستخدام  والتراكيب،  والقواعد،  والاإملاء، 
ت�سير  ولا  من�سبطة،  عادية وغير  اأو غير  �ساذة  تكون  اأن  كتاباتهم  على  ويغلب  الحروف، 
وفقاً لاأي قاعدة، وغالباً يحذفون اأو ي�سيفون بع�س الحروف من الن�س، وتفتقر كتاباتهم 

اإلى الترابط في الم�سمون اأو المعنى.

 مظاهر الصعوبات الخاصة بالكتابة: 

عك�س الحروف، والاإعداد، بحيث تكون كما تبدو له في المراآة فالحرف )ع يكتبه 3( . 1
والرقم )2قد يكتبه 6( مقلوباً. وفي بع�س الاأحيان قد يكتب المقاطع والكلمات والجمل 

باأكملها ب�سورة مقلوبة من الي�سار اإلى اليمين فتكون كما تبدو في المراأة.
الخلط في الاتجاهات حيث يبداأ بكتابة الكلمات والمقاطع من الي�سار بدلا من كتابتها . 2

من اليمين، وهنا تبدو الكلمات �سحيحة بعد كتابتها ولا تكون معكو�سة.
اأحرف الكلمات والمقاطع ب�سورة غير �سحيحة عند الكتابة، وقد يكتب كلمة . 3 ترتيب 

)�سمر بدلا من ر�سم(، وقد يكتب كلمة )بطل بدلًا من طلب(، واأحياناً قد يعك�س ترتيب 
الاأحرف فكلمة )�سور قد يكتبها رو�س(، وكلمة )عيب قد يكتبها بيع(.
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الخلط في الكتابة بين الاأحرف المت�سابهة، فقد يرى كلمة ) نعل ولكنة يكتبها بعل (.. 4
قد يجد هذا الطالب �سعوبة في الالتزام في الكتابة على الخط نف�سه من الورقة.. 5
غالباً ما يكون خط الطالب ذي �سعوبات التعلم رديئاً وت�سعب قراءته.. 6

ا�ستطاع العديد من الباحثين النف�سيين في مجال التربية الخا�سة ت�سنيف �سعوبات 
الكتابة اإلى اأ�سناف متعددة ومتنوعة، اأما اأبرز اأنواع �سعوبات الكتابة فتتمثل في: 

• �سعوبات الخط: ترجع �سعوبات الخط اإلى �سعوبات التاآزر الب�سري الحركي، وتظهر 	
الب�سيط، و�سعوبات كتابة الحرف بحيث  القلم والاأوراق، والتنظيم الحركي  في م�سك 

يكون هناك حذف لبع�س اأحرف الكتابة، اأو اإ�سافة اأحرف غير موجودة.
• �سعوبات التهجئة: عدم القدرة على كتابة الاأحرف والكلمات الم�سموعة، وعدم القدرة 	

على تذكر الاأحرف والكلمات لا�سترجاعها وكتابتها، بالاإ�سافة اإلى عدم القدرة على 
تذكر المهارات الدقيقة اللازمة للكتابة.

• كتابية، 	 بجمـل  الاأفكـار  عن  التعبير  على  القـدرة  عـدم  الكتابـي:  التعبير  �سعوبـات 
وذلك لعـدم قـدرة الطفـل على تنظيم اأفكـاره، والتعبير عنها كتابيــاً، و�سعوبـات في 

التركيـب اللغـوي والقواعـد.

:Dyscalculia  صعوبة الرياضيات

 ي�ستخدم م�سطلح "�سعوبة اإجراءات العمليات الح�سابية Dyscalculia" عند الحديث 
عن �سعوبات الح�ساب، وهي كلمة ذات توجه طبي ت�سف �سعوبة مزمنة في التعلم وفي 
المفاهيم  تعلم  في  محدد  كا�سطراب  ال�سعوبة  هذه  و�سفت  وقد  الريا�سيات،  ا�ستخدام 
الريا�سية الح�سابية المرتبطة بخلل في الجهاز الع�سبي المركزي، وقد تظهر هذه ال�سعوبة 

في المرحلة الابتدائية لت�ستمر حتى المرحلة الثانوية، وتظهر في مواقف الحياة اليومية.
كما اأ�سار ليرنر اإلى اأن حوالي 26% من الطلاب ذوي �سعوبات التعلم لديهم �سعوبات 
في الريا�سيات، والتي غالباً ما ت�ستمر من المرحلة الاأ�سا�سية اإلى المراحل الدرا�سية العليا 
ويرجع ذلك اإلى اأ�سباب عدة منها: اإهمال المراحل التي يتم من خلالها تعلم اأي مفهوم اأو 
اإغفال اأي منها، وكما هو معلوم فاإن هناك اأنواعاً مختلفة من التعلم، وذلك ح�سب طبيعة 
الذهنية  العادات  تعلم  عن  يختلف  الحركية  النف�سية-  المهارات  فتعلم  المتعلمة،  المادة 

.)Lerner، 2000( .والوجدانية
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وتن�سـاأ م�سـكلات تعلـم الريا�سيات ب�سفة عامة عن العديد من العوامل التي ت�سنف 
الج�سمية  والعوامل  حركية،  النف�س  والعوامل  المعرفية،  العوامل  هي:  مجالات  اأربعة  في 

والح�سية، والعوامل الانفعالية والاجتماعية.
�سبيل  على  الح�ساب  في  التعلم  ل�سعوبات  الم�ساحبة  بالمظاهر  الاهتمام  اإطار  وفي 
المثال، �سنف كو�سك )Kosc ، 1984( �سلوكيات الطلاب ذوي �سعوبات الح�ساب في خم�س 

فئات رئي�سية هي: 
• �سعوبات الح�ساب اللفظية: وتعني ال�سعوبة في تحديد الم�سطلحات الريا�سية لفظياً 	

اأو في حالة عر�سها �سفهياً، اأي يعاني الطلاب ذوو �سعوبات التعلم من �سعوبات في 
ي�ستطيع  لا  مثلًا  ي�سمعونها،  التي  الريا�سية  والم�سطلحات  الاأرقام  وا�ستيعاب  فهم 

تحديد الرمز الريا�سي لكلمة اأكبر.
• الاأرقام، 	 الريا�سية:  الرموز  قراءة  في  ال�سعوبة  وتعني  اللغوية:  الح�ساب  �سعوبات 

مثلًا لا  لغوياً،  والتعبير عنها  الريا�سية  والم�سطلحات  الح�سابية،  والرموز  والاأعداد، 
ي�ستطيع التعبير عن الجملة الريا�سية 

    �س ) < 10 ( بكلمات، )6( اأ�سغر من )8(.  
• �سعوبات الح�ساب الكتابية: وتعني ال�سعوبة في كتابة الرموز الريا�سية، مثل كتابة 	

اإ�سارة الجمع )+( وغيرها.
• �سعوبات الح�ساب الحياتية: وتعني ال�سعوبة في التعامل مع المو�سوعات الريا�سية 	

الحقيقية والم�سورة، مثل التعامل بالنقود لل�سراء اأو للتنقل والتعرف على الاتجاهات.
• في 	 اأو  الح�سابية  العمليات  اإجراء  في  ال�سعوبة  وتعني  المجردة:  الح�ساب  �سعوبات 

تطبيق القوانين والنظريات الريا�سية الملائمة، كاإجراء عمليات الجمع اأو الطرح على 
الاأعداد ال�سحيحة. 

ليرنر  بينها  كما  الريا�سيات  تعلم  في  �سلباً  توؤثر  قد  �سائعة  �سعوبات  هناك  توجد 
)Lerner، 2003( وهي: 

ال�سعوبات الاإدراكية ال�سمعية والب�سرية: هناك �سعوبات متعلقة بالجانبين الب�سري . 1
وال�سمعي توؤثر في تعلم الريا�سيات، ومن �سعوبات الاإدراك الب�سري ما ياأتي: 

• ب�سكل متكرر، و�سعوبة 	 ال�سكل والاأر�سية: تظهر من خلال فقدان المو�سع   م�سكلات 
قراءة الاأرقام الم�سروبة، وعدم القدرة على روؤية الطرح خلال م�سائل الق�سمة.



�سعوبات التعلم بين النظرية والتطبيق 

30

•  �سعوبة التمييز الب�سري: التي تظهر من خلال �سعوبة التمييز بين رموز العمليات، 	
اأو  النقود،  فئات  بين  التمييز  �سعوبة  اأو  المختلفة،  الاأعداد  بين  التمييز  �سعوبة  اأو 

ال�سعوبات في الاأعداد الك�سرية.
• الم�سكلات 	 حل  في  �سعوبة  خلال  من  فتظهر  ال�سمعي  الاإدراك  ل�سعوبة  بالن�سبة  اأما 

اللفظية، اأو �سعوبة في فهم الم�سكلات لفظياً، اأو �سعوبة في اإدراك التراكيب اللغوية.
ال�سعوبات الفراغية )المكانية(: وهي اإحدى مظاهر �سعوبات الريا�سيات المتمثلة في . 2

ق�سور الاأطفال في اإدراك العلاقات المكانية مثل: اأعلى واأ�سفل، وفوق وتحت، وقريب 
وبعيد، واأمام وخلف. وقد يظهر هوؤلاء الاأطفال �سعوبة في تقدير الم�سافة بين الاأرقام، 

و�سعوبة الكتابة على خط م�ستقيم و�سعوبة اإدراك ت�سل�سل الاأرقام. 
�سعوبة التذكر: تعد مهارة التذكر من المهارات الاأ�سا�سية في تعلم العمليات الح�سابية . 3

وفهمها التي تعد اأ�سا�ساً لفهم الريا�سيات. ويواجه الاأطفال الذين يعانون من م�سكلات 
الحقائق  ا�سترجاع  في  �سعوبة  الطالب  يجد  حيث  الريا�سيات،  في  �سعوبات  تذكر 
الريا�سية، وبخا�سة عندما لا يُعطى الوقت الكافي للاإجابة عن الاأ�سئلة المختلفة.ومن 

مظاهر �سعوبات التذكر: 
• عدم القدرة على الاحتفاظ بال�سورة الب�سرية ب�سكل كاف حتى يتمكن من كتابتها.	
• عدم القدرة على الاحتفاظ بالاأعداد ب�سكل كاف لاإعطاء اإجابات للاأ�سئلة.	
• �سعوبة تعلم م�سائل ذات خطوات متعددة.	
• �سعوبة تعلم وتذكر حقائق جديدة.	

التعلم، وبخا�سة في . 4 تاأثير وا�سح في  الدقيقة  للمهارات الحركية  ال�سعوبة الحركية: 
الريا�سيات، حيث اإن الق�سور في الجانب الحركي له تاأثيره ال�سلبي في اأداء المتعلم؛ 

فقد يكتب الاأعداد ب�سكل معكو�س اأو ب�سكل بطيء.
فهم . 5 في  اأف�سل  وا�ستيعاب  التكامل  من  حالة  اإلى  اللغة  توؤدي  اللغوية:  ال�سعوبات 

الريا�سيات، لذا فاإن الق�سور اللغوي يوؤدي اإلى �سعوبة قراءة الاأعداد، اأو عدم القدرة 
على اختيار اأعداد مت�سابهة من مجموعة اأعداد، اأو عدم القدرة على ا�ستنتاج الخلا�سة 

و�سعوبة في التدريبات ال�سفهية....
ناتجة . 6 الريا�سيات  ال�سعوبة في  تكون  قد  المعرفية:  التعلم  ا�ستراتيجيات  ق�سور في 

عن عدم ا�ستخدام ا�ستراتيجيات منا�سبة لحل الم�سائل الريا�سية، فالمتعلم بحاجة اإلى 
تخيل الحل، الاأمر الذي يوؤدي اإلى عدم الدقة نتيجة لعدم التروي والا�ستجابة ال�سريعة.
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قلق الريا�سيات: قد لا تكون �سعوبات التعلم في الريا�سيات ناتجة عن خبرات المتعلم . 7
الاأكاديمية، واإنما تكون ناتجة عن خبرات الف�سل والاإخفاق والافتقار اإلى تقدير الذات 

للمتعلم. 

مظاهر صعوبات الخاصة بالرياضيات:

و  الكتابة  ت�ساحب �سعوبات  قد  ال�سعوبة  هذه   
القراءة اأو قد تكون �سعوبة م�ستقلة. وت�سير الدرا�سات 
في  ق�سور  من  تعاني  التي  الحالات  معظم  اأن  اإلى 
في  �سعوبات  من  اأي�سا  تعاني  القرائية  المهارات 
التعلم  �سعوبات  مظاهر  وتبدو  الح�سابية،  المهارات 

في الريا�سيات فيما ياأتي: 
• يجد الطفل �سعوبة في قراءة الاأرقام لاأكثر من منزلة .	
•  �سعوبة في تمييز الاأطفال ذات الاتجاهات المتعاك�سة مثل )6، 9(.	
•  الخلط في القيمة المنزلية لعدد مثل ) 53.35( .	
•  �سعوبة في ن�سخ الاأرقام اأو الم�سائل .	
• �سعوبة في التمييز بين العمليات الح�سابية و اإ�ساراتها.	
•  التمييز بين العلامات الاأ�سا�سية) +،-،×،÷،=(.	
• �سعوبة في الربط بين الرقم ورمزه، قد تطلب منه اأن يكتب الرقم �سبعة فيكتب)6(.	
• الم�سائل 	 حل  عند  الخطوات  بع�س  ين�سى  اأو  الريا�سية  الحقائق  تذكر  في  �سعوبة   

الريا�سية، وتت�سمن ال�سعوبة في فهم الم�سائل الح�سابية، وتحويل الم�ساألة المكتوبة 
على �سكل ق�سة اإلى اأرقام،

•  �سعوبة في اأداء عمليات الجمع و الطرح و الق�سمة .	
• فهم مدلول الاأعداد ونطقها وكتابتها.	
• التمييز بين الاأعداد المت�سابهة والتفرقة بين الاأ�سكال الهند�سية.	
• اإدراك العلاقات الاأ�سا�سية لبع�س المفاهيم عن الطول والكتلة والزمن والعملة.	
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• حل الم�سائل اللفظية في الح�ساب والتي تتنا�سب وم�ستواهم. 	
• الاإخفاق في فهم الم�سائل الريا�سية �سفوياً.	
• ال�سعوبة في اإنتاج الاأ�سكال الهند�سية.	
• يعاني الاأطفال الرا�سدون ذوو �سعوبات التعلم من اإيجاد ا�ستراتيجيات التعلم المنا�سبة 	

؟  للحل  المنا�سبة  العملية  يقرر  وكيف  ي�سال؟  اأن  يجب  ماذا  الح�سابية،  الم�سائل  لحل 
وكيف يختبر �سحة الجواب؟، ) القم�س والجوالده، 2012(.

نسبة الانتشار:

التعلم، وال�سبب في ذلك عدم  انت�سار �سعوبات  اأعداد ون�سبة  التقديرات حول  اختلفت 
و�سوح التعريف من جهة، وعدم توافر اختبارات متفق عليها من جهة اأخرى، واإن ن�سبة 
كالولايات  تقدماً  الدول  اأكثر  في  حتى  المدار�س  في  التعليمية  ال�سعوبات  ذوي  انت�سار 
المتحدة الاأمريكية بلغت )7-5%( من بين اأطفال المدار�س، اأي اأن عدد الاأطفال الم�سابين 
به في الولايات المتحدة وحدها ي�سل اإلى ما يقارب مليوني طفل، واأن ن�سبة كبيرة منهم 
لا يتلقون خدمات متخ�س�سة. وقد بين الدليل الت�سخي�سي والاإح�سائي للاأمرا�س العقلية 
اأن ن�سبة انت�سار هذا الا�سطراب تتراوح ما بين)5-3%( من طلبة المدار�س بواقع ما بين 
)4-9( ذكور اإلى )1( اإناث. وتظهر اأعرا�س هذا الا�سطراب عادة في عمر ال�سنتين اإلى ثلاث 
�سنوات، ولكن لا يتم التعرف عليها ب�سكل ر�سمي اإلا بعد التحاق الطفل بالمدر�سة. كما يظهر 
هذا الا�سطراب لدى الاأفراد بغ�س النظر عن خلفياتهم الاقت�سادية والاجتماعية والثقافية، 

كما اأنه قد يُ�سيب الاأفراد من كافة م�ستويات الذكاء )الوقفي،2011(
التربية  اأكثر فئات  التعلم تعد من  اأن فئة �سعوبات  اإلى  ي�سير ليرنر  ال�سدد  وفي هذا 
الخا�سة انت�ساراً، حيث ت�سكل )52%( من مجتمع ذوي الحاجات الخا�سة، وفي الوقت نف�سه 

)Lerner،2003 ( ) % 30 - % 10 ( تبلغ ن�سبة انت�سارها بين طلبة المدار�س بين
بينما ذكر كل من جيربر وليفين )Gurber&Levin،1989( اأن ن�سبة ذوو �سعوبات 
التعلم ت�سل )43%( من الطلبة الذين يتلقون خدمات التربية الخا�سة،وقد اأ�سارت الدرا�سات 
اإلى اأن ن�سبة �سيوع �سعوبات التعلم لدى طلبة المدار�س تبلغ )15%(اعتماداً على محك واحد 
و)7%( اعتماداً على محكين،. وهذه الن�سبة تزداد �سنوياً، وتبلغ الن�سبة في البيئة العربية 

)10.8%( بين طلبة المدار�س الابتدائية العليا )جاد، 2003(.
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كما لا بد من التنويه اإلى اأن معظم حالات �سعوبات التعلم لدى الاإناث تبدو في المجال 
الغالب مع  الذكور تترافق في  لدى  التعلم  اأن �سعوبات  الذكور. كما  المعرفي مقارنة مع 
الرو�سان  الزائد.)  والن�ساط  الانتباه  الاإزعاج لمعلميهم ك�سعف  ت�سبب  قد  اأخرى  م�سكلات 

والخطيب والناطور، 2004(.

أسباب صعوبات التعلم: 

اأ�سارت الدرا�سات والاأبحاث اإلى مجموعة من الاأ�سباب الموؤدية لحدوث �سعوبات التعلم 
يمكن تلخي�سها فيما ياأتي: 

• الوراثية 	 الهيئة  في  والجينية  الكرومو�سومية  ال�سذوذات  في  وتظهر  وراثية:  عوامل 
للاإن�سان، فاإما تبقى متنحية ويكون الفرد حاملًا لهذا الا�ستعداد، واإما ت�سبح �سائدة 
اأوجه  من  وجه  في  ويبدو  ال�سلوك  في  تاأثيره  له  ظاهر  ك�سلوك  المظهرية  الهيئة  في 

الق�سور.

• اأثناءها فينتج عنه ا�سطرابات ب�سيطة في 	 اأو  اأو بعدها  اإ�سابات الدماغ قبل الولادة 
المخ ويبدو اأثرها في ال�سلوك، وفي العمليات العقلية الم�ستخدمة في التعلم.

• عوامل كيميائية من مثل الاأدوية والعقاقير والتعر�س للاإ�سعاعات.	

• وق�سور 	 المنا�سبة  الح�سية  الا�ستثارة  من  الحرمان  اإلى  يوؤدي  الذي  البيئي  الحرمان 
الاإدراك الح�سي وبالتالي ق�سور في الوظائف العقلية.

• �سوء التغذية والذي يوؤدي ق�سور بنائي في الق�سرة المخية ونمو الخلايا الع�سبية، مما 	
ينتج عنه ق�سور في الوظائف العقلية )جاد،2003(.

وذكر اأبو غنيمة )2010( مجموعة من العوامل التي ت�سهم في حدوث حالة �سعوبات 
التعلم لدى الاأطفال وهي: 

• �سعف الانتباه: غالباً ما ي�ساحب �سعوبة القراءة.	

• فهم اللغة: يرتبط ب�سعوبة القراءة والح�ساب والتهجئة.	

• ا�سطراب التوجه المكاني: دائماً يرتبط بالح�ساب والجغرافيا والاتجاهات.	

• �سعف الب�سر وال�سمع: ويوؤثر في كل المواد .	
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الأسباب والعوامل المساهمة في صعوبات القراءة: 

تتداخل العوامل المختلفة التي تقف خلف �سعوبات القراءة،ومن هذه العوامل ما يندرج 
تحت العوامل النمائية، ومنها ما يندرج تحت العوامل الاأكاديمية. وت�سير )اللقطة،2007( 
الفاعلة  العوامل  من  عدد  القراءة  ال�سعبة من حالات �سعوبات  الحالة  يوجد في  انه  اإلى 
المتفاعلة؛ التي لكل منها دوره في �سعوبة القراءة.وعلى الرغم من اأن الباحثين يوؤكدون 
على العوامل التربوية كاأ�سباب ل�سعوبات تعلم القراءة ؛ فاإنهم يعترفون باأن هناك عوامل 
اأخرى قد يكون لها دور باعتبارها جزءا من الاأ�سباب المت�سابكة اأو المتداخلة،وقد تت�سمن 
هذه الاأ�سباب عدم الن�سج في مختلف جوانب الا�ستعداد للقراءة، اأو بعدم الثبات الانفعالي 
اأو بالعيوب الج�سمية،اأو بال�سغوط الاجتماعية في المنزل والمدر�سة،وغيرها من العوامل 
اأن عاملًا  اإلا  اأن يكون هناك عامل واحد م�سئول عن �سعوبات تعلم القراءة،  ومن النادر 

معيناً قد يكون اأكثر اأهمية ن�سبياً من العوامل الاأخرى.

العوامل التي ترتبط بصعوبات القراءة من خلال مجموعتين رئيسيتين: 

مجموعة العوامل الج�سمية: . 1

وت�سير الدرا�سات والبحوث اإلى اأن الاأطفال ذوي �سعوبات القراءة يعانون من نوع من 
الباحثون من�ساأ ال�سعوبة لدى هوؤلاء الاأطفال،  الاختلال الع�سبي الوظيفي،ويف�سر هوؤلاء 
على افترا�س اأن التغيرات، اأو الانحرافات التي تحدث في البنية اأو التركيب ؛تنتج بال�سرورة 

انحرافات في الاأداء، اأو في الناتج الوظيفي لها.

مجموعة العوامل النف�سية: . 2

العجز في  اإثبات وجود  القراءة عن طريق  تف�سير �سعوبات  الباحثين  من  العديد  حاول 
تناق�س  وجود  على  الدرا�سات  تلك  نتائج  دلت  الاإدراكية،وقد  العمليات  من  اأكثر  اأو  واحدة 
بينهما. ويعتبر )�سعد،2003( اأن الاختبارات الخا�سة بالتكامل الب�سري – الحركي تعطينا 
في معظم الحالات القليل عن اأ�سباب �سعوبات القراءة. وا�ستنتج اأن ال�سبب في �سعوبة القراءة 
يعود اإلى عجز وظيفي في بع�س الجوانب المتعلقة بالتعلم الب�سري ال�سفهي، وقد ف�سر ال�سعوبة 

في القراءة على اأنها عجز في اللغة والاألفاظ اأكثر من كونها عجزاً في الذاكرة الب�سرية.
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النظريات المفسرة لأسباب صعوبات التعلم:

تبدو الحاجة ما�سة وملحة اإلى تطوير نظريات تبنى عليها طريقة التدري�س العلاجي، اإذ 
اإن قيمة النظرية تتجلى في اأنها ت�ساعد في الاإجابة عن الاأ�سئلة )مثل ماذا ولماذا( ت�ستخدم 
هذه الاأ�ساليب والطرق؟ بحيث ت�سكل هذه النظريات اإطاراً يو�سح طريقة التفكير وينظمها، 

وت�سع دليلًا لاإجراءات البحث الم�ستقبلي. 
للاأ�سخا�س  الاأ�سا�سية  المتطلبات  من  التعلم  ب�سعوبات  المتعلقة  النظريات  فهم  يعد 
الم�ساكل  على  دقيق  ب�سكل  التعرف  في  ت�ساعد  النظرية  لاأن  المجال،  هذا  في  العاملين 
التعليمية التي يعاني منها الطفل وت�ساهم في اإعطاء فكرة عن الطريقة التي ت�ستخدم مع 
اإلى  التعلم  �سعوبات  نظريات  وتنق�سم  الت�سخي�س،  اأ�ساليب  وكذلك  التدريب،  اأثناء  الطفل 

مجالين كبيرين هما: 
• الحوا�س 	 الح�سية من خلال  المدخلات  اإن  الحركي: حيث  الح�سي-  النمو  نظريات 

ال�ستة وهي القنوات التي يح�سل من خلالها الفرد على المعلومات وهي الب�سر، 
ال�سمع، اللم�س، ال�سم، التذوق، ح�سا�س الع�سلات وتكون المخرجات الن�ساط الحركي.

• النظريات الاإدراكية -الحركية: هذه النظرية تفتر�س اأن جميع اأنماط التعلم تعتمد 	
على اأ�سا�س ح�سي حركي، ثم تتطور هذه الاأ�س�س من الم�ستوى الاإدراكي – الحركي 
اإلى م�ستوى التنظيم الاإدراكي المعرفي و لذا يرى اأ�سحاب هذه النظرية اأن معظم 
المجال  المن�ساأ في  ا�سطراب ع�سبي  يعانون من  التعلم  ذوي �سعوبات  الاأطفال 
الاإدراكي – الحركي، وهذا الا�سطراب هو ال�سبب في عدم قدرة الطفل على التعلم، 
وحتى يتمكن الطفل من التعلم ب�سكل طبيعي ي�ستلزم ذلك البدء في علاج جذور 

.)Alberto،1986 ( .الم�سكلة، وهي الا�سطراب في المجال الاإدراكي – الحركي
كما يمكن اأن تف�سر �سعوبات التعلم في اأربعة اأطر نظرية هي: 

الاإطار النف�سي الع�سبي . 1
الاإطار النمائي.. 2
الاإطار ال�سلوكي.. 3
الاإطار المعرفي.. 4
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اأولً: الإطار النف�سي الع�سبي: تف�سر �سعوبات التعلم في هذا الاإطار باأنها ناتجة عن 
تلف ع�سوي في الدماغ يوؤدي اإلى ق�سور في كفاءته الوظيفية، وهو ما يعبر عنه بم�سطلح 
الا�سطرابات الب�سيطة في وظائف المخ،ويفتر�س الاأطباء اأن ثمة م�سارات ب�سرية و�سمعية 
ولم�سية وحركية ترتبط بمراكز في المخ تتلقى المعلومات عن طريق تلك المنافذ الح�سية، 
وي�ستجيب لها الدماغ عن طريق تلك الحوا�س في مجال التفكير والحركة والانفعال، بحيث 
الوظيفة الح�سية  ال�سلبي على  اأثره  اأي خلل في مركز ما من مراكز المخ، ينعك�س  اأن  نجد 
المرتبطة به. وبالتالي فاإن حدوث اأي خلل اأو ا�سطراب في الجهاز الع�سبي المركزي لدى 
الطفل ينعك�س تماماً على �سلوكه، حيث يوؤدي اإلى ق�سور اأو خلل اأو ا�سطراب في الوظائف 
 .)Shore،1998( .الاإدراكية والمعرفية واللغوية والدرا�سية والمهارات الحركية لد ى الطفل
وثمة اختبارات ت�سخي�سية ي�ستخدمها الطبيب المتخ�س�س في طب الاأطفال واأخ�سائي 
الاأع�ساب في ت�سخي�س �سعوبات التعلم منها خريطة الن�ساط الكهربائي للمخ، جهاز ر�سم 

المخ، اختبار المخ النيورولوجي ال�سريع 
يقوم الطبيب بتقديم العلاج الطبي با�ستخدام العقاقير والتغذية الجيدة وتعاطي المزيد 
من الفيتامينات. ومن الانتقادات التي وجهت لهذا الاتجاه اأنه من ال�سعب ت�سريحياً تحديد 

الخلل في الدماغ. )حافظ ،2000(
ثانياً: الإطار النمائي )التطور المعرفي(: ينطلق من فر�سية اأن النمو الاإن�ساني عموماً 
ونمو الجانب العقلي المعرفي فيه ) الذي ي�سمل القدرات العقلية والخبرات التربوية( يخ�سع 
ل�سياق متتابع من المراحل تمهد فيه المرحلة ال�سابقة للمرحلة اللاحقة، وان لكل مرحلة 

خ�سائ�سها من حيث البنية ومن حيث الوظيفة.
ن�سج  وم�ستوى  التعليمية  المهمات  بين  تفاعلية  علاقة  هناك  اأن  �سبق  ما  وخلا�سة 
الفرد، وان عملية التعلم هي عملية تراكمية معقدة تمر في مراحل متدرجة واأن اأي خلل في 

هذه المراحل )تاأخر الن�سج( �سيوؤدي بال�سرورة اإلى اإعاقة عملية التعلم. 
ترجع �سعوبات التعلم اإلى ما اأطلق عليه – الفجوة النمائية اأو الن�سجية – التي تعني 
لي�س  واأن  لاأ�سباب ع�سبية،  والتي ترجع  الطلاب  البطء في نمو جوانب معينة في قدرات 
ثمة فارق نوعي كبير بين الاأطفال ذوي �سعوبات التعلم والعاديين، واإنما الم�سالة تتعلق 
الا�ستعداد  واأن عدم مراعاة  النمو،  لكل طفل معدله الخا�س في  اأن  يعني  الذي  بالتوقيت 

ال�سخ�سي والن�سج للطفل،�سوف يوؤدي اإلى �سعوبة تعلم.
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ويك�سف عن ال�سعوبات بقوائم النمو واختبارات الا�ستعداد العقلي والميول الدرا�سية 
والمقايي�س الت�سخي�سية والمقابلة ودرا�سة الحالة. 

يمكن التغلب على ال�سعوبات بمراعاة ما ياأتي: 
• مراعاة الخ�سائ�س النمائية ) عقلية، معرفية( للتلاميذ في �سنوات الدرا�سة	
• مراعاة مبداأ الفروق الفردية في التح�سيل الم�ستندة اإلى النمو، وهي باتجاهين: 	

اأ. راأ�سي: فروق نمائية بين المراحل في القدرة على اكت�ساب المفاهيم والخبرات 
ب. اأفقي: فروق في تح�سيل مفاهيم وخبرات في اإطار مرحلة نمائية واحدة.

• مراعاة مبداأ الا�ستعداد للتعلم.	
• تنظيم برامج درا�سية.	

الانتقادات التي وجهت لهذا الاتجاه اأنه لم ي�ستطع تف�سير نجاح علاج بع�س ال�سعوبات 
المحددة في مراحل محددة وعدم نجاحها في مراحل اأخرى، و اأي�ساً من ال�سعب تحديد اأي 
من مراحل التطور المعرفي �ستوؤدي اإلى �سعوبات في التعلم، اإذا ما ح�سل تاأخر في الن�سج 

 .)Gresham، 1992( في اأي من هذه المراحل
ثالثاً: الإطار ال�سلوكي: ينطلق من اعتبار ال�سعوبة �سلوكاً م�سكلًا يتجلى في ف�سل الطفل 
في الو�سول اإلى م�ستوى عادي اأو متو�سط اأو معياري اأو محكي للاأداء في المجال الدرا�سي، 
الاأكاديمي  العقلية المقا�سة والتح�سيل  القدرات  الطلبة يظهرون تبايناً بين  اأن هوؤلاء  اأي 
المتوقع.كما اأنهم يظهرون ف�سلا في المهارات الاأكاديمية عند مقارنتهم بالطلبة الاآخرين.

تعد �سعوبات التعلم من وجهة نظر �سلوكية من اأ�ساليب التح�سيل الدرا�سي الخاطئة 
التي قد ترجع اإلى ما ياأتي: 

• ا�ستخدام طرق تدري�س غير ملائمة ربما ب�سبب عدم الكفاية المهنية للمعلم، اأو ب�سبب 	
الافتقار اإلى الو�سائل التعليمية، اأو كثرة الطلاب اأو عدم توافر مناخ ملائم في الف�سل 

والمدر�سة
• افتقار الطفل اإلى الدافعية الملائمة للتعلم والدرا�سة. 	
• وجود الطفل في ظروف بيئية غير ملائمة في الاأ�سرة اأو المدر�سة والمجتمع.	
• ال�سالب 	 التعزيز  ال�سلوكية المرغوبة و  التعزيز الموجب لتدعيم الاأنماط  عدم ا�ستخدام 

للتخل�س من الاأنماط ال�سلوكية غير المرغوبة وذلك ب�سكل ملائم. 
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يرتكز العلاج على اتباع البرامج الفردية في العلاج، والتي تركز على تعديل ال�سلوك 
الظاهر الم�سكل دون الاهتمام بعوامله و اأ�سبابه.

الانتقاد الذي وجه اإلى هذا الاتجاه الف�سل في تف�سير وجود �سعوبات التعلم عند الاأطفال 
الذين ينحدرون من بيئة اقت�سادية غنية، وانه لم ي�ستطع تف�سير الخلل في الاإدراك الب�سري 
اأو ال�سمعي، ولم ي�سْر اإلى دور الدافعية وكفاءة الذات في التعلم، ولم ي�سْر اإلى دور العمليات 

)Hallahan & Kauffman. 2000( . المعرفية في التعلم
رابعاً: الإطار المعرفي ) معالجة المعلومات(: 

العقلية  العمليات  في  خلل  نتاج  باعتبارها  التعلم  ل�سعوبات  المعرفي  الاإطار  ينظر 
الخم�س ) الانتباه/ الاإدراك / تكوين المفهوم / التذكر / حل الم�سكلة(، وما يرتبط بها من 
اأ�ساليب تفكير ناقد وابتكاري،واأ�ساليب معرفية وهو ت�سور يحاكي فيه العقل الب�سري الذي 
يتلقى الخبرة عن طريق الحوا�س، وي�سفي الدلالة عليها بو�ساطة التفكير، ثم يخرجها في 

�سورة �سلوك لفظي اأو عملي.
و�سنعر�س فيما ياأتي اأهم النظريات التي تناولت تف�سير اأ�سباب �سعوبات التعلم وهي: 
الب�سرية  النظرية  با�سم  اأي�ساً  والمعروفة   :Getman  )1965 جتمان)  نظرية  اأولً: 
الب�سري– النمو  النظرية بمظاهر  اهتمت هذه  Vasomotor Theory: حيث  الحركية 

الحركي وعلاقته بالتعلم، وقد اأو�سح )جتمان( قدرة الطفل على اكت�ساب المهارات الحركية 
)lerner;2000( ،الاإدراكية في مراحل متتابعة متطورة

 Perceptual Motor Theory الاإدراك الحركي Kephart ثانياً: نظرية كيفارت
وقد اعتمد )كيفارت( في نظريته هذه على مبادئ علم النف�س النمائي. وركزت هذه النظرية 
على درا�سة ثبات النمو الاإدراكي– الحركي للطفل، ويقول اإن الطفل يبداأ بتعلم ما في العالم 
من حوله من خلال الحركة في بيئته، وهذا ال�سلوك الحركي يعد متطلباً للتعلم فيما بعد. 

)الجوالده والقم�س،2012(
خلل  اأو  الدماغ،  اإ�سابة  اأن  النظرية  هذه  اأ�سحاب  يرى  الع�سبية:  النظرية  ثالثاً:   
في  الاإ�سابة  توؤدي  اأن  يمكن  اإذ  التعلم  ل�سعوبات  الرئي�سية  الاأ�سباب  من  الب�سيط  الدماغ 
ن�سيج الدماغ اإلى ظهور �سل�سلة من جوانب التاأخر في النمو في الطفولة المبكرة و �سعوبات 
اأن يوؤدي اإلى تغير  اأن خلل الدماغ الوظيفي يمكن  في التعلم المدر�سي بعد ذلك. في حين 
اأثناء التعلم مثل �سعوبة القراءة  في وظائف معينة توؤثر مظاهر معينة من �سلوك الطفل 

واختلال الوظائف اللغوية. ) كامل ، 1988(.
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رابعاً: نظرية دومان وديلكاتو كنموذج للاتجاه الع�سبي:

من  كل  بين   :)Patterning Theory of Neurological Organization(
وظائف  ب�ست  يقوم  الاإن�سان  ج�سم  اأن   )Doman and Delacrto( وديلكاتو  دومان 
هذه  وتحقيق  واللم�س(،  وال�سمع،  والقراءة،  الكتابة،  الكلام،  الحركية،  )المهارات  هي: 
الوظائف بال�سكل الاأمثل يوؤدي دوراً مهماً في نمو الفرد نحو تنظيم ع�سبي كامل للجهاز 
لجهازهم  كاملًا  ع�سبياً  تنظيماً  يطوروا  اإن  ي�ستطيعون  العاديون  فالاأطفال  الع�سبي، 
اإحدى  ب�سبب خلل في نمو  التعلم  يعانون من �سعوبات في  اللذين  الاأطفال  اأما  الع�سبي 
الوظائف ال�سابقة، فاإن هذا الخلل يوؤثر على الناحية الع�سبية الاأمر الذي يوؤدي اإلى وجود 
�سعوبات في الحركة والات�سال وطريقة العلاج لهوؤلاء الاأطفال تبداأ بتحديد الخلل لديهم 
وتقديم الاأن�سطة الخا�سة به لم�ساعدة الطفل على النمو الع�سبي ال�سليم، ومن هذه الاأن�سطة 

.)Evans ، 1994( الدحرجة، الزحف، الحبو، الم�سي بم�ساعدة، الم�سي
على  المقدرة  باأنها  الذاكرة  تعرف   :Memory Theory الذاكرة  نظرية  خام�ساً: 
تخزين الاأحا�سي�س والاإدراكات وا�سترجاعها، والتي تمت تجربتها �سابقاً عندما لا يكون 
تذكر  في  �سعوبة  يواجهون  التعلم  �سعوبات  ذوي  والطلاب  موجود  اأثارها  الذي  الحافز 
الم�سكلة هي  اأو ق�سيرة المدى، ولكن  الاأ�سياء والم�سكلة لا تكمن في ذاكرة طويلة المدى، 
اأداء الطلاب ذوي �سعوبات  اأن  ال�سعوبة في امتلاك قدرات الذاكرة الطبيعية، وقد لوحظ 
والاأرقام،  الكلمات  )اإدراك  مثل  ذاكرة  تتطلب  التي  الامتحانات  في  �سعيفاً  يكون  التعلم 

والحقائق(.
 ومن الجدير بالذكر اأنه توجد مجموعة من النظريات التي اأ�سهمت في تقديم تف�سيرات 
ل�سعوبات التعلم بينها همفيري )Humphrey، 2002(  ومنها: النظرية الاإدراكية، ونظرية 
بارخ،والنظرية  الريا�سية،ونظرية  الاجتماعي،والنظرية  التعلم  الح�سي،ونظرية  التكامل 
المعرفي،والنظرية  اأو  العقلي  النمو  ونظرية  المعرفي،  ال�سلوكي  العلاج  ونظرية  ال�سلوكية، 

التطورية،ونظرية،ونظرية معالجة المعلومات،واأخيراً نظرية الذكاءات المتعددة.
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مقدمة: 

 انق�سم الباحثون في تحديد الم�سكلات التي يظهرها الاأطفال الذي يعانون من �سعوبات 
التعلم اإلى ثلاثة اتجاهات، اتجاه يرى اأن م�سكلات اللغة والقراءة هي الاأ�سا�س الجوهري 
الاتجاه  اأما  ال�سعوبات،  اأ�سا�س هذه  هو  الانتبـاه  اأن  يرى  ثان  واتجاه  التعلم،  ل�سعوبات 
الثالث فيرى اأن اأ�سا�س �سعوبات التعلم تنبع من الا�سطرابات النف�سية التي يترتب عليها 

تعر�س الفرد لم�سكلات في الذاكرة والاإدراك الب�سري اأو ال�سمعي )ملحم، 2002(.

 وجدير بالذكر اأنه لا يوجد نظام ت�سنيفي واحد ل�سعوبات التعلم، بل يمكن ا�ستخدام 
اأ�سا�س  اأكثر من محك للت�سنيف، فعلى �سبيل المثال يمكن ت�سنيف �سعوبات التعلم على 
محك ال�سدة اإلى �سعوبات تعلم ب�سيطة ومتو�سطة و�سديدة، وبع�س الطلاب يظهرون م�سكلات 
الم�سكلات  تت�ساحب  واأحياناً  الريا�سيات،  اأو  كالقراءة  واحد  اأكاديمي  جانب  في  التعلم 
الاأكاديمية ا�سطراب عجز  اأو قد يرافق م�سكلاتهم  الاأكاديمية مع الم�سكلات الاجتماعية، 
الانتباه المرافق للن�ساط الزائد،مما ي�ساعف من م�سكلاتهم الاأكاديمية ويجعلها اأكثر �سدة، 
وتختلف اأنماط �سعوبات التعلم، فمنها ما يتعلق بالانتباه، وبع�سها بالذاكرة، وبع�سها 
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الاآخر بالاإدراك وبالتفكير، وبع�سها يرجع اإلى �سبب لغوي مثل �سعوبات في اللغة ال�سفوية 
Haynes ، Moran، Pi - )للتعبيرية اأو في الكتابة، فقد اأ�سار هاينز وموران وبندزول 
dzoal، 1994(  اإلى اأن ن�سبة كبيرة من �سعوبات التعلم و�سعوبات القراءة �سببها م�سكلة 
لغوية واأهمها �سعوبة القراءة واأ�ساروا اإلى اأن)85-75 %( من ذوي �سعوبات التعلم كانوا 
يعانون من تاأخر لغوي ا�ستمر معهم اإلى مرحلة المراهقة، وحريّ بالذكر اأن �سعوبة القراءة 
ثيرين  من  كل  بين  فقد  التعلم  �سعوبات  ذوي  الاأطفال  لدى  �سيوعاً  الم�سكلات  اأكثر  من 
اأ�سل )2.5( مليون طفل يعانون من  اأن من   )Hughes & Therrien، 2008(  وهيوجز

�سعوبات التعلم في اأمريكـا وجد )80 %( منهم يعانون من �سعوبات القراءة.

أنماط صعوبات التعلم: 
المو�سوعة  تق�سيم  تناول  يتم  ياأتي  فيما  و�ساأعر�س  الت�سنيفات  من  العديد  توجد 
)عبد  تق�سيمهم في مجموعات عدة  المثال حيث جرى  �سبيل  لعام )1991( على  العالمية 

ال�سادق، 2003( وهي: 
اأ.الا�سطرابات الاإدراكية.

ب.ا�سطرابات الانتباه.
ج.الن�ساط الحركي الزائد.

د.�سعوبات التوجه المكاني.
هــ.�سعوبات التعلم المتعلقة بالذاكرة.

Kirk & Chalfant( لاأنواع   كما يعد الت�سنيف الذي قدمه كيرك وكالفنت )1984. 
�سعوبات التعلم من اأبرز الت�سنيفات،حيث تم ذكر نوعين ل�سعوبات التعلم وهما: 

�سعوبات التعلم النمائية ) Developmental Learning Disabilities(: وهي التي . 1
بالانتباه  المتعلقة  المعرفية  العمليات  في  وتتمثل  الاأكاديمية،  قبل  ما  العمليات  تتناول 
والاإدراك والذاكرة واللغة والتفكير. ومن ثم فاإن اأي ا�سطراب اأو خلل ي�سيب واحدة اأو اأكثر 
من هذه العمليات يوؤدي بال�سرورة اإلى العديد من ال�سعوبات الاأكاديمية، ولذا يمكن تقرير 

اأن ال�سعوبات النمائية هي من�ساأ ال�سعوبات الاأكاديمية اللاحقة وال�سبب الرئي�س لها.
�سعوبات التعلم الاأكاديمية )Academic Learning Disabilities(: وهي التي . 2

تظهر لدى طلبة المدار�س، وتتمثل في ال�سعوبات المتعلقة بالقراءة والكتابة والح�ساب 
والتهجي والتعبير الكتابي )عواد،2009(.
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خصائص ذوي صعوبات التعلم ومشكلاتهم: 

• حددت منظمة ال�سحة العالمية ع�سر خ�سائ�س لتمييز ذوي �سعوبات التعلم وهي: 	
• ا�سطرابات الذاكرة والتفكير.	
• الا�سطرابات الاإدراكية والحركية.	
• الا�سطراب الانفعالي.	
• ا�سطرابات التنا�سق العام.	
• فرط الن�ساط الحركي.	
• الاندفاعية.	
• ا�سطرابات الانتباه.	
• �سعوبات التعلم الاأكاديمية.	
• ق�سور الا�ستماع والحديث.	
• ظهور انحرافات في ر�سام المخ الكهربائي )عبد ال�سادق، 2003(.	
• في حين يرى البطاينـة والر�سدان وال�سبايلة والخطاطبة )2005( اأن خ�سائ�س الاأطفال 	

ذوي �سعوبات التعلم تتمثل في المجالات الاآتية: 

أولًا: المجال المعرفي أو التفكير: يتميز الطفل ذو �سعوبات التعلم بالاآتي: 

• الاعتماد على المنبهات البيئية في تف�سير المدركات.	
• �سعوبة التذكر.	
• عدم 	 وبالتالي  الاإرادي،  الانتباه  �سعوبة 

وكثرة  الانتباه  تحول  و�سرعة  الاإ�سغاء 
الاأعمال  على  التركيز  و�سعوبة  الحركة 

والواجبات المدر�سية.
• �سعوبات ال�سلوك ال�سخ�سي الاجتماعي،حيث 	

الذي يحققه، والنظرة  النجاح  ياأبه لقيمة  لا 
الت�ساوؤمية للم�ستقبل.
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• الرموز 	 القدرة على تحليل  الريا�سية والخلط بينها، وعدم  �سعوبة اكت�ساب المفاهيم 
الريا�سية، و�سعوبة تذكر الحقائق الريا�سية وت�سل�سل الاأرقام.

ثانياً: المجال اللفظي أو اللغوي: وتتمثل بالصعوبات التالية: 

• �سعوبة فهم اللغة الا�ستقبالية والداخلية.	
• �سعوبة اإدراك اأ�سوات اللغة، وعدم القدرة على التعبير عن هذه الاأ�سوات.	
• الاأ�سياء 	 الكلمات المتعلقة باأ�سماء  �سعوبة فهم 

تكوين  على  القدرة  وعدم  وال�سفات،  والاأفعال 
الجمل والكلمات ب�سورة �سحيحة.

• عدم القدرة على التمييز بين الكلمات والحروف 	
المت�سابهة.

• عك�س الحروف والكلمات.	
• عدم القدرة على تحليل الكلمات اإلى اأ�سواتها.	
• عدم القدرة على الاإ�سغاء اأثناء الكتابة.	
• تردي تنظيم الاأعمال الكتابية وعدم دقتها، وعدم القدرة على تمييز الاأخطاء الكتابية 	

اأو عدم القدرة على ت�سويبها.
• وعدم 	 الكلمات،  بين  منتظمة  فراغات  ترك  وعدم  ال�سطر  على  بالكتابة  الالتزام  عدم 

تنا�سق اأحجام الحروف عند الكتابة.

ثالثاً: المجال الاجتماعي: وتظهر المشكلات بالآتية: 

• �سعوبة تحمل الم�سوؤولية ال�سخ�سية اأو الاجتماعية.	
• الان�سحاب الاجتماعي المتمثل في الك�سل وعدم المبالاة وقلة الات�سال الاجتماعي مع 	

الاآخرين.
• الاإتكالية.	
• �سهولة ت�ستت الانتباه.	
• الن�ساط المفرط المتثمل في كثرة التململ وعدم الا�ستقرار والثرثرة واإزعاج الاآخرين.	
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رابعاً: المجال الحركي: ويمتاز ذوو صعوبات التعلم هنا بـ: 

• �سعف المهارات الدقيقة مثل الر�سم والكتابة.	
• عدم القدرة على اإتقان المهارات الكبيرة نتيجة لتاأخر النمو التطوري مثل الم�سي والقفز. 	

توجد  اأنه  اإلى  التربوي  الاأدب  اأ�سار  بينما 
الفئة  هذا  بها  تمتاز  التي  الخ�سائ�س  من  العديد 
الاأكاديمي،  منها  عدة  مجالات  في  جلياً  وتظهر 
والنف�سي،والاجتماعي والانفعالي،وا�سطرابات في 

اللغة والكلام
اأولً: الخ�سائ�س الأكاديمية: بين ال�سمادي 
ذوي  الطلبة  اأن   )2003( والناطوروال�سحومي 
�سعوبات التعلم تظهر لديهم م�سكلات في المجالات 

الاأكاديمية التالية:  
• تفاوت 	 اأو  ا�سطراب  اأو  تاأخر  المنطوقة:  اللغة 

في الا�ستماع والتحدث.
• اللغة المكتوبة: �سعوبات في القراءة، والكتابة 	

والتهجئة.
• الح�ساب: �سعوبة في اأداء الوظائف الح�سابية اأو في ا�ستيعاب المفاهيم الاأ�سا�سية.	
• التفكير المنطقي: �سعوبة في دمج الاأفكار.	
• مهارات التنظيم: �سعوبة في تنظيم كل جوانب التعلم	

وهناك كثير من المظاهر التي يمكن ملاحظتها لدى الأطفال الذين يعانون من �سعوبات 
التعلم منها: 

مظاهر تتعلق بالقراءة: 
• �سعوبة في التعرف اإلى الاأ�سوات الموجودة داخل الكلمات.	
• �سعوبة في التعرف اإلى الاأ�سوات والحروف داخل الكلمات بالترتيب ال�سحيح.	
• ا�ستبدال الكلمات المت�سابهة في المعنى عند القراءة ب�سوت مرتفع، مثل قول "�سيارة" 	

بدلًا من "قطار"، اأو "با�س".
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• �سعوبة في اإدراك القوافي/ ال�سجع والجنا�س الا�ستهلالي والكلمات المت�سابهة )�سواء 	
في بدايات اأم نهايات اأ�سواتها( ب�سورة عامة.

• �سعوبة اأحياناً في نطق بع�س الاأ�سوات داخل كلمة ما ب�سوت مرتفع.	
• اأحياناً يقوم بعك�س اأو حذف اأو اإ�سافة بع�س الاأحرف في الكلمات عند القراءة.	
• دائماً ما يفقد مكانه عند القراءة )لا يعرف عند اأي كلمة توقف، اأو يخطئ وينظر اإلى 	

ال�سطر الخطاأ(.
• ربما تكون لديه �سعوبة في ترتيب الحروف الاأبجدية.	
• �سعوبة في نطق الكلمات المتعددة المقاطع، حتى ال�سائع منها.	
• �سعف في التعامل مع الكلمات ب�سورة عامة، لا �سيما الكلمات التي لم يقابلها من قبل.	
• دائماً ما تميل �سرعة قراءته اإلى اأن تكون بطيئة، ودائماً ما يبدو متردياً قليل التعبير 	

عند القراءة.
• عدم الميل للقراءة من اأجل الهواية اأو المتعة.	
• قد تكون لديه القراءة للفهم اأف�سل من القدرة على قراءة الكلمات منف�سلة.	
• دائماً ما يخطئ في الكلمات التي فيها اأ�سوات مت�سابهة "مثل لعبة، وعلبة")الوقفي، 2011(. 	

مظاهر تتعلق بالتهجئة: 
• �سعوبة في تذكر قواعد التهجئة.	
• "ا�سم 	 اأ�سواتي عند التهجئة" مثلًا: يكتب كلمة ليلى  اأ�سا�سها  دائماً ما يرتكب اأخطاء 

علم" ليلًا، لاأنه لا يتذكر التفريق بين الاألف الممدودة، واألف التاأنيث المق�سورة".
• دائماً ما تكون الحروف غير مرتبة بالتهجئة.	
• عدم الا�ستخدام المنتظم لبع�س الحروف التي تت�سابه بالنطق ) "ث" و"ذ" اأو "�س" و"ز"(.	
• �سعوبة في اأواخر بع�س الكلمات "مثل الكلمات التي تنتهي بالتاء المربوطة فيكتبها 	

تاء مفتوحة".
• خلط اأو حذف الاأحرف الممدودة.	
• �سعوبة في الكلمات التي فيها اأكثر من حرف ممدود اأو حرف �ساكن متكرر اأكثر من 	

.)Smith 2001( مرة
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مظاهر تتعلق بالكتابة: 
• اأ�سلوب كتابة غير منتظم.	
• كتابة ب�سرعة بطيئة.	
• عدم الميل اإلى الكتابة لفترات طويلة، اأو رف�س كتابة مقالات طويلة.	
• يف�سل في بع�س الاأحيان اأو�ساعاً غير عادية في الجلو�س في اأثناء الكتابة، اأو اأ�سلوب 	

اإم�ساك بالقلم غير عادي.

مظاهر تتعلق بتطوير القدرة على الكلام: 
• �سعف الذاكرة اللفظية العاملة ق�سيرة الاأجل، مما يعني اأنه �سيكون من ال�سعب عليه 	

تذكر القوائم اأو المتواليات.
• ربما يعاني اأي�ساً من علامات �سعف الذاكرة اللفظية العاملة طويلة الاأجل، التي قد ترجع 	

اإلى خلط في اأثناء عملية التعلم اأو �سعف ا�ستراتيجيات التنظيم )عبد الغفار، 1998(.

مظاهر تتعلق بالتنظيم: 
• عدم وجود اإ�ستراتيجية تنظيمية محددة لديه.	
• �سعف التنظيم الخا�س بالجدول الدرا�سي اأو الجدول اليومي والاأدوات والاأجهزة، وبقية 	

الاأ�سياء التي ي�ستخدمها في عملية التعلم مثل �سعف تذكر الواجب المدر�سي وتنظيمه.

مظاهر تتعلق بالحركة: 
• ات التي تتطلب تاآزراً بين الحركات مثل ربط 	 اأداء المهمَّ ربما تكون لديه �سعوبة في 

الحذاء، اأو زر القمي�س، اأو ارتداء الملاب�س بمفرده حتى �سن متقدم.
• التخبط في الاأثاث الموجود بداخل الف�سل المدر�سي اأو البيت، اأو الوقوع المتكرر.	

مظاهر تتعلق بالقدرة على الكلام: 
• الخلط بين الاأ�سوات المت�سابهة.	
• �سعف القدرة على النطق ال�سحيح.	
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• �سعوبة في مزج اأو خلط اأو تركيب الاأ�سوات اإلى كلمات.	
• �سعف في القدرة على اإدراك القوافي والجنا�س في الكلمات.	
• �سعوبة في ت�سمية الاأ�سياء )البحيري،2007(.	

ذوي  الطلبة  تمتع   )2006( ال�سرطاوي  و�سح  بينما  النف�سية:  الخ�سائ�س  ثانياً: 
�سعوبات التعلم بالخ�سائ�س النف�سية الاآتية.

�سعف النتباه والن�ساط الزائد:

عنه  ويعبر  المدر�سة،  في  الاأكاديمي  النجاح  عوامل  من  اأ�سا�سياً  عاملًا  الانتباه  يعد   
من  مجموعة  بين  من  بالمو�سوع  ال�سلة  وثيقة  المنا�سبة  العوامل  اختيار  على  بالقدرة 
اأو الاإح�سا�س بالحركة التي ي�سادفها الكائن الحي في كل  المثيرات ) ال�سمعية،الب�سرية، 
الطفل  نعتبر  فاإننا  جداً،  والا�ستجابة لمثيرات كثيراً  الانتباه  الطفل  ( فحين يحاول  وقت 
م�ستتاً، وي�سعب على الاأطفال التعلم اإذا لم يتمكنوا من تركيز انتباههم على المهمة التي 

بين اأيديهم )الفار، 2003(. 
وقد توؤثر م�سكلة الن�ساط الزائد على التح�سيل الدرا�سي، والتكيف الاأ�سري لدى الطفل، 
وذلك لاأن الطفل ذا الن�ساط الزائد يُ�سبب الكثير من ال�سو�ساء، وي�سيب المحيطين به �سواء 
كانوا الوالدين اأم الاأ�سدقاء اأم الاإخوة اأم المعلمين بالتوتر وال�سيق وعدم الراحة والاإزعاج، 

وتوؤدي في النهاية اإلى �سعوبات في التعلم وعدم الاتزان الانفعالي )اإ�سماعيل، 2001(.
اإلا  الحا�سر،  الوقت  في  ن�سهده  الذي  والتكنولوجي  المعرفي  التطور  من  الرغم  وعلى 
اأن النظام التعليمي وفي جميع دول العالم يواجه م�سكلة �سعوبات التعلم، والتي تُعد من 
اأهم اأ�سباب ارتفاع ن�سبة الهدر التعليمي، حيث تُ�سهم بدورٍ كبيٍر في ارتفاع ن�سبة الر�سوب 
بين الطلبة، كما تُعد �سبباً مبا�سراً في زيادة عدد الطلبة المت�سّربين، وبخا�سة في المرحلة 
الابتدائية. ولهذا، فكثيراً ما نرى اأطفالًا لا يُعانون من اإعاقات، وذكاوؤهم متو�سط، اأو فوق 
المتو�سط، اإلا اأنهم يُعانون من م�سكلاتٍ تعليمية، فمنهم من لا يتعلم بالاأ�سلوب نف�سه الذي 
يتعلم به الطلبة الاآخرون، والتي تُ�سنّف كم�سكلات خفية وغير ظاهرة، مما ي�سبب الحيرة 
والقلق لهوؤلاء الاأطفال، ف�سلًا عن الاأهل والمدر�سة، وذلك لاأن ر�سوبهم يتكرر بمرور الوقت، 
فيبداأ الاأطفال بالف�سل ب�سبب عدم ر�ساهم عن نتائج اأدائهم في المدر�سة، وقد يميل نموهم 
الاجتماعي والانفعالي اإلى التاأخر، ويعاني هوؤلاء من م�سكلات انفعالية، وت�سبح المدر�سة 
بالن�سبة اإليهم تُ�سكّل تجربةً وخبرةً موؤلمةً اإلى الحد الذي ينعك�س �سلباً على مفهومهم عن 

ذواتهم )يحيى، 2011(.
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مظاهر �سعف النتباه والت�ستت: 
وكثرة . 1 للتفا�سيل  الانتباه  في  الف�سل 

الوقوع في اأخطاء اأ�سا�سها عدم الانتباه.
وتواجهه . 2 للمعلم،  ي�سغي  لا  اأنه  يبدو 

�سعوبة في الحفاظ على انتباهه.
المهمات . 3 ينهي  ولا  التعليمات  يتبع  لا 

الموكلة له.
للقيام . 4 نف�سه  تنظيم  في  �سعوبة  يواجه 

بالمهمات والن�ساطات. 
يتجنب اأو يكره المهمات التي تحتاج اإلى تركيز الانتباه. . 5
يت�ستت ب�سهولة عند وجود المثيرات الخارجية، وي�سعب عليه العودة للانتباه للمثير . 6

الاأ�سلي )الرو�سان والخطيب والناطور، 2004( 
يمكن  المدر�سين  ومعظم  مبا�سر،  ب�سكل  ملاحظتها  يمكن  لا  معرفية  عملية  الانتباه  اإن 
اأن يتعرفوا على الاأطفال الذين ف�سلوا في النجاح المدر�سي ب�سبب عجز الانتباه لديهم.وفي 
بع�س الحالات يكون العجز في الانتباه ب�سيطاً، اأو قد يكون �سديداً ومدمراً، تعد الذاكرة جزءاً 
اأ�سا�سياً و�سرورياً في عملية التعلم، والق�سور في الذاكرة يمكن اأن يعوق عملية التعلم وي�سبب 
 )Lerner، 2000( سعوبة خلال مرحلة الطفولة المبكرة، و�سنوات المدر�سة ومرحلة ال�سباب�
ويذكر الزيات )2007( اأن ا�سطرابات اأو �سعوبات الذاكرة ترتبط ارتباطاً وثيقاً بكل 
اأن  اأ�سا�س  على  الاإدراك،  �سعوبات  اأو  وا�سطرابات  الانتباه  �سعوبات  اأو  ا�سطرابات  من 
عمليات الانتباه وما تنطوي عليه من خ�سائ�س الق�سدية، اأو الاإرادية، والانتقائية، والاأمد 
اأي مدة الانتباه، وعمليات الاإدراك بما تنطوي عليه من تف�سير هذه المدركات و اإعطائها 
اً من  المعاني والدلالات ت�سكل مدخلات عمليات الذاكرة، ولذا فاإن اأي ا�سطرابات ت�سيب اأيَّ
وفاعلية  كفاءة  على  مبا�سر  ب�سكل  توؤثر  كلاهما  اأو  الاإدراك  عمليات  اأو  الانتباه  عمليات 
اأ�سا�س  ت�سكل  التي  والا�سترجاع  والتذكر  الاحتفاظ  عمليات  من  بها  يرتبط  وما  الذاكرة، 
ات الاأكاديمية. فاإن الاأفراد الذين لديهم ا�سطرابات في قدرات الذاكرة اأو  النجاح في المهمَّ
عملياتها من حيث المكونات اأو الوظائف – مثل ذوي �سعوبات التعلم – يكون من المتوقع 
بالن�سبة لهم اأن يجدوا �سعوبات في عدد من الاأن�سطة الاأكاديمية والمجالات المعرفية على 

اختلاف �سورها وم�ستوياتها. 
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اإن �سعوبة الذاكرة قد ينتج عنها اأعرا�س مختلفة، وذلك بالاعتماد على طبيعة ودرجة 
من  يعانون  الذين  اآخر،وللاأطفال  جانب  من  المتعلمة  المهمة  جانب  من  الذاكرة  ق�سور 

�سعوبات خا�سة بالانتباه بع�س الخ�سائ�س هي: 

الخ�سائ�س المتعلقة بالنتباه: 
عدم قدرة بع�س التلاميذ على اختيار المعلومات التي يلزمه اأن يتعلمها من بين بقية . 1

المعلومات المحيطة به.
يجد �سعوبة من الا�ستمرار منتبهاً اإلى المادة التي يحاول تعلمها مدة كافية لمعالجتها.. 2
يجد م�سكلة في الانتقال من فكرة اإلى اأخرى حين يعرفها.. 3
اإنهاء . 4 لا ي�ستطيع الابتعاد عن المثيرات الخارجية التي توؤثر �سلباً على التفكير حتى 

المهمة )الرو�سان، 2000(. 

• العجز في العمليات الإدراكية: 	
هذا العجز يتمثل باإعاقات في التاآزر الب�سري، الحركي، والتمييز الب�سري وال�سمعي 

واللم�سي، والعلاقات المكانية وغيرها من العوامل الاإدراكية ) الزيات،2007(.
اأن الا�سطرابات الاإدراكية عند الاأطفال لي�ست مفهومة ووا�سحة  ومن الجدير بالذكر 
وذلك لاأ�سباب تعود اإلى علاقتها وتداخلها مع الذاكرة والانتباه، والتفكير، واللغة. والاإدراك 
ومعرفة حقيقة ال�سيء، ويتطلب ذلك معرفة خ�سائ�س ذلك ال�سيء التي تميزه عن ما قد 
ي�سبهه، وللاأطفال الذين يعانون من �سعوبات في الاإدراك بع�س الخ�سائ�س اأوردها عد�س 

)2000( على النحو الاآتي: 
عدم القدرة على التمييز بين اأ�سوات الحروف والكلمات.. 1
عدم فهم اللغة ال�سفوية ب�سكل عام. . 2
تظهر بع�س الم�سكلات في الاإدراك الح�س – حركي ب�سبب �سعوبة في الكتابة اليدوية . 3

المعروفة بالخط. 
مدة . 4 في  حدثت  اإذا  الم�ساهدة،  اأو  الم�سموعة  الاأ�سياء  معرفة  في  �سعوبة  التلاميذ  يجد 

وجيزة. 
�سعوبة في اإعطاء الاإجابة فور �سماع ال�سوؤال رغم معرفته بها.. 5
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• �سعوبات الإدراك ال�سمعي:	
 تظهر لديهم م�سكلات في اإدراك المثيرات ال�سمعية، وربطها مع المعاني المرتبطة بها 

في �سياق منظومة الاإدراك ال�سمعي، ومن مظاهر �سعوبات الاإدراك ال�سمعي: 
�سعوبة التمييز ال�سمعي بين الكلمات اأو المقاطع المتجان�سة مثل: )قال – طال(.. 1
�سعوبة التمييز ال�سمعي بين الحروف اأو الاأ�سوات المت�سابهة: )ق – ك – د – ت(.. 2
�سعوبة التمييز ال�سمعي المتتابع، ويق�سد �سعوبة تمييز الاأرقام اأو الكلمات المتتابعة . 3

واإعادتها. 
�سعوبة التذكر ال�سمعي، مثل تذكر الحروف الهجائية ب�سكل متتالٍ.. 4
كلمة . 5 لت�سكل  الكلمة  من  اأجزاء  ربط  على  المتعلم  قدرة  ال�سوتي،  التركيب  �سعوبة 

م�سموعة )�سليمان،2001 (.
• �سعوبات الإدراك اللغوي:	

 قد يعاني ذوو �سعوبات التعلم من �سعوبات في اللغة الا�ستقبالية واللغة التعبيرية، 
واللغة الداخلية، كما يمكن اأن يكون كلام ال�سخ�س الذي يعاني من �سعوبات التعلم مطولا،ً 
ويدور حول فكرة واحدة اأو قا�سراً على و�سف خبرات ح�سية، بالاإ�سافة اإلى عدم و�سوح 
بع�س الكلام نتيجة حذف اأو اإبدال اأو ت�سويه اأو اإ�سافة اأو تكرار لبع�س اأ�سوات الحروف، 

هذا بالاإ�سافة اإلى م�سكلة فقدان القدرة المكت�سبة على الكلام وذلك ب�سبب اإ�سابة الدماغ.
• �سعوبة في تذكر المعلومات:	

 هذه ال�سعوبة تكون على وجه الخ�سو�س في الجانب اللفظي. وكذلك المعلومات التي 
عف في عمليّات  ال�سّ ينّتج عن  ذلك  ب�سكل عام. وكل  الحوا�س  يح�سلون عليها عن طريق 
القدرة على  اإلى �سعف  الطّلبة  الاأ�سا�سيّة لدى هوؤلاء  معالجة المعلومات. وترجع الم�سكلة 
ا�ستخدام المعلومات ومعالجتها، ولا علاقة لها ب�سعف الحوا�س، ويعود �سبب هذا الا�سطراب 
اإلى وجود م�سكلات في التّعلم، وفي مقدمة هذه الم�سكلات م�سكلات الذاكرة التي تعدّ جزءا 
اأ�سا�سيا من نظام معالجة المعلومات. وبما اأن جميع العمليّات المعرفيّة تحدث في الذاكرة، 
فاإن ذلك يوؤدي اإلى م�سكلات في التّعلم، مما يجعل كثيراً من المدر�سين يبدون ال�سكوى من 
�سعوبة تعلم هذه الفئة، والتي غالبا مـا تفتقـر للا�ستراتيجيّات المعرفيّة التي ت�ساعــد على 
 %13 اأن    )Lyon، 1995( ليون  و�سح  وقد   .)McNamara & Wong، 2003( التّعلم 
من الاأطفال ذوي �سعوبات التعلم من الذين تتراوح اأعمارهم من )10( اإلى )12( �سنة هم 
ات �سعة الذاكرة، واأن 33 % من هوؤلاء  اأطفال يظهرون �سعوبات خا�سة بالاأداء على مهمَّ

الاأطفال يظهرون �سعفاً في �سعة الذاكرة اإلى جانب م�سكلات معرفية اأخرى.
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الخصائص المتعلقة بالذاكرة هي: 
عدم القدرة على الاحتفاظ بالمعلومات التي تقدم له �سواء على المدى القريب اأو البعيد.. 1
لديهم �سعوبة في التذكر )تذكر المثيرات ال�سمعية اأو الب�سرية اأو الح�سية(.. 2
يحذف اأو ي�سيف في المعلومات عند ا�سترجاعها. . 3

أنواع الذاكرة:

تق�سم الذاكرة اإلى الأق�سام الآتية: 

اأ- الذاكرة الح�سية:
من  المثيرات  ا�ستقبال  في  الاأول  المكان  وهو  الح�سي،  المخزن  في  تكون  التي  وهي 
ت�سبة  باأنها  القول  العالم الخارجي، ولا يحتفظ بالمعلومات لاأكثر من 25 ثانية، ويمكن 
اإدخال البيانات اإلى ذاكرة المعالجة في الحا�سب اللاآلي. ومن خوا�س الذاكرة الح�سية اأنها 
اأننا  )الح�ساني،2010(:  وت�سيف  المدى،  ق�سيرة  الذاكرة  اإلى  وتنقلها  المعلومات  ت�سترجع 
ن�ستقبل المعلومات من خلال الحوا�س عند الانتباه اإليها. ومن ثم توا�سل تنقلها عبر مراحل 
الذاكرة الاأخرى، ولكن اإذا لم يتم الانتباه اإليها، فاإننا لن ن�سل اإلى اأنظمة الذاكرة الاأخرى 
، ومن الجدير بالذكر اأننا نحتاج اإلى وقت اأطول لاإدراك المعلومات الم�ساهدة، وكلما كان 
اأ�سرع، لذا فاإن نق�س الانتباه عند الطلبة  اأطول ومركزاً كلما كان الاإدراك  الانتباه لفترة 
ذوي �سعوبات التعل يوؤدي اإلى اختلافات في مهمات الذاكرة، وهذا بالتالي يوؤدي اإلى عدم 

القدرة على الا�سترجاع .
من  المطلوبة  للمثيرات  الطلبة  انتباه  جذب  ا�ستطعنا  اإذا  اأنه  الا�ستنتاج  يمكن  وعليه 
خلال التدريب؛ فاإن ذلك ي�سهل ا�ستقبال المعلومات الح�سية من الم�سجل الح�سي، ومن ثم 
نقلها للم�ستوى الثاني )الذاكرة ق�سيرة المدى(، مما يترتب على ذلك من �سهولة ا�سترجاع 

المعلومات من الذاكرة، وتح�سن اأدائها ب�سكل جيد.
ب- الذاكرة ق�سيرة المدى:

 وتحتفظ بالمعلومات لفترة دقيقة، وهي ذاكرة محدودة ن�ستطيع الاحتفاظ بها من 
الكلمات، اأو الاأرقام، اأو ال�سور، اأو الاأ�سوات ما بين خم�س وحدات اإلى ت�سع وحدات؛ وب�سبب 
بين  التمييز  على  القدرة  تقل  عندما  للت�سوي�س،  عر�سة  فاإنها  الا�ستيعابية،  الطاقة  هذه 

الاأ�سياء.



�سعوبات التعلم بين النظرية والتطبيق 

54

ويحدث الن�سيان بهذه الذاكرة نتيجة الت�سوي�س بين الاأ�سياء في فترة الحفظ،ولي�س في 
تنمية  التعلم، هو  لدى ذوي �سعوبات  المعلومات  زيادة  المهم في  والعامل  التذكر.  وقت 
على  �سغيرة،للتغلب  وحدات  اإلى  المتعلمة  المادة  وحدات  من  عدد  تحويل  على  قدراتهم 
محدودية هذه الذاكرة، فق�سور الذاكرة ق�سيرة المدى لديهم، يعزى اإلى �سعف ا�ستخدامهم 

التكرار والتنظيم وتطوير الاأ�ساليب المنا�سبة لزيادة قدرة التذكر .
وهذا ويمكن اأن تتاأثر �سعة الذاكرة ق�سيرة المدى بعدد من العوامل الاآتية: 

كثافة المعلومات، وت�سابهها،وعدد الوحدات المعرفية التي تخ�سع للمعالجة.والزمن 
الذاكرة بما يحدث في الحا�سوب،فاإذا ما  المتاح للمعالجة، ويمكن ت�سبيه ما يحدث لهذه 
اأو تخزينها، ف�سرعان ما ت�سيع هذة  اأن يتم حفظ المعلومات  اأغلق جهاز الحا�سوب دون 

المعلومات، اأو تكون قابلة لل�سياع)ال�سويري، 2006(. 
ج- الذاكرة بعيدة المدى:

وتعتمد على تنظيم الخبرات ال�سابقة من خلال عمليات التنظيم والترميز، وت�ستمل على 
عدة اأنواع فهي: 

• الذاكرة المعرفية: وهي تخت�س باأحداث خا�سة )عناوين، �سوارع، تلفون(.	
• الذاكرة ال�سمنية: بمعنى التذكر ال�سمني؛ اأي اأنها اأقرب ارتباطاً بالمهارات ال�سرطية.	
• الذاكرة الدلالية: والتي تخت�س بتذكر اللغة والمعلومات والحقائق.	
• ا�سترجاعها 	 القدرة على  ثم  بها  المعلومات والاحتفاظ  اكت�ساب  فالذاكرة هي عملية 

عند الحاجة اإلى ا�ستخدامها.
المعلومات  بتطبيق  تقوم  التعلم، حيث  الاأ�سا�سية في عملية  المبادئ  الذاكرة من  تعدّ 
والتعديلات المنطقية  الت�سحيحات  واإجراء بع�س  بها،  وتخزينها ومعالجتها والاحتفاظ 
ذات المعنى، وربما هذا ما يميزها عن ذاكرة الحا�سب الاآلي التي لا تجري اأي ت�سحيحات اأو 
تبديلات للمدخلات الخاطئة، كما تعد الذاكرة الاإن�سانية مركز العمليات المعرفية، ويتفق 
معظم علماء النف�س المعرفي على اأن التحدي الحقيقي الذي يواجههم اليوم: هو في اإمكانية 

م�ساعفة الفاعلية والطاقة و�سعة الذاكرة الاإن�سانية والاآلية.
وبما اأن الذاكرة عملية مهمة في ا�ستمرار خبرة الحياة الاإن�سانية، فقد حظيت باهتمام 
كثير من تجارب علماء النف�س للوقوف عن كثب على الكيفية التي تتم بها عملية الاحتفاظ، 

والاأ�س�س الفيزيولوجية التي تحكم عملية الذاكرة )الرفاعي، 1992(.
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د. الذاكرة العاملة:
يعدّ مفهوم الذاكرة من المفاهيم التي من ال�سعب الو�سول اإلى تحديد تعريف خا�س 
الوظائف  عن  بمعزل  يكون  لا  عقلي  ن�ساط  وذات  معقدة،  معرفية  عملية  كونها  بها؛ 
)الرقاد،2010(.  وغيرها  والا�ستجابة  والتخزين  والاإدراك  الانتباه،  مثل:  الاأخرى  العقلية 
وتعدّ الذاكرة اأ�سمل من التذكر، وذلك كونها تقوم بعمليات عدة منها: ا�ستقبال وت�سنيف 
المعلومات وتخزينها، بينما التذكر هو عملية ا�سترجاع المعلومات من الذاكرة فقط. تبداأ 
بعدها،  وتتطور  الر�سيع  للطفل  الاأولى  الاأ�سهر  بداية  في  بالنمو  للذاكرة  الاأولى  المرحلة 
وخا�سة في مرحلة الطفولة المبكرة، وهنالك علاقة طردية بين نمو الذاكرة ونمو الدماغ 
من  الاأمامي  الجزء  اأما  المعلومات،  تخزين  عن  م�سوؤول  والدماغ  المتلاحقة،  والمهارات 
الق�سرة الدماغية فم�سوؤولة عن ا�سترجاع الذكريات المخزنة، وتتبلورالم�سكلة في التعرف 
الاأطفال  يبداأ  الكلام، وعندما  الر�سع في عدم قدرتهم على  للاأطفال  الذاكرة  اإلى مهارات 
بالكلام ت�سبح درا�سة مهارات الذاكرة لديهم اأ�سهل. وتعد م�سكلات الذاكرة م�سوؤولة عن عدد 
من �سعوبات التعلم في مرحلة المدر�سة للاأطفال، كما اأن الطلبة العاديين عند مقارنتهم 
التق�سيم  ا�ستراتيجيات تذكر متعددة، مثل  فاإنهم يملكون  التعلم،  بالطلبة ذوي �سعوبات 
ي�ستمر  للتذكر  با�ستراتيجيات  الطلبة  تزويد  وعند  والتكرار،  والتو�سع،  �سغيرة،  لوحدات 

الطلبة ذوو �سعوبات التعلم في اإظهار �سعوبات؛ ب�سبب افتقارهم فيذية )محمد،2006(.
الذاكرة  اأن  اإلى   )Lee ، Kehler، & Jerman، 2010( وي�سير لي وكوهلر وجيرمان 
تظهر  والتي  التعلم،  �سعوبات  ذوي  الاأطفال  بين  �سيوعاً  الاأكثر  هي  وم�سكلاتها  العاملة 
من خلال مجموعة من الدلائل والموؤ�سرات التي تظهر على الطفل ذوي ال�سعوبات، ومن 
اأهمها الاإخفاق في تعلم المو�سوعات الاأكاديمية، �سعوبات في الانتباه، والتذكر والوعي 
الذاكرة  في  ق�سور  اأو  عجز  وجود  يرتبط  كما  المكانية،  والعلاقات  والاأ�سياء،  بالمفاهيم 
العاملة ببع�س اأنماط �سعوبات التعلم الاأكاديمية مثل �سعوبات القراءة، والفهم القرائي، 
والرموز  المفاهيم  واكت�ساب  الريا�سيات  وتعلم  الكتابي،  والتعبير  الكتابة  و�سعوبات 

الريا�سية. 
بحفظ  يقوم  انه  في  اأهميته  تكمن  منظم  عقلي  برنامج  هي  العاملة  الذاكرة  اأن 
المعلومات ب�سكل موؤقت وعلى معالجتها عند الحاجة اإليها في المهمات المعقدة مثل تعلم 
اللغة والتفكير والتعلم. وهذا المفهوم نتج من المفهوم الموحد للذاكرة ق�سيرة المدى. كما 
اأن الذاكرة العاملة ت�ستطيع القيام باأكثر من مهمة في الوقت نف�سه فهي تعمل مثلا على 
تخزين المعلومات ومعالجتها في اآن واحد. ويمكن تق�سيمها اإلى المكونات الفرعية الاآتية: 
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 الذاكرة العاملة المركزية التنفيذية، وهي التي يفتر�س اأن تكون م�سوؤولة عن الانتباه . 1
لتاأثيرات  عر�سة  وهي  ال�سطرنج،  لعب  مثل  المهارات  بع�س  في  المهمين  وال�سيطرة، 

مر�س الزهايمر ب�سكل خا�س. 
 الذاكرة العاملة الب�سرية المكانية، التي تعالج ال�سور المرئية. . 2
الذاكرة العاملة ال�سوتية )الحلقة ال�سوتية(، التي تقوم بتخزين المعلومات وبالتدرب . 3

الذاكرة  الثانية. وتعد  الاأم واللغة  اللغة  اللازم لاكت�ساب مفردات كل من  الكلام  على 
العاملة في غاية الاأهمية في تطور اللغة والقراءة، حيث يقوم الاإن�سان بكل عمليات 
التفكير وحل الم�سكلات في الذاكرة العاملة، والعمليات التي تقوم بها الذاكرة العاملة 

 .)Lee، والتي تعتمد على نوعية التعلم وحل الم�سكلات )2001 
وتهتمّ الذاكرة العاملة تهتم بتف�سير وتكامل وترابط المعلومات الحالية مع المعلومات 
العاملة مهمة للاأن�سطة المعرفية ذات  الذاكرة  اأن  اأو الاحتفاظ بها، كما  ال�سابق تخزينها 
وا�ستقاق  الناقد،  والتفكير  الريا�سي  والا�ستدلال  القرائي،  الفهم  مثل  الاأعلى  الم�ستوى 

المعاني وغيرها )الزيات، 2007 (.   
النف�سية  الوظائف  اأهم  العاملة تعد من  الذاكرة  اأن   )Sulzen ،2001( ويذكر �سولزن 
للخبرات،  والا�ستح�سار  الا�سترجاع،  عمليات  في  مهم  دور  من  لها  لما  التذكر  لعملية 
والمعلومات، والمثيرات ال�سابقة التي تعر�س و تعلمها، وهي تمثل دوراً مهماً في الن�ساطات 
الحياتية لاعتبارها جزءاً لا يتجزاأ من الذاكرة طويلة المدى بالاإ�سافة اإلى الذاكرة ق�سيرة 
المدى وعلى ذلك فاإن الذاكرة العاملة يتمثل دورها في مختلف مجالات ال�سلوك الاإن�ساني، 

ات والقيام بالمهارات المختلفة. في الحديث، و الكتابة، والقراءة و في تنفيذ المهمَّ
• �سعوبات الإدراك الب�شري:	

الاإدراك  �سعوبات  ب�سبب  التعلم  في  م�سكلة  التعلم  �سعوبات  ذوي  الاأطفال  يواجه 
ثم  ومن  �سمعي،  اأو  ب�سري  هو  ما  منها  ح�سية  مدخلات  على  التعلم  يعتمد  اإذ  الب�سري، 
اإدراك وتف�سير المدخلات الح�سية الب�سرية اأو ال�سمعية فالاأطفال ذوي ال�سعوبات يب�سرون 
وي�سمعون ب�سكل جيد، لكنهم يواجهون م�سكلات في اإدراك المعلومات الح�سية وربطها مع 
المثيرات الاأخرى، وتبدو مظاهر �سعوبات الاإدراك الب�سري في: �سعوبة التمييز الب�سري 
ال�سكل  بين  التمييز  و�سعوبة  المتجان�سة،  الهند�سية  الاأ�سكال  اأو  المت�سابهة  الحروف  مثل 
والاأر�سية، و�سعوبة الاإكمال الب�سري و�سعوبة اإدراك العلاقات المكانية، و�سعوبة تمييز 
الكل  التمييز بين  ال�سحيح، �سعوبة  ب�سكلها  الاأ�سياء  اإدراك  اأو الحروف و�سعوبة  الاأ�سياء 

والجزء )القم�س والجوالده، 2012(.
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اأن ي�ستمر الطفل في الن�ساط المطلوب  الا�ستمرار في الن�ساط دون توقف: ويعني ذلك 
– 3 على �سفحة من   2 – اأن يكتب الاأرقام 1  اأن يدرك نهايته، فاإذا طلب منه  منه دون 
�سفحات الدفتر ، فاإنه ي�ستمر في ذلك حتى بعد نهاية ال�سفحة، وقد ي�ستمر في ذلك على 

المقعد الذي يكتب عليه )الرو�سان، 2001(.
•  ال�سعوبات في التاآزر الب�شري الحركي:	

تتعلق  اأ�سباب  اإلى  تعود  والتي  الكتابة،  على  القدرة  ب�سعوبة  ال�سعوبات  هذه  وتتمثل 
اإلى عجز في  اأو  اإلى مادة حركية مكتوبة  المنظورة  المادة  الدقيقة، ونقل  بالقدرة الحركية 
م�سكلات  لديهم  يظهر  كما  الرموز،  اإدراك  على  القدرة  اإلى عجز  اأو  الحركي  الب�سري  التاآزر 
في التن�سيق، فيبدو الواحد منهم اأخرق لدى محاولته تجريب ن�ساطات الطفولة العادية مثل 
عن  متاأخر  ب�سكل  ولكن  المهارات،  هذه  لديهم  وتتطور  الحبل،  على  والقفز  الدراجة  ركوب 
زملائهم، وت�سبح م�سكلات المهارات الحركية ظاهرة لدى تلاعب الاأطفال بالاأ�سياء ال�سغيرة 

بالمق�س وغيره، وخلال العمل الكتابي اليدوي، والن�ساطات الفنية )ال�سرطاوي، 2006(.
• �سعوبات التمييز بين المفاهيم المتجان�سة:	

تختلف قدرة الطفل على تعلم المفاهيم ح�سب الفئة العمرية والخبرات ال�سابقة والاأطفال 
الذين يواجهون �سعوبة تعلم فاإن اأعداداً كبيرة منهم تواجه م�سكلات في تعلم، المفاهيم 
بي�سر و�سرعة وبخا�سة المفاهيم المجردة، حيث ي�سعب ملاحظتها وحيث تعتمد عملية 
الع�سبي المركزي  اكت�سابها على تعميمات وقواعد معينة، ويعود ذلك لا�سطراب الجهاز 

.)Lerner. 2000(

 ثالثاً: الخصائص الاجتماعية والانفعالية: 

• المهارات الجتماعية:	
فنق�س  الاجتماعية،  المهارات  من  مختلفة  اأنماط  اإلى  التعلم  �سعوبات  ذوو  يفتقر 
الح�سا�سية تجاه م�ساعر الاآخرين خا�سية �سلوكية كثيراً ما تلاحظ على هوؤلاء الطلاب ربما 
لعجزهم عن فهم اإيحاءات الات�سال غير اللفظية كق�سمات الوجه اأو الاإ�سارات، وغالباً ما 

يكونون عاجزين عن تحمل الم�سئولية ال�سخ�سية والاجتماعية )الوقفي، 2003(.
• الن�سحاب الجتماعي:	

يمكن و�سف بع�س الطلاب ذوي �سعوبات التعلم باأنهم ك�ساإلى هادئون، غير مبالين 
للعمل الكثير، غير قادرين على تنظيم المثيرات المنا�سبة، ويبدو اأن �سلوك الان�سحاب لدى 

هوؤلاء الطلبة يخفي م�سكلاتهم عن الاآخرين 
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• الندفاعية:	

حيث يظهر العديد من الطلاب ذوي �سعوبات التعلم �سلوكاً اندفاعياً �سواء في الف�سل 
يقومون  اأنهم  يبدو  ال�سلوك  من  النوع  هذا  يظهرون  الذين  والطلاب  خارجه،  اأو  الدرا�سي 
في  ي�سعون  لا  الطلاب  هوؤلاء  ومثل  متوقع،  غير  فجائي  تفكير  اأو  �سغط  تحت  باأفعالهم 

تقديرهم النتائج والاآثار المترتبة على اأفعالهم )عبد الوهاب، 2003(.
• التقلب النفعالي	

وي�سير اإلى التغيرات المتكررة في الحالة المزاجية وعدم ثبات الانفعالات عند الطالب 
التعلم  �سعوبات  ذوو  والطلاب  الانفعالي،  الا�ستقرار  اأو  الثبات  لعدم  مظاهر  اأنها  على 
غالباً ما يظهرون هذه التغيرات والتقلبات في الحالة المزاجية، حيث تت�سم ا�ستجاباتهم 

الانفعالية باأنها كلية ومفاجئة وع�سيبة وغير منظمة )ال�سيد، 2003(.
•  انخفا�س مفهوم الذات:	

الذات، وربما  التعلم مفهوماً منخف�ساً عن  العديد من الطلاب ذوي �سعوبات  حيث يظهر 
يرجع ذلك اإلى خبرات الف�سل المتكرر التي يعاني هوؤلاء الطلاب منها )البطانية واآخرون، 2005(.

• �سعف الدافعية:	
التاأثير.  اأو  المواقف  �سبط  في  عدمها  حتى  اأو  الرغبة  قلة  في  تت�سح  ال�سفة  وهذه 
)الريحاني واآخرون، 2010(، عرّف موراي )Murray( الدافعية: على اأنها الرغبة في عمل 
الاأ�سياء بدقة و�سرعة قدر الاإمكان، واأنها تندرج تحت حاجة اأكبر واأعم واأكثر �سمولًا، هي 

الحاجة للتفوق )بني يون�س، 2009(
وتعرف الدافعية اأي�ساً: باأنها القوة الذاتية التي تحرك �سلوك الفرد، وتوجهه لتحقيق غاية 
له. وبذلك  بالن�سبة  النف�سية(   ( اأو المعنوية  العادية  باأهميتها  اأو  اإليها  ي�سعر بالحاجة  معينة 

يمكن تحديد العوامل التي تدفع الفرد اإلى التقدم في تح�سيله )قطامي وقطامي، 2000(.
وتعرّف  الخارجية.  والدافعية  الداخلية،  الدافعية  هما:  ق�سمين  اإلى  الدافعية  وتق�سم    
الدافعية الداخلية )Intrinsic Motivation(  باأنها ا�ستمرار الن�ساط مع غياب المكافاآت 
الخارجية المحتملة حيث يقوم الفرد بالعمل لذات العمل، اأو لاأنه يجد متعة في اأدائه وترتبط 
بما يدعى اأهداف التعلم حيث تبرز عندما يهتم الاأفراد بزيادة كفاءتهم، اإذ يبذلون الجهد 
في التعلم، وينتج عن اإتقان التعلم مكافاآت داخلية كال�سعادة والفخر ويزود هذا ال�سعور 
القرارات ويدعم فر�س تطوير  واتخاذ  بالا�ستقلالية  ال�سف  التعلم في غرفة  التوجه نحو 



اأنماط �سعوبات التعلم                                                                                                                    الف�سل الثاني

59

وتنظيم الذات ومهارات التعلم ويختار الطلبة الذين لديهم اأهداف التعلم الاأعمال التي فيها 
تحدِّ و�سعوبة، ويبذلون الجهد لتحقيق اأهدافهم، ولا يبالون بتقويم القدرة من الاآخرين، اأي 

اأن دافعتيهم نحو التعلم ذاتية.
 )Extrinsic Motivation( اأما الق�سم الثاني من الدافعية فهي الدافعية الخارجية  
وتظهر كو�سيلة للح�سول على جائزة، مما يتطلب من المعلم اأن يدفع الطلبة ذوي الدافعية 
وتظهر  الاأداء،  باأهداف  الدافعية  هذه  وترتبط  ن�سبياً.  م�ستمر  ب�سكل  ويكافئهم  الخارجية 
اأحكام مر�سية من الاآخرين لكفاءتهم،  هذه الاأهداف عندما يهتم الاأفراد بالح�سول على 

فيختارون الاأعمال ال�سهلة لتجنب الحكم بعدم الكفاءة )تركي، 1990(.

منخفضي التحصيل والدافعية للإنجاز: 

تعد م�سكلة منخف�سو التح�سيل واحده من اأكثر الم�سكلات المثيرة للاهتمام في التربية. 
اإذا  اإذا كان با�ستطاعة الطالب اأن يتعلم، واأن ي�ستفيد من الخبرات التربوية، فمن المحبط 

�ساعت مواهب متدني التح�سيل.
وتبرز م�سكلة متدني التح�سيل اأهمية العوامل الدافعية الموؤثرة في النجاح الاأكاديمي. 
ذاتٍ قوية  الاأكاديمي هو وظيفة مفهوم  اأن الانجاز   )Sloon. 2004( وقد وجد �سبرنتول 
لدى الطلبة، حيث يمتلك متدني التح�سيل مفهوم ذاتٍ �سعيفة. وهم اأكثر النا�س ت�ستتاً واأقل 
قدرة على تنظيم اأمورهم، واأقل قدرة على �سبط اندفاعاتهم، بينما يتميز �سانعي القرار 
التغذية  ا�ستخدام  ويح�سنون  المغامرة،  على  ويقبلون  عليا،  عقلية  معايير  مع  بالمناف�سة 
الراجعة. هذه ال�سمات الثلاث هي مظاهر الانجاز. فاأي �سخ�س متميز في مجال ما يجب اأن 

)Sloon. 2004( يمتلك تلك الخ�سائ�س
وهناك فروق بين ذوي دافعية الاإنجاز المنخف�سة والمرتفعة فذوي الدافعية المرتفعة 
يكونون اأكثر نجاحاً في المدر�سة، ويح�سلون على ترقيات في وظائفهم وعلى نجاحات في 
اإدارة اأعمالهم اأكثر من ذوي الدافعية المنخف�سة. كذلك فاإن ذوي الدافعية العالية يميلون 
ات متو�سطة ال�سعوبة وفيها تحدٍ، ويتجنبون المهام ال�سهلة جداً لعدم توافر  اإلى اختيار مهمَّ
ام ال�سعبة جداً، ربما لارتفاع احتمالات الف�سل  عن�سر التحدي فيها. كما يتجنبون المهمَّ
فيها. ومن الخ�سائ�س الاأخرى المميزة لذوي الدافعية المرتفعة اأن لديهم رغبة قوية في 
الح�سول على تغذية راجعة حول اأدائهم، وبناءً على ذلك فاإنهم يف�سلون المهام والوظائف 
التي تبنى فيها المكافاآت على الاإنجاز الفردي، ولا يرغبون في العمل الذي تت�ساوى فيها 

كافة رواتب الموظفين )الترتوري، 2006(.
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• ال�سلوك العدواني:	

يعد ال�سلوك العدواني )Aggressive Behavior( من اأكثر اأنماط ال�سلوك الم�سطربة 
الخارج  نحو  الموجهة  ال�سلوكيات  �سمن  ال�سلوك  هذا  وي�سنّف  الاأطفال  لدى  ظهوراً 
ويظهر   .)Conduct Disorders( الت�سرف  ا�سطرابات  و�سمن   )Externalizing(

العدوان على اأ�سكال مختلفة منها: 
الاآخرين . 1 اإهانة  اأو  والتهديد  بذيئة،  األفاظ  وا�ستخدام  ال�ستم  مثل  اللفظي:  العنف 

والا�ستهزاء بهم.
ا�ستخدام . 2 وهو  المادي:  اأو  الج�سدي  العنف 

القوة الج�سدية، ويظهر هذا النوع من العنف 
با�ستعمال  اآخر  �سخ�س  على  بالهجوم 
اأو  والاأ�سنان  كالاأيدي  الج�سم  من  اأع�ساء 

ا�ستخدام اآلة حادة.
ومحاولة . 3 الاآخرين  ممتلكات  نحو  العنف 

هذه  �سرقة  اأو  التك�سير  مثل  اإتلافها 
الممتلكات )زيادة،2007(.

ال�سلوك   )2006( الف�سفو�س  عرّف  وقد   
ال�سخ�س  اإليها  يلجاأ  ما  غالباً  �سديدة  انفعالية  بطبيعة  يتميز  �سلبي  �سلوك  باأنه  العدواني 
اإلى  العنف  يوؤدي  اأخرى، وعادة ما  تاأكيد ذاته بطرق وو�سائل  لتاأكيد ذاته بعد ف�سله في 

التدمير اأو اإلحاق الاأذى اأو ال�سرر المادي وغير المادي بالنف�س اأو الغير. 
 مظاهر ال�سلوك العدواني: توجد العديد من مظاهر ال�سلوك العدواني ومن اأهمها ما ياأتي: 
التهريج في ال�سف، وعدم احترام المعلمين، والعناد والتحدي، وعدم الانتظام في الطابور 
الانتباه،  واللعب وعدم  والكلام  ال�سحك  ال�سف عن طريق  واإحداث فو�سى في  المدر�سي، 
عدوانياً،  �سلوكاً  داخلها  في  تبطن  والتي  الطلاب  بها  يقوم  التي  والحركات  والاإيماءات 
الاأبي�س  ال�سلاح  واإ�سهار  المياه  ودورات  والجدران  ومقاعدها  المدر�سة  اأثاث  وتخريب 
خارجها،  اأم  المدر�سة  داخل  �سواء  النارية  المفرقعات  وا�ستخدام  با�ستعماله،  التهديد  اأو 
الاإهمال المتعمد لن�سائح المعلم وتعليماتها ولاأنظمة وقوانين المدر�سة، وتكرار مقاطعة 
المعلم اأثناء ال�سرح، ا�ستعمال الاألفاظ البذيئة واإحداث اأ�سوات مزعجة في ال�سف، الاعتداء 

على الزملاء، كثرة الحركة داخل ال�سف والتحدث ب�سوت مرتفع.)داوود، 1996(
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 وذكر ال�سربيني)2002( اأن ال�سلوك العدواني هو ا�ستجابة طبيعية للاإحباط، اإذ كلما 
اإلى  يودي  الاإحباط  فان  عليه،  العدوان  �سدة  ازدادت  كلما  حدوثه،  وتكرر  الاإحباط  ازداد 
العدوان، وعليه يرى الموؤلف �سرورة التقليل من خبرات الف�سل التي توؤدي اإلى الاإحباط لدى 
هذه الفئة وبالتالي تجرهم وتدفعهم اإلى العدوان وعلى الاأ�سر الانتباه اإلى التن�سئة ال�سليمة 
للفرد التي تكمن في توفير جو اأ�سري منا�سب ي�سمح بتحقيق احتياجات النمو للفرد كافة، 
وبالتالي ي�ساعده على ح�سن التكيف مع المحيطين به ب�سورة ايجابية، وبالعك�س في حالة 
عدم تلبية احتياجات الفرد تودي به اإلى م�سكلات �سلوكية تظهر كردود اأفعال لعدم �سعوره 
ال�سلوك  اإن  عدوانية.  اأو  ان�سحابيه  ا�ستجابات  �سكل  على  تظهر  والتي  والانتماء،  بالاأمان 
العدواني �سلوك منت�سر في كل البيئات ومنها المدار�س لاأ�سباب عدة، اإذً لا بد من الاهتمام 
للو�سول  العلاقة  وذوي  ومدار�س  وموؤ�س�سات  اأ�سرة  من  كلهم  المعنيين  كل  قبل  بذلك من 
اإلى حلول وا�سحة وجريئة وعملية للق�ساء على تلك ال�سلوكيات اأو الانتهاء منها، واإن لم 

ن�ستطع فالتخفيف منها قدر الاإمكان.
رابعاً: ا�سطرابات اللغة والكلام:

ذكر باركلي )Barklay.1997( اأن العديد من الطلبة ذوي �سعوبات التعلم يعانون من 
م�سكلة اأو اأكثر من م�سكلات الكلام واللغة التي تتمثل في: 

• قواعد وتركيب الجملة: يلاحظ باأن الطلاب ذوي �سعوبات التعلم غالباً ما يقعون في 	
اأخطاء تركيبية ونحوية مثل: اقت�سار الاإجابة على ال�سوؤال بكلمة واحدة دون القدرة 
على الاإجابة بجملة كاملة، اأو حذف بع�س الكلمات من الجملة، اأو اإ�سافة كلمات غير 

مطلوبة، وعدم ت�سل�سل الجملة، و�سعوبة بناء جملة على قواعد لغوية �سليمة.
• التعبيرات اللفظية والا�ستخدام العملي للغة: وتتمثل في الاإطالة والالتفاف حول الفكرة 	

عند الحديث، والتلعثم اأو البطء ال�سديد في الكلام ال�سفهي، والق�سور في و�سف الاأ�سياء 
اأو ال�سور اأو الخبرات لفظياً.

• اإطلاق 	 في  �سعوبة  من  التعلم  �سعوبات  ذوي  الطلاب  بع�س  يعاني  الكلام:  اأ�سوات   
عدم  خلال  من  ذلك  ويت�سح  الكلمات  اأو  الحروف  بع�س  على  الدالة  الاأ�سوات  بع�س 
و�سوح الكلام، اأو تكرار الاأ�سوات ب�سورة محرفة، اأو �سعف القدرة على مزج الاأ�سوات.





الفصل الثالث

تشخيص صعوبات التعلم
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مقدمة:

يعد ت�سخي�س حالات �سعوبات التربية من الركائز الاأ�سا�سية في علم النف�س والتربية 
الاأطفال  ت�سخي�س  في  لاأهميته  وذلك  خا�سة  ب�سورة  الخا�سة  والتربية  عامة  ب�سورة 
لت�سخي�س  القيا�س المنا�سبة  اأدوات  العمل على توافر  العاديين وتحديدهم من خلال  غير 

احتياجات كل فئة من فئات هوؤلاء الاأطفال. 
الذين  الطلبة  وت�سخي�س  قيا�س،  عملية  تواجه  التي  التحديات  بع�س  وتوجد  هذا   
يعانون من �سعوبات تعلمية، وعلى الرغم من هذه التحديات التي تواجه مراحل القيا�س 
والت�سخي�س، فاإنها تعد �سرورية، ولا يمكن الا�ستغناء عنها، للتعرف على هوؤلاء الطلبة، 

وو�سع البرامج الخا�سة لهم.وفيما ياأتي عر�س لاأهم هذه التحديات: 
• عدم الاتفاق على تعريف محدد ل�سعوبات التعلم اأو اإيجاد �سيغة تعريف اإجرائي، مما 	

ينعك�س على اإيجاد محكات متفق عليها.
• عدم الاتفاق على اإيجاد �سيغة لتحديد عامل التباين بين القدرة العقلية والتح�سيل، 	

فهناك طرق كثيرة لا�ستخراج قيمة التباين.
• عدم تجان�س مجتمعات الاأفراد ذوي �سعوبات التعلم. مما يوؤدي اإلى �سعوبة في اإيجاد 	

قائمة موحدة لمعايير الك�سف والقيا�س.
• اإحالة اأعداد كبيرة من الاأطفال ذوي التح�سيل المنخف�س اإلى برامج �سعوبات التعلم 	

الالتبا�س في  اإلى  توؤدي  وهذه  الطلبة،  لهوؤلاء  تربوية خا�سة  على خدمات  للح�سول 
تحدي الطلبة الذين يعانون من �سعوبات تعلميه فعلًا.

• للطلبة 	 والت�سخي�س  القيا�س  التربية الخا�سة على و�سائل  التدريب لاأع�ساء فرق  قلة 
قد  المجال  هذا  تخ�س  التي  بالمعلومات  معرفتهم  وقلة  التعلم  �سعوبات  ذوي 
)القم�س  والقيا�س  الت�سخي�س  مرحلة  خلال  �سحيحة  غير  قرارات  اتخاذ  اإلى  تدفعهم 

والمعايطة،2007(.
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أهداف تشخيص الأطفال ذوي صعوبات التعلم: 
الخا�سة،  الحاجات  ذوو  الطلبة  منها  يعاني  التي  ال�سعوبات  ت�سخي�س  اأهمية  تكمن 
الطلبة  اإلى فئات  التعرف  التي من خلالها يمكن  الرئي�سة  البوابة  وت�سخي�سهم في كونها 
غير العاديين، مما ي�ستدعي توفير اأدوات قيا�س، وت�سخي�س منا�سبة ي�ستطيع كل من المعلم 
الخدمات  وتقديم  الطلبة،  اإلى هوؤلاء  التعرف من خلالها  الخا�سة  التربية  العادي، ومعلم 
التربوية، والتعليمية المنا�سبة لهم، اأو تحويلهم اإلى الجهات المخت�سة لتلقي هذه الخدمات 
)الرو�سان، 1999(.هذا وتنح�سر اأهداف ت�سخي�س الطلبة ذوي �سعوبات التعلم فيما يلي: 

•  الك�سف عن نقاط القوة وال�سعف لدى الطفل بالن�سبة للتح�سيل الدرا�سي.	
• الك�سف عن الم�سكلات النمائية لدى الطفل، وذلك بهدف الو�سول اإلى تف�سير لعدم تقدم 	

الفرد درا�سياً.
•  تمييز الاأطفال الذين يعانون من �سعوبات تعلم عن الاأطفال الذين يعنون من اإعاقات اأخرى.	
• الوقاية من خطر تفاقم الم�سكلات الناتجة عن �سعوبات التعلم) التدخل المبكر(.	
•  تحديد الاأطفال الذين يعانون من �سعوبات اأكاديمية وتحديد نوعها �سواء في القراءة 	

والكتابة والتهجئة التي قد ت�سير اإلى نوع معين اأو �سكل معين من الاأخطاء.
•  م�ساعدة المعلمين في و�سع البرامج العلاجية لهوؤلاء الاأطفال.	
• المعلومات 	 وجمع  التعلم  �سعوبات  لم�سكلات  الدقيق  الفهم  في  الباحثين  م�ساعدة   

الخا�سة عن م�ستوى الطفل التعليمي،وذلك من خلال: 
فهم اأ�سلوب الفرد الحالي في التعلم.

• الاإ�سارة اإلى جوانب المنهج الدرا�سي التي يمكن اأن تثير اهتمام الفرد اأو ت�سجيعه على التعلم.	
• 	Mit -  دديد بع�س الجوانب الموجودة بالمنهج، التي يمكن اأن ت�سكل تحدياً للفرد )

.)aug & Deirdre 1998

أنواع التشخيص التقويم: 
اإن تقويم وت�سخي�س الطلبة ذوي �سعوبات التعلم ينق�سم اإلى ق�سمين: 

القرارات(  واتخاذ  الاأولية  المعلومات  )جمع  الت�سخي�س  لغر�س  التقويم  الأول:  النوع 
يهدف هذا التقويم اإلى التاأكد ب�سكل نهائي من وجود �سعوبة تعلم لدى الطلاب الذين �سوف 

تقدم لهم الخدمة في غرفة الم�سادر، عن طريق جمع المعلومات عبر عدة قنوات وهي: 
• ولي اأمر الطالب. 	
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• معلم ال�سف العادي. 	
• المر�سد الاجتماعي.	
• مع معلم غرفة الم�سادر اأو معلم التربية الخا�سة.	
•  مدير المدر�سة.	
•  الملاحظة.	
•  اأعمال الطلاب الف�سلية والمنزلية. 	
• اختبارات الطالب في ف�سله لل�سنة الحالية. 	

الطلبة  عن  ال�ساملة  والمعلومات  البيانات  اإلى جمع  والتقويم  القيا�س  عملية  وتهدف 
ذوي �سعوبات التعلم، من خلال اأدوات وو�سائل محددة – حيث يقوم معلم غرفة الم�سادر 
والريا�سيات، وبتكييف منا�سب  العربية  اللغة  الت�سخي�سية لمهارات  الاختبارات  بتطبيق 
يتنا�سب مع حالة الطلاب المفحو�س، وب�سكل فردي ل�سمان عملية ت�سخي�س دقيقة لحال 
الطالب، وذلك لح�سر ال�سعوبات والم�سكلات التي يعاني منها الطلاب ومدى تقاربها من 

اأجل ت�سنيفهم اإلى مجموعات متقاربة.
لاأعداد  واعتمادها  النتائج  )ت�سخي�س  التدري�س  لغر�س  الت�سخي�س  الثاني:  النوع 

التقارير النف�سية التربوية للطلبة(.
الذين ثبت لديهم وجود �سعوبة تعلم  اإلا للطلاب  الت�سخي�س  لا يجري هذا النوع من 
البرنامج،  في  التدري�س  خدمة  لهم  تقدم  �سوف  والذي  ال�سابق،  التقويم  نتائج  على  بناءً 

ويهدف اإلى معرفة نقاط القوة والاحتياج والخا�سة بالمجال الاأكاديمي.
في  الت�سخي�سية  الاختبارات  بت�سحيح  الم�سادر  غرفة  معلم  قيام  بعد  العملية  وتتم 
كل  منها  يعاني  التي  والم�سكلات  ال�سعوبات  اأهم  وح�سر  والريا�سيات،  العربية  اللغة 
العادي  ال�سف  الطالب ومعلم  اأمر  التي جُمعت من ولي  اإلى المعلومات  طالب، بالاإ�سافة 
والمر�سد الاجتماعي، والتي تكون من الاأ�سباب الكامنة وراء تلك ال�سعوبة اأو الم�سكلة، مثل 
العوامل الفزيولوجية )كالعامل الجيني، وعوامل ما قبل الولادة اأو في اأثنائها، وما بعدها، 
والالتهابات  الا�ستقلابية  والاختلالات  التغذية،  �سوء  اأو  الدماغ،  في  الوظيفي  الخلل  اأو 
والاأمرا�س والح�سا�سيات، وم�ساكلات النظر( والعوامل النف�سية )الاإدراك الح�سي، والتذكر، 
و�سياغة المفاهيم( والعوامل التربوية مثل: )المادة التعليمية وطرق التدري�س(، والعوامل 
العاطفي  والمحيط  واللغوي  الح�سي  والتنبيه  والاأمان،  وال�سحة  )التغذية،  مثل:  البيئية 
والاجتماعي(، لاإعداد ما ي�سمى بالتقرير النف�س تربوي للطالب، حيث يترجم هذا التقرير 
اأهم الاأ�سباب الكامنة وراء ال�سعوبة اأو الم�سكلة التعلمية لدى الطالب، وبناء على ذلك يتم 
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اإعداد الخطة التربوية الفردية والخطة التعليمية لكل طالب.
وهنا يجب مراعاة الاآتي: 

• الح�سول على موافقة ولي اأمر الطالب بان�سمام ابنه في برنامج غرفة الم�سادر. 	
• جمع المعلومات عن كل تلميذ قبل عملية الت�سخي�س.	
• تقديم اختبارات غير ر�سمية في المجال الاأكاديمي. 	
• تعبئة نموذج تحليل الاأخطاء.	
• كتابة تقرير الت�سخي�س الكامل.	
• رفع تقرير لجميع الطلاب الذين تم ا�ستبعادهم اأثناء مرحلة الم�سح وبيان اأ�سباب الا�ستبعاد. 	
• متابعة هوؤلاء الطلبة من خلال نموذج التقويم اليومي.	
• تعبئة بطاقة التقويم التح�سيلي، لكل من هوؤلاء الطلبة، من خلال الا�ستفادة من نتائج 	

الت�سخي�س الاأكاديمي.
• التربوية 	 الخطط  اإعداد  وت�سخي�سهم،  الطلبة،  اختيار  متطلبات  لاأعداد  الزمنية  الفترة 

الفردية والتعليمية لهم، منذ بداية العام الدرا�سي، وحتى �سهر من بداية العام الدرا�سي 
على اأن يبداأ التدري�س الفعلي للطلبة من العام الدرا�سي نف�سه. 

طرق تشخيص صعوبات التعلم وأدواته:
تتمثل مجالات الت�سخي�س في جملة من المجالات تت�سمن: ت�سخي�س القدرات الب�سرية، 
الاإدراكية،  القدرات  وت�سخي�س  العقلية،  القدرات  وت�سخي�س  ال�سمعية،  القدرات  وت�سخي�س 
الاأداء  وت�سخي�س  والاجتماعي،  الانفعالي  والنمو  ال�سلوك  وت�سخي�س  اللغة،  وت�سخي�س 
الاأكاديمي. وهناك بع�س الاإجراءات والاختبارات التي يمكن الاعتماد عليها في ت�سخي�س 

�سعوبات التعلم وتقويمها ومنها.
المتعلقة  الاأ�سئلة  وت�سنف   :)Case Study Method( الحالة  درا�سة  طريقة  اأولً: 

بدرا�سة الحالة كما ياأتي: 
• الاأ�سئلة المتعلقة بخلفية الطفل العامة وحالته ال�سحية.	
• الاأ�سئلة المتعلقة بالنمو الج�سمي للطفل.	
• الاأ�سئلة المتعلقة باأن�سطة الطفل الحالية.	
• الاأ�سئلة المتعلقة بالنمو التربوي للطفل.	
• الاأ�سئلة المتعلقة بالنمو ال�سخ�سي والاجتماعي )حافظ، 2000(.	
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نموذج درا�سة حالة

درا�ســــة حالــــــة )المقابلة الأ�شرية(

ا�سم الطفل:  الا�سم الاأول   ا�سم الاأب   ا�سم العائلة
.................   ................   .................          

الجن�س:     ذكر )  (   اأنثى )  (
تاريخ ميلاد الطفل:  اليوم      ال�سهر      ال�سنة

..............  ..............   .............                               
 تاريخ المقابلة:     .............   ...............   .............

 عمر الطفل:  ...........   .............   ............ 
العنوان: المحافظة القرية اأو المدينة  الحي اأو ال�سارع   العنوان البريدي   رقم التلفون 

...............   .................  ...................  .................... ........... 
�سبب التحويل: 

المكان الذي اأجريت فيه المقابلة: 
ا�سم الاأب:  ا�سم الاأول   ا�سم الاأب    ا�سم العائلة 

  ...............................................................................
عمل الاأب: ………..   موؤهل الاأب: ………        

ا�سم الاأم:  ……….   ................   ................       عمل الاأم: ………….                       
موؤهل الاأم: ………….
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الاأ�سقاء وال�سقيقات: 

متزوج اأو غير الم�ستوى التعليميالعمر بال�سنةالجن�سال�سم
متزوج

يعي�س في نف�س 
ال�سكن نعم/ل

-1

-2

-3

-4

-5

-6

-7

-8

-9

ال�سكن: ملك )  ( م�ستاأجر )  (
دخل الاأ�سرة: ……………………… 

ال�سيرة الاأكاديمية للطالب: 
هل التحق الطفل بريا�س الاأطفال: ……………………..

موقعها:   ………………… حاليا:  بها  يداوم  التي  المدر�سة  ا�سم 
……………………………

م�ستوى تح�سيله المدر�سي: جيد )  (  متو�سط )  (   �سعيف )  (
المو�سوعات المدر�سية التي يعاني من ال�سعف فيها: 

القراءة )   (  الكتابة )   (   الح�ساب )  (  العلوم )   (
هل اأعاد �سفا اأو اأكثر: نعم )  (  لا )  (  عدد مرات الر�سوب )   (

الاأحيان:  معظم  في  يهملها  اأم   .................. المدر�سية:  واجباته  انجاز  على  يحر�س  هل 
...................
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هل يحب المدر�سة اأم يكرها: .......................
يتكلم بطلاقة )   ( اأم يتعثر في الكلام )   (

قدرته على التركيز والانتباه: جيدة )  ( متو�سط )  (  �سعيف )  (
هل هو هادئ يتحكم بانفعالاته: جيدة ) (  متو�سط ) (  �سعيف )  (

هل تعاني الاأم من بع�س الاأمرا�س التالية: �سكري ) ( �سغط ) ( ت�سمم حمل )  (
نوع الولادة: طبيعية ) ( قي�سرية )  ( با�ستخدام األاآت )  (

نوع الحمل: واحد ) (  توائم )  (
هل احتاج الطفل اإلى اإنعا�س بعد الولادة:   نعم     لا

لنعمنوع المطعوم

الثلاثي

الح�سبة
ال�سلل
الكبد

ح�سبة +ح�سبة األمانية + نكاف

الاأمرا�س التي تعر�س لها الطفل في الطفولة: 
................................)3 ................................)2 ..............................)1

هل الطفل تعر�س لحوادث منزلية: نعم       لا
ما هي حالة الاأم ال�سحية: جيدة )  (   �سعيفة )  ( 

ما هي درجة القرابة بين الاأب والاأم: ............................................................... 
التاريخ: ....................................................

ا�سم وتوقيع من قام بالاإجابة على الا�ستمارة: 
ا�سم وتوقيع من اأجرى المقابلة: 
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ثانياً: الملاحظة الإكلينيكية )Clinical Observation(: يتم التعرف اإلى المظاهر 
الاأ�سا�سية لحالات �سعوبات التعلم من خلال الملاحظات الاإكلينيكية اأو مقايي�س التقدير 

ومن هذه المظاهر: 
• مظاهر الاإدراك ال�سمعي.	
• مظاهر اللغة المنطوقة.	
• مظاهر التعرف على ما يحيط بالطفل.	
• مظاهر الخ�سائ�س ال�سلوكية.	
• مظاهر النمو الحركي.	

 :)Mental Age Method( ثالثاً: طريقة العمر العقلي ال�سفي
ت�ستخدم في هذه الطريقة المعادلة الاآتية: �سف القراءة المتوقع = العمر العقلي – 5، 

حيث تُطرح خم�س �سنوات عقلية من العمر العقلي للطفل )عواد،2009(.
رابعاً: الختبارات والمقايي�س:

محكية  والاختبارات  المرجع  المعيارية  والاختبارات  المقننة  الاختبارات  ومنها: 
المرجع واختبارات القدرة العقلية العامة الخ. وهناك مجموعة من المقايي�س والمحكات 
التي و�سعها العلماء والاأطباء والاأخ�سائيين بالتربية الخا�سة وعلم النف�س التربوي ومن 
المهتمين بهذا المجال لنتعرف من خلالها على الاأفراد الذين يعانون من �سعوبات تعلميه، 
وعلم الرغم من بع�س الاختلافات في بع�س م�سمياتها فاإنها تتفق في المعاني والاأهداف.

 محكات تحديد صعوبات التعلم: 

اأولً: محك التباعد )Discrepancy Criterion(: وهو التباين بين م�ستوى الذكاء 
التعليم  الطفل  تلقي  على  التاأكيد  مع  المتدني  الم�ستوى  وبين  للفرد،  العالي  اأو  العادي 
المنا�سب مقارنة مع عمره العقلي وقدراته العقلية، مع عدم وجود م�سكلة في الاختبارات 
ل�سعوبات  الاإجرائي  التعريف  ويت�سمن  اأخرى.  ناحية  من  البيئية  والظروف  التح�سيلية 
التعلم اإجراءات تعتمد على الفارق بين الاأداء الفعلي والاأداء المتوقع، فالطفل الذي يعاني 
من �سعوبات التعلم يظهر لديه فارق وا�سح بين تح�سيله الفعلي وا�ستعداده العقلي؛ اأي 
ما يمكن للطفل اأن يتعلمه اأو اإمكانياته للتعلم، ويتحدد التح�سيل الفعلي بم�ستـوى الاأداء 
الحالـي في المو�سوعات الاأكاديمية الاأ�سا�سية مثل: القراءة والح�ساب اأما الا�ستعداد العقلي 
الفارق  عن  ويعبر  الذكاء،  باختبارات  عادة  ويقا�س  للتعلم،  الطفل  باإمكانيات  فيتحدد 

)Discrepancy( بالفرق بين التح�سيل الفعلي والا�ستعداد للتعلم. 
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ثانياً: محك الا�ستبعاد )Exclusion Criterion(: ويعني ا�ستبعاد بع�س الحالات التي 
ترجع اإلى �سعوبات عقلية اأو �سمعية اأو ب�سرية اأو �سلوكية اأو انفعالية ف�سلا عن اأي ق�سور 

بيئي اأو اقت�سادي اأو اجتماعي اأو ثقافي، بمعنى اأن لا ترجع اإلى متغيرات خارجية اأو بيئية.
لا  اأن  بمعنى   )Special Education Criterion( الخا�سة  التربية  محك  ثالثاً: 
نقوم بتعليم هذه الفئة من ذوي �سعوبات التعلم بالطرق والا�ستراتيجيات والو�سائل التي 
العادية، بل بتوفير و�سائل وبرامج وطرق  العاديين في المدر�سة  الاأطفال  ت�ستخدمها مع 

خا�سة لتعليمهم.
 Test of The Problems Associated( رابعاً: محك الم�سكلات المرتبطة بالن�سوج
With Mature(: بحيث نجد معدلات النمو تختلف من طفل لاآخر، مما يوؤدي اإلى �سعوبة 
تهيئته لعمليات التعلم، فما هو معروف اأن الاأطفال الذكور يتقدم نموهم بمعدل اأبطاأ من 
الاإناث، مما يجعلهم في حوالي الخام�سة اأو ال�ساد�سة غير م�ستعدين اأو مهيئين من الناحية 
الاإدراكية لتعلم التمييز بين الحروف الهجائية قراءة وكتابة، مما يعوق تعلمهم اللغة، ومن 
ثم يتعين تقديم برامج تربوية ت�سحح ق�سور النمو الذي يعوق عمليات التعلم، �سواء كان 
هذا الق�سور يرجع لعوامل وراثية اأم تكوينية اأم بيئية، ومن ثم يعك�س هذا المحك الفروق 

الفردية بين الجن�سين في القدرة على التح�سيل. 
خام�ساً: محك العلامات الفيورولوجية )Neurological Signs Criterion(: حيث 
يمكن الا�ستدلال على �سعوبات التعلم من خلال التلف الع�سوي الب�سيط في المخ الذي يمكن 
المخ  وظائف  في  الب�سيط  الا�سطراب  وينعك�س  الكهربائي،  المخ  ر�سام  خلال  من  فح�سه 
)Minimal Dysfunction( في الا�سطرابات الاإدراكية )الب�سري وال�سمعي والمكاني، 

الن�ساط الزائد والا�سطرابات العقلية، �سعوبة الاأداء الوظيفي(. )عبد الله،2010(.

مراحل عملية التشخيص:

اقترح فا�س )FAAS، 1981( ثماني مراحل لعملية الت�سخي�س وهي: 
اأجل . 1 من  المعلومات  بجمع  المرحلة  هذه  تهتم   - موجودة:  الم�سكلة  باأن  التحديد 

تحديد حالة �سعوبة التعلّم، هذه العملية تتم بمجرد وجود �سك باأن الطالب يعاني من 
�سعوبة تعلم معينة، اأو لمجرد طلب الطالب المتكرر للم�ساعدة، في هذه الحالة تُ�ستخدم 
الو�سائل المختلفة التي تحوي على اأجزاء تقويم لخلفية الطالب، والتح�سيل الدرا�سي، 
الما�سي ال�سحي، الميل نحو الدرا�سة، اأداء الطالب في الاختبارات ال�سمعية والب�سرية 
واختبارات اللغة والتح�سيل. وهنا يبرز دور المعلمين لاإجراء هذا الت�سخي�س لتحديد 
الم�سكلات التي يعاني منها الطالب ومعرفة متى يجب تقديم الم�ساعدة اللازمة للطالب.
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الح�سول على اإذن من الوالدين على لاإجراء اختبار نف�س/ تربوي: بعد اأن يتم التحديد . 2
باأن م�سكلة الطالب ت�ستحق الدرا�سة والمتابعة، في هذه الحالة يقوم المعلم بالتداول 

مع الاأهل حول هذه النقطة، وعليه اأن يوؤكد الاأمور الاآتية: 
• اأن يفتح المجال اأمام الاأهل باأن يعبروا عن اهتمامهم بم�سكلة الطالب، ورغبتهم 	

في تقديم الم�ساعدة الملائمة.
• اأن يقوم المعلم بحث الاأهل باأن يزودوه بالمعلومات اللازمة لفهم حالة الطفل.	
• اأن يو�سح المعلم للاأهل الفائدة من التقويم والت�سخي�س النف�س/ تربوي، وكيف 	

ي�سهم هذا التقويم في فهم �سعوبة التعلم عند الطالب؟
• الح�سول على اإذن اأو ت�سريح موافقة مكتوبة من الاأهل بحيث يت�سمن موافقتهم 	

لاإحالة الطالب للت�سخي�س عن طريق مخت�س ت�سخي�س نف�س تربوي.
التقويم النف�س/ تربوي: وهي عملية ينبغي اأن تزودنا بمعلومات توؤكد اأو تنفي وجود . 3

والمهارات  التفكير،  قدرة  عن  بمعلومات  تزودنا  اأن  يجب  المرحلة  هذه  اأن  الم�سكلة، 
المختلفة، واأ�سلوب التعلم، وهناك اأ�سلوبان يجب اأن تت�سمنها عملية التقويم:  

• الطالب في 	 العمليّة )Proccess Analysis(: وهي تقويم كفاءة وقدرة  تحليل 
النف�س  والقدرات  الذكاء،  مثل  والنف�سية  الاأكاديمية  المجالات  من  اأكثر  اأو  واحد 

لغوية، والاإدراك الحركي، والاإدراك الب�سري، والقراءة، والكتابة، والح�ساب.
• اإلى 	 المهمة  تجزئة  تت�سمن  العملية  هذه   :)Task Analysis( المهمة  تحليل 

اأق�سام: جمع،  اإلى عدة  اأكثر، مثلًا اختبار الح�ساب يق�سم  اأ�سغر، ومحددة  مهمات 
اأي�ساً  تق�سيمه  ق�سم يمكن  وق�سمة، وك�سور متنوعة وهكذا. وكل  وطرح، و�سرب، 
والذي  وا�سح  لمعيار  وفقاً  مهمة  كل  في  الاأداء  يقوِّم  وبالتالي  اأ�سغر  لاأق�سام 

ات يجب اأن يتعلمها لاحقاً. ات يجب الاإلمام بها، واأي مهمَّ يت�سمن اأي مهمَّ
مختلفة . 4 مظاهر  هنالك  الطالب:  لم�سكلة  والنف�سية  والبيئة  الفيزيائية  المظاهر  تحديد 

مظاهر  الاآتية:  المظاهر  اإلى  المظاهر  تق�سيم  ويمكن  التعلم،  �سعوبات  مع  ترتبط 
النق�س  مثل  البيئية  المظاهر  اأما  وحركية،  و�سمعية،  ب�سرية،  و�سعوبات  فيزيائية، 
وحالات  عائلية،  و�سغوط  بالمدر�سة،  الح�سنة  المعاملة  وفقدان  الح�سي،  والحرمان 
الهروب والعزلة، اأما المظاهر النف�سية فتتمثل بالانتباه، والت�ستت و�سعف في الاإدراك 
الب�سري اأو ال�سمعي، و�سعوبات في الفهم، و�سعف في التنظيم و�سعوبات في الذاكرة 

ال�سمعية والب�سرية.
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�سياغة فر�سية الت�سخي�س: في هذه المرحلة تجمع المعلومات وتو�سح في ملخ�س عن . 5
�سعوبات التعلم التي يعاني منها الطالب.

كل . 6 ي�سجل  اأن  عليه  المرحلة،  هذه  في  للطالب  الخدمات  بتقديم  يقوم  �سخ�س  كل  اإن 
المعلومات في ملف هذا الطالب، بالاإ�سافة لذلك يجب اأن تكون ب�سياغة تربوية �سهلة، 

بحيث يكون من ال�سهل فهمها من قبل اأع�ساء لجنة التقويم والاأهل.
طالب . 7 لكل   )IEP( اإعداد  يتم  اأن  يجب  الفردية:  التربوية  الخطة   )IEP( الـ  تطوير 

يعاني من �سعوبات تعلم، في عام )1977( �سدر قانون فدرالي )اأمريكي( حيث حدد 
المتطلبات التي يجب مراعاتها في تطوير الـ )IEP(، وكذلك اإر�سادات لنوعية النا�س 

الذين يجب اأن ي�ستركوا في و�سع الخطة.
ا�ستخدام الو�سائل التعليمية العلاجية من اأجل تنفيذ الخطة التربوية الفردية.. 8
تقويم ومراجعة الخطة التربوية الفردية: وهي مراجعة ملف الطالب والخدمات التي . 9

اإليها.  اإ�سافية يحتاج  واأي م�ساعدة  الطالب،  اأحرزه  تقدم  واأي  الطالب،  ح�سل عليها 
.)1982 ،Faas(

تشخيص )الديسلكسيا(: 
عند ت�سخي�س �سعوبات القراءة )الدي�سلك�سيا(، لا بد اأن تكون هناك اإ�ستراتيجية تقوم 
عليهما عملية الت�سخي�س. فدائماً لا يمكن تحديد ال�سك في وجود �سعوبات ترتبط ب�سعوبات 
الت�سخي�س  عملية  نتائج  خلال  من  اأو  الملاحظة،  عملية  خلال  من  )الدي�سلك�سيا(  القراءة 
العادية. ولكن هذه المعلومات يجب اأن يتم و�سعها في اإطارها ال�سحيح، بحيث يمكن في 
النهاية الو�سول اإلى �سورة كلية اأو مخطط معرفي �سامل ي�سبح اأ�سا�ساً لعملية ت�سخي�س 
الفرد باأنه مع�سر قرائياً، كما يمكن تحديد المعوقات التي تقابل هذا ال�سخ�س في عملية 
التعلم، وهذا اأمر �سروري، اإذ اإن اأحد اأهداف تحديد )الدي�سلك�سيا( هو تحديد اأف�سل اأ�ساليب 

التدري�س والتعلم منا�سبة وملائمة للدي�سلك�سيا )الرو�سان والخطيب والناطور، 2004(. 
هناك العديد من الطرق والاأ�ساليب والاختبارات التي يمكن الاعتماد عليها في تقويم 
مهارات القراءة. ويذكر )ال�سعيد،2005( اأن المعلمين ي�ستخدمون طرقاً غير ر�سمية لت�سخي�س 
�سعوبات القراءة، وذلك عن طريق ملاحظة ا�ستجابات الطفل لقراءة المواد التعليمية، ويحدد 
بناء على ذلك م�ستوياتهم القرائية،ودرجة اإتقانهم للقراءة في هذا الم�ستوى ال�سفي، وكذلك 
نوعية م�ستوياتهم القرائية،ودرجة اإتقانهم للقراءة في هذا الم�ستوى ال�سفي، وكذلك نوعية 
الاأخطاء التي ت�سدر عن الطالب اأثناء القراءة،بجانب ملاحظة معدل ال�سرعة في القراءة، 
والفهم، والطريقة التي ي�ستخدمها في تف�سير رموز الكلمات، وبناء على ذلك يُعدَّل برنامج 

ح. القراءة ويُنقَّ
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وي�سير )خ�سر، 2005( اإلى اأنه يمكن تقويم مهارات القراءة من خلال اأ�ساليب التقويم 
والاختبارات  الم�سحية،  والاختبارات  الر�سمية،  غير  القراءة  ا�ستبانة  الر�سمية/مثل:  غير 

الت�سخي�سية، وبطاريات الاختبار ال�ساملة. كما بين بع�س هذه الاأ�ساليب وفق الاآتي: 
الأ�سلوب غير الر�سمي:. 1

تمثل الاختبارات غير الر�سمية اأب�سط طرق واأ�ساليب تقويم القراءة ب�سورة غير ر�سمية، 
والتي تعتمد على الملاحظة المبا�سرة للتلميذ خلال قيامه بالقراءة ب�سورة غير ر�سمية، 
والتي تعتمد على الملاحظة المبا�سرة للتلميذ خلال قيامه بالقراءة، للك�سف عن م�ستواه 
اأن  الكلمات. ويرى كثيرون من الممار�سين  التعرف على  اأو مهارته في  القرائي، وقدرته، 
هذه الاأ�ساليب تنطوي على قدر جيد من الفاعلية، كما اأنها تعك�س قدراً جيداً من العملية، 
تتعلق بمهارات  التي  المعلومات  ثروة هائلة من  توفر  الر�سمية  القراءة غير  ا�ستبيانة  اأن 
ا�ستخدامها  يمكن  التي  والاأ�ساليب  الاأخطاء،  واأنماط  القراءة،  م�ستويات  وتحديد  القراءة، 

لمعالجة مهارات عدم التعرف على الكلمات.
م�سكلات  على  للتغلب  الوثائقي؛  المدر�سي  التقويم  اأهمية  اإلى  وي�سير)ال�سعيد،2005(   
اختبارات القراءة التقليدية التي يختلف محتواها عن المواد القرائية؛ التي يتعلمها التلاميذ 
داخل الف�سول المدر�سية. وي�سير اإلى اأن الطرق غير الر�سمية للتقويم ت�ستخدم اإجراءات ومواد 
تعليمية �سائعة ت�ساعد المعلم في تقويم اأداء الطفل في مواقف تعليمية متنوعة، علاوة على 
اأقل، ويمكن تمثيل عينة كبيرة  الر�سمي باأنها تتطلب وقتاً وكلفة  التقويم  اأنها تتميز عن 

ومتنوعة من �سلوك القراءة،كما يمكن ا�ستخدامه خلال فترة التدري�س 
ومن المعروف اأن المعلم ي�ستطيع ا�ستخدام اأنواع مختلفة من القراءة في تقدير م�ستوى 

القراءة، ويت�سمن ذلك القراءة الجهرية وقراءة الكلمات، وتمييز الكلمات.
الت�سخي�س الر�سمي:. 2

الذي ي�ستخدم اختبارات مقننة ذات معايير مرجعية لتقويم قدرة الطفل الكامنة للقراءة، 
وم�ستوى التح�سيل فيها.وي�سنف )الح�ساني، 2010( اختبارات القراءة الر�سمية اإلى: 

• الاختبارات الم�سحية:  لتحديد الم�ستوى العام للتح�سيل القرائي.	
• الاختبارات الت�سخي�سية: لتوفير معلومات اأكثر عمقاً عن نواحي القوة وال�سعف في 	

القراءة لدى التلاميذ.
• الاختبارات ال�ساملة: التي تقي�س مختلف المجالات الاأكاديمية بما فيها القراءة.	
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خطوات تشخيص حالات صعوبات القراءة )الديسلكسيا(: 

قبل  من  المنا�سبة  والملاحظات  الاإجراءات  من  عدد  با�ستخدام  الخطوات  هذه  تتمثل 
الاآباء والمعلمين والاأخ�سائيين، التي تبدو فيما ياأتي: 

ملاحظة اأداء الطالب القرائي، وهل يتنا�سب ذلك الاأداء مع عمره الزمني اأو العقلي اأم لا؟. 1

ملاحظة اأداء الطالب القرائي، وخا�سةً في القراءة الجهرية، فهل ينطق ب�سكل �سحيح . 2
اأو يحذف اأو يعدل في قراءة الحروف والكلمات؟

ملاحظة اأداء الطالب في اأثناء القراءة الا�ستيعابية، فهل ي�ستوعب الطفل معنى الن�س . 3
المقروء، وهل يجيب على الاأ�سئلة ذات العلاقة بالن�س المقروء؟

تقويم قدرات الطالب الح�سية ال�سمعية والب�سرية با�ستخدام الاختبارات ذات ال�سلة.. 4

تقويم قدرات الطالب الاأكاديمية )التح�سيلية( با�ستخدام الاختبارات.. 5

تقويم قدرات الطالب العقلية )الذكاء( با�ستخدام الاختبارات ذات ال�سلة.. 6

تقويم مظاهر الدي�سلك�سيا با�ستخدام الاختبارات ذات ال�سلة )جلجل، 1995(.. 7

أعضاء فريق التقويم والتشخيص: 

متعدد  فريق  خلال  من  تكون  اأن  يجب  التعلم  �سعوبات  وت�سخي�س  قيا�س  عملية 
التخ�س�سات، يذكر منهم: 

والتاريخ . 1 والثقافية  الاجتماعية  الخلفية  باإعطاء  اإ�سهاماتهم  تكون  حيث  الاأمور:  اأولياء 
الطبي والظروف ال�سحية التي مر بها اأبنهم، وكذلك الظروف الاقت�سادية ال�سابقة والحالية 

لاأفراد الاأ�سرة.

المعلم: الذي يعدُّ اأهم اأركان عملية الت�سخي�س لاأنه على ات�سال مبا�سر مع الطلبة وهو . 2
الموؤثر في العملية التعليمية وعليه تقع م�سوؤولية تطبيق المناهج المخططة والمر�سومة 
من قبل التربويين فهو الذي يعمل على توفير الاأن�سطة الم�ساندة للمناهج للتغلب على 

نواحي القوة وال�سعف فيه.

والاأطفال، . 3 والعيون،  )الاأع�ساب،  طبيب  وي�سمل  التخ�س�سات:  متعدد  اأطباء  فريق 
والاأنف والاأذن والحنجرة(.
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للطلبة . 4 العقلية  القدرات  تحديد  خلال  من  يكون  واإ�سهامه  النف�سي:  القيا�س  اأخ�سائي 
وا�ستقرارهم الانفعالي.

اأخ�سائي النطق: ويكون اإ�سهامه في تحديد جوانب الق�سور في النطق واللغة.. 5

الاأخ�سائي الاجتماعي والمر�سد النف�سي.. 6
اأخ�سائي التربية الخا�سة. )القم�س والجوالده، 2012(. . 7

أدوار العاملين ببرنامج غرفة المصادر: 

اأولً: دور مدير المدر�سة: 

اأن يكون على دراية باأهداف البرنامج وعن مهام معلم غرفة الم�سادر.. 1

الاإ�سراف على البرنامج من خلال تلبية احتياجات وم�ستلزمات البرنامج وتهيئتها . 2
للا�ستخدام من و�سائل تعليمية والعاب تربوية واأثاث وقرطا�سيه.

الم�ساركة الفاعلة من خلال لجنة �سعوبات التعلم بالمدر�سة.. 3

 بناء نظام ات�سال فعال بين مدير المدر�سة وبين معلم �سعوبات التعلم ومعلم الف�سل . 4
العادي واأولياء اأمور الطلاب الملتحقين بالبرنامج.

 توعية اأفراد المدر�سة واأولياء اأمور الطلبة والزوار والمجتمع المحلي، وتعديل المفاهيم . 5
الخاطئة عن برنامج �سعوبات التعلم. 

واإبراز . 6 الميدان  في  المدير  خبرات  خلال  من  البرنامج  تطوير  في  المتوا�سل  ال�سعي 
التربية  ق�سم  اإلى  ورفعها  للمعلم  المهنية  الاحتياجات  ورفع  الاإيجابية  الملاحظات 

الخا�سة في المديرية. 

البرنامج . 7 ح�سب  الم�سادر  غرفة  اإلى  الف�سل  من  الطلاب  خروج  ت�سهيل  على  العمل 
المو�سوع من قبل معلم غرفة الم�سادر. 

العمل على توفير الاأجواء التربوية المنا�سبة والبرامج والاأن�سطة المتنوعة لطلاب غرفة . 8
الم�سادر. 
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ثانياً: دور معلم �سعوبات التعلم: 
الم�ساركة مع الفريق المتخ�س�س بالمدر�سة مع بداية كل عام درا�سي في و�سع خطة . 1

للقيام بالم�سح الاأولي لمن يتوقع اأن لديهم �سعوبة تعلم ) ويف�سل الا�ستفادة من عودة 
المعلمين قبل بداية العام الدرا�سي في اإجراء الم�سح الاأولي قدر الاإمكان(.

الا�ستراك في عمليات الت�سخي�س والتقويم لتحديد �سعوبة التعلم لدى كل تلميذ.. 2
 الا�ستراك في اإعداد البرامج التربوية الفردية التي تتواءم مع خ�سائ�س واحتياجات . 3

كل تلميذ، وذلك بالتن�سيق مع لجنة �سعوبات التعلم بالمدر�سة.
طبيعة . 4 ح�سب  التعلم  �سعوبات  ذوي  بالطلاب  الخا�سة  التربوية  الخدمات  تقديم 

احتياجاتهم من خلال البرنامج.
تبني ق�سايا الطلاب ذوي �سعوبات التعلم، وتمثيلهم في المجال�س المدر�سية.. 5
التعاون والتن�سيق مع الفريق المدر�سي في اإعداد الجداول الدرا�سية الخا�سة بكل طالب . 6

من الم�ستفيدين من غرفة الم�سادر. 
الطلاب ذوي �سعوبات . 7 اأمور  اأولياء  التعاون مع  ب�ساأن  الطلابي  المر�سد  التن�سيق مع 

التعلم من اأجل تذليل ال�سعوبات التي يعاني منها اأبناءهم.
�سعوبات . 8 ذوي  خ�سائ�س  عن  المدر�سة  اإدارة  وكذلك  الف�سول،  معلمي  بين  الوعي  ن�سر 

التعلم، وكيفية اكت�سافهم ونوعية الخدمة 
فريق  �سمن  لهم  تقديمها  يمكن  التي 

العمل المدر�سي.
والاأبحاث، . 9 الدرا�سات،  في  الم�ساركة   

مجال  في  والموؤتمرات  والدورات، 
اخت�سا�سه.

 القيام باأي اأعمال ت�سند اإليه في مجال . 10
عمله. 

الملتحقين . 11 الطلبة  جميع  ي�سم  لقاء  عقد 
اأن كل  اإلى بع�سهم بع�ساً، وليك�سروا حاجز الخوف من  الطلبة  بغرفة الم�سادر ليتعرف 
طالب يعتقد اأنه الوحيد ال�سعيف في �سفه ومدر�سته، ويتعلم في غرفة الم�سادر، وينظر 

اإليه الجميع بالنقد، وليتكون بينهم األفة ومحبة. 
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يُعرف معلم ال�سعوبات الطلبة بالخطوط العري�سة التي �سيعملون �سمنها مثل: الجد . 12
والاجتهاد والمثابرة والعمل على تح�سين اأو�ساعهم.

تعزيز الطلبة ب�سكل م�ستمر واإعطاء الطلبة التعزيز المنا�سب كتوزيع الحلوى اأو الهدايا . 13
الرمزية الب�سيطة.

اتفاق معلم غرفة الم�سادر مع طلبته الملتحقين على الح�س�س التي ياأتون فيها اإلى . 14
الغرفة ومواعيد ح�سورهم طوال الاأ�سبوع وتعريفهم ب�سبب ذلك الح�سور، واأن الغاية 
با�ستمرار، وخا�سة كتبهم  اأدواتهم  اإح�سار  اأو�ساعهم و�سرورة  من ذلك هو تح�سين 
المدر�سية )اللغة العربية والريا�سيات(، لاأن الاأن�سطة التي �ستعطى �ستكون من كتابهم 
اأداء واجباتهم البيتية والمحافظة على دفاترهم  المدر�سي، و�سرورة المحافظة على 

نظيفة ومرتبة.
تبادل الم�سورة مع معلم ال�سف العادي في الاأمور التي تخ�س تلاميذ ذوي �سعوبات . 15

التعلم مثل: 
• طرق التدري�س التي �سيتم ا�ستخدامها.	
• اأ�ساليب التعامل مع الطالب.	
•  كيفية تاأدية الامتحانات.	
•  متابعة �سير الطالب في البرنامج.	

ثالثاً: دور معلم ال�سف العادي في برنامج �سعوبات التعلم: 
تزويد معلم �سعوبات التعلم بالمعلومات اللازمة عن الطالب الملتحق بالبرنامج.. 1
 الم�ساركة في اإعداد البرنامج التربوي الفردي للتلميذ. 2
 ملاحظة الطالب ومتابعة تطور م�ستوى اأدائه في الف�سل العادي.. 3
الم�ساركة في تنفيذ البرنامج فيما يخ�سه واإجراء التعديلات في التدري�س داخل ال�سف . 4

العادي، وفي بيئة ال�سف ح�سب ما هو من�سو�س عليه في الخطة.
ا�ست�سارة معلم �سعوبات التعلم في و�سع الاختبارات وتقويم الطلاب.. 5
الجد . 6 على  الطالب  وت�سجيع  الم�سادر،  غرفة  اإلى  للذهاب  الطالب  تهيئة  على  يعمل 

والاجتهاد وتوعية زملاء الطالب في ال�سف على احترامه وتقديره وم�ساعدة الطالب 
على التخل�س من م�سكلته. 
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عن . 7 فكرة  الطالب  واإعطاء  واجبه  تنفيذ  على  الم�سادر  غرفة  لطالب  المعلم  م�ساعدة 
عن  انقطاعه  عدم  ل�سمان  مب�سط  ب�سكل  الم�سادر  غرفة  في  وهو  فاته  الذي  الدر�س 
التح�سيلي  الطالب  لاأداء  والم�ستمرة  العامة  الملاحظة  اإلى  اإ�سافة  ال�سفية،  واجباته 

والاأنماط ال�سلوكية الانفعالية.
 خلق اأجواء منا�سبة لطلبة ذوي �سعوبات التعلم لم�ساعدتهم على بذل اأق�سى جهودهم . 8

لا�ستغلال قدراتهم واإمكاناتهم. 

رابعاً: دور المر�سد التربوي في برنامج �سعوبات المتعلم: 
فريق . 1 تكاتف الجهود بين  اإلى  الم�سادر تحتاج  لطالب غرفة  التعلم  اإنجاح عملية  اإن 

عمل متكامل.
والمر�سد التربوي له دور مهم في التن�سيق مع الاإدارة لعقد اجتماعات تهدف اإلى توعية . 2

اأولياء الاأمور والمعلمين وطلبة المدر�سة نحو ذوي �سعوبات التعلم، والعمل مع معلمي 
ال�سفوف لتحديد الطلبة ذوي ال�سعوبات من اأدائهم و�سلوكهم داخل ال�سف والتعامل 

مع الم�سكلات ال�سلوكية والانفعالية لدى الطلبة. 
ومن اأهم اأدوار المر�سد التربوي نوجزها بما ياأتي: . 3
و�سع الخطط ال�سنوية لبرامج التوجيه لطلاب ذوي �سعوبات التعلم في اإطار الخدمة . 4

العامة للتوجيه والاإر�ساد. 
والم�ساعدات . 5 الخدمات  وتقديم  والتح�سيلية،  ال�سلوكية  الطلاب  حالات  متابعة 

الاإر�سادية لهم.
اتخاذ الو�سائل والاإجراءات الكفيلة بتلبية احتياجات تلاميذ �سعوبات التعلم بالتعاون . 6

مع معلم �سعوبات التعلم.
معرفة الاأحوال الاأ�سرية للتلاميذ الملتحقين بالبرنامج وم�ساعدة المحتاجين منهم. . 7
درا�سة الحالات الفردية للتلاميذ ممن تظهر عليهم بوادر �سلبية.. 8
 توثيق الروابط بين البيت والمدر�سة واطلاع اأولياء الاأمور على م�سيرة ابنهم.. 9

ال�سجل . 10 لتعبئة  الطلاب  عن  المعلومات  وجمع  التعلم  �سعوبات  معلم  مع  التعاون 
ال�سامل، اأو درا�سة حالته. 

تثقيف المجتمع المدر�سي باأهداف البرنامج وخططه، والتوافق بينهما في الميدان.. 11
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الم�ساركة في البحوث والدرا�سات والدورات والندوات والموؤتمرات في مجال عمله، وفي . 12
مجال �سعوبات التعلم. 

اأو . 13 والمدر�سية  الاأ�سرية  البيئة  داخل  وتفاعلاته  وعلاقاته  الطفل  �سلوك  ملاحظة 
الحياة  تقبل  على  وم�ساعدته  تواجهه  التي  الم�سكلات  اأهم  على  للوقوف  الموؤ�س�سية، 

الاجتماعية، وتح�سين علاقاته ومقدرته على الاأداء والاندماج الاجتماعي. 
ا�ستخدام فنيات وطرق التدخل المهني المتعددة للخدمة الاجتماعية لمواجهة م�سكلات . 14

الطفل وم�ساعدته على التوافق.
المتبادل . 15 والاحترام  الثقة  على  قائمة  واأ�سرته  الطفل  مع  فعالة  مهنية  علاقات  بناء 

ال�سرح  اأ�سلوب  وا�ستخدام  والت�سجيع،  والم�ساندة  والتقبل  الاهتمام  م�ساعر  واإظهار 
والتف�سير والاقتناع.

خام�ساً: دور الأ�شرة في برنامج �سعوبات التعلم: 
من اأكثر النا�س تعاي�ساً مع الطلاب ذوي ال�سعوبة التعلمية هم الوالدين فهم اأول من . 1

زامن خبرات الطالب، وهم اأعرف النا�س بالاأ�سباب الكامنة وراء حالة الطالب، فلا بد 
من تعاونهم مع الفريق المعني في تحديد ال�سعوبة التعلمية وو�سع الخطة التربوية 
الفردية، وتنفيذ الجوانب الخا�سة بالاأ�سرة، وتقبل و�سع الطالب من خلال توفير اأجواء 
الدعم والم�ساندة في تلبية احتياجاته وتوفير م�ستلزمات تطبيق برنامج تعديل ال�سلوك 
الخا�س بالم�سكلات ال�سلوكية والانفعالية الم�ساحبة ل�سعوبة التعلم، والم�ساركة في 
الاأن�سطة والبرامج التربوية المطبقة في المدر�سة بهدف تلبية الحاجات الخا�سة لدى 
وال�سلوكي  الاأكاديمي  الطالب  اأداء  تقديم  متابعة  بهدف  الم�ستمرة  والزيارات  الطالب 

وفيما ياأتي اأهم اأدوار الاأ�سرة في برنامج �سعوبات التعلم: 
تقديم البيانات ال�ساملة عن ابنهم الملتحق بالبرنامج.. 2
 زيارة غرفة الم�سادر للاإطلاع على م�ستوى ابنهم.. 3
 الم�ساركة في و�سع الخطة التربوية الفردية للطالب. . 4
متابعة الطالب في المنزل، ومحاولة ترتيب جدول لاأداء الواجبات المنزلية، ومتابعة . 5

�سلوكه، واإعطاء معلم �سعوبات التعلم بكل ما ي�ستجد من معلومات عن ابنهم.
 اإخبار معلم �سعوبات التعلم بمدى اهتمام الطالب لكي ي�ستخدمها كاأ�سلوب للتعزيز.. 6
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 التن�سيق مع معلم �سعوبات التعلم بح�سور ابنهم للفترات الم�سائية لبرنامج �سعوبات . 7
التعلم اأن توافرت البرامج الم�سائية 

والتقبل . 8 الر�سا  قوامها  ورعايته،  الطفل  تن�سئة  في  اإيجابية  والدية  اأ�ساليب  اتباع 
والواقعية والت�سجيع والم�ساندة. 

ات وواجبات اأخ�سائي النطق: . 9 �ساد�ساً: مهمَّ
اللغوي . 10 النمو  حيث  من  خا�سة  للحالات  ال�سامل  والتقويم  الت�سخي�س  في  الم�ساركة 

وا�سطراب النطق –كالحذف-وعيوب الكلام الجلجلة والتلعثم...الخ.
من . 11 ذلك  في  الاإفادة  مع  للا�سطرابات  الم�سببة  والنف�سية  الع�سوية  العوامل  درا�سة 

البيئة  طبيعة  عن  المتجمعة  والمعلومات  النف�سيين  والاأخ�سائيين  الاأطباء  تقارير 
والعلاقات الاأ�سرية.

و�سع البرنامج العلاجي المنا�سب لنوع الا�سطراب من حيث وحدته، وتنفيذه ومتابعته . 12
وتقويمه، اأو اإحالة الطفل اإلى المراكز العلاجية المتخ�س�سة.

 تن�سيق الجهود وتبادل المعلومات ب�ساأن حالة الطفل مع بقية اأع�ساء الفريق، والاإفادة . 13
من جهودهم في م�ساندة البرنامج العلاجي وتعزيزه بما يحقق فاعليته ونجاحه.

 تب�سير الوالدين بدورهما في متابعة حالة الطفل، واإمدادهما بالمعلومات والتدرب . 14
الملائم للم�ساركة في البرنامج العلاجي اأثناء تواجد الطفل بالمنزل.

من . 15 اتخاذه  يلزم  ما  واتخاذ  العلاجي،  البرنامج  انتهاء  بعد  الطفل  حالة  متابعة   
اإجراءات ب�ساأن موا�سلة مراحل اأخرى من العلاج، اأو تعزيز المكا�سب والمهارات التي 

اكت�سبها الطفل نتيجة البرنامج العلاجي. 
الم�ساركة في توعية الاأ�سرة بالتاأثيرات ال�سلبية للمناخ الاأ�سري الم�سبع بعدم الا�ستقرار . 16

في  والق�سوة  والتهديد  البدني  العقاب  كا�ستخدام  الخاطئة  التن�سئة  وطرق  والخوف، 
معاملة الطفل على نموه اللغوي، وباأهمية التفاعل اللفظي مع الطفل كو�سيلة لزيادة 

مفرداته اللفظية ومح�سوله اللغوي. الوقفي. )2003(.
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مقدمة 
 ترجع اأهمية الت�سخي�س اإلى ارتباطه بالعملية التدري�سية، ومدى ملاءمة اأهداف العملية 
التربوية واإجراءاتها لقدرات الطالب. وفي مجال التربية الخا�سة، فاإن الت�سخي�س يهدف 
ه الاهتمام الكافي للطلبة الذين  اإلى الت�سنيف في اأحد فئات التربية الخا�سة، بحيث يوجِّ
يعانون من �سعوبات التعلم ويحتاجون اإلى برامج خا�سة، اأما الهدف الثاني للت�سخي�س 
فهو تخطيط البرامج المنا�سبة للطفل، وكلما ازداد الارتباط بين التقويم التربوي والخطط 
التربوية المنا�سبة، اأمكن التقليل من م�سكلات �سعوبات التعلم، وا�ستطاع الطفل الا�ستفادة 
من البرامج الخا�سة التي �سممت له ب�سكل يتنا�سب مع قدراته، ومع الم�سكلات التي يواجهها. 
وبعد المراحل الاأولى للت�سخي�س، فاإن على المعلم اأن يبقى يقظاً ومنتبهاً لاأي تغييرات قد 

.)West،& Idol،1993( تحدث وتتعلق بحاجات الطالب خلال العملية التربوية
اإلى  لاإحالته  اإلى تقويم خا�س تمهيداً  الطالب  اإحالة  اأهمية درا�سة الحالة قبل  وتبـرز 
في  التربوية  التطبيقـات  خطـة  بو�سع  وذلك  الم�سادر،  غرف  اأو  الخا�سة  التربية  مراكز 
 The Teacher Assistance( ال�سف العادي، ويقوم بهذا العمل فريق ي�ساعد المدر�س
ويعملـون على و�سـع  الاأخ�سائيين،  المدر�سين  الفريق من  ويتكون هذا   ،)Team TAT
التعلم  �سعوبات  من  يعانون  الذين  بالاأطفال  خا�س  وال�سلوكي  التربوي  للتدخـل  خطـة 

.)Sindelar،Griffin،Smith،and Watanabe،1992(

استراتيجيات التدخل قبل الإحالة: - أسلوب حل المشكلة ": 
تعدّ عملية حل الم�سكلات اإ�ستراتيجية ناجحة لتوجيه التدخل قبل الاإحالة، وهذا ي�سهم 
في اإمكانية خلق ا�ستراتيجيات م�سممة ب�سكل جيد قابلة للتطبيق.وهذه الاإ�ستراتيجية تمر 

 :)Bergen،&Kratochowill،1990(ب�سل�سة من الخطوات مرتبة كالاآتي
قبل  التدخل  عمليات  تقود  التي  التالية  المنهجية  ا�ستعمال  الفعّال  المر�سد  ي�ستطيع 

الاإحالة، وي�ساهم هذا النموذج في ت�سهيل عملية التدخل قبل الاإحالة: 
1 .Problem Identification             تعرف الم�سكلة
2 .Problem Analysis               تحليل الم�سكلة
3 .Plan development & Implementation  تطوير الخطة والتطبيق
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4 .Problem Evaluation                تقويم الم�سكلة
 الخطوة الأولى: تعريف الم�سكلة: اإن الهدف الاأ�سا�سي في مرحلة تعرّف الم�سكلة هو تو�سيح 
موؤ�سر الفارق بين الاأداء الاأكاديمي الفعلي والمتوقع للطالب و/اأو الاأداء ال�سلوكي في موقف 

محدد.وللبدء في تعرّف الم�سكلة هناك عدد من الاأ�سئلة الحرجة التي يجب ا�ستق�ساوؤها: 
ما ال�سلوكات التي قام بها الطالب اأو لم يقم بها واأدت اإلى الم�سكلة ؟. 1
ما ال�سلوكات التي نرغب في الحفاظ عليها وال�سلوكات التي نرغب في الحد منها ؟. 2
ما العوامل البيئية وال�سخ�سية التي ت�ساهم في الموقف الم�سكل ؟. 3
ما ال�سلوكات التي نرغب اأن يقوم بها الطالب وال�سلوكات التي لا نرغب اأن يقوم بها ؟. 4
ما الم�ستوى الحالي لاأداء الطالب ؟ وما م�ستوى الاأداء الذي على الطالب الو�سول اإليه . 5

ليتنا�سب مع التوقعات؟
�سجلات  من  المتوافرة  البيانات  مراجعة  المهم  من  فاإنه  الاأ�سئلة،  هذه  عن  وللاإجابة 
المدر�سة، وال�سجلات الطبية، ونماذج مقابلات المدر�سين والوالدين، والملاحظة المبا�سرة، 
اأن هذا النوع من البيانات  اأخرى متعددة. ومن المعروف  ومقايي�س التقدير، واأي م�سادر 
توافرت  وكلما  ال�سلوكية،  الم�سكلات  و�سف  في  ت�ساعد  اأن  يمكن  قيّمة  معلومات  يعطي 
اأكثر تركيزاً، وزادت  اإمكانية تعريف المواقف الم�سكلة ب�سكل  اأكثر للمراجعة زادت  بيانات 
على  التعرّف  يتم  وحين  ب�سهولة.  وقيا�سها  ملاحظتها  يمكن  التي  ال�سلوكية  الم�سطلحات 
الم�سكلة ال�سلوكية، فاإنه من ال�سروري التعرّف على �سلوك ايجابي بديل بم�سطلحات �سلوكية، 
وي�ستطيع المر�سد و�سع ا�ستراتيجيات لتقوية ال�سلوك التكيفي والمحافظة على ا�ستمراريته 
با�ستخدام ا�ستراتيجيات تقوية ال�سلوك مثل النمذجة والت�سكيل والتغذية الراجعة والت�سل�سل 
والاقت�ساد الرمزي، واأي�ساً و�سع ا�ستراتيجيات لخف�س ال�سلوك غير التكييفي مثل: المحو، 

وتعزيز الا�ستجابات البديلة، وتكلفة الا�ستجابة والت�سحيح الزائد )الخطيب،1993(.
الخطوة الثانية: تحليل الم�سكلة: اإن الهدف الاأ�سا�سي لخطوة تحليل الم�سكلة هو تحديد 
فر�سية تربوية حول لماذا يظهر الموقف الم�سكل، وي�ستطيع المر�سد من خلال الح�سول على 
الاإجابة عن الاأ�سئلة التالية التعرف على اأهمية محتوى التحليل في خطوة تحليل الم�سكلة.

ما مدى م�ساهمة العوامل البيئية وال�سخ�سية في عدم التوافق الذي يكمن بين م�ستوى . 1
الاأداء الفعلي والمتوقع ؟

في اأي المواقف يظهر ال�سلوك الم�سكل، وفي اأي المواقف يكون الاأداء اأف�سل ؟. 2
التي ت�ساهم في الموقف الم�سكل، . 3 العوامل  التقويم الاأكثر منا�سبة لتحديد  اأ�ساليب  ما 

وكيف ترتبط هذه الاأ�ساليب بت�سميم التدخل ؟
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ما الم�سادر المتوافرة التي ت�ساعد في حل الم�سكلة ؟. 4
للاإجابة عن هذه الاأ�سئلة، فاإنه من المهم اإجراء تحليل وظيفي للموقف الم�سكل بحيث 
ي�سمل هذا التحليل تعريف العوامل ال�سابقة والحالية، والتي ت�سبط اأو لها علاقة وظيفية 

)Functional Relationship( بال�سلوكات الم�سوؤولة عن الموقف الم�سكل.
وتعد منهجيـة التحليل الوظيفـي عملية لتحديد اأي من العوامل التي لها علاقة بظهور 

.)Tilley،2001 ( الموقف الم�سكـل اأو عدم ظهـوره اأو الا�ستمرار به
بين  العلاقة  بو�سف  للتقويم  الاأخرى  والاأ�ساليب  الوظيفي  التحليل  منهجية  وتهتم 
العوامل البيئية وال�سخ�سية التي ترتبط بال�سلوك الم�ستهدف بالاهتمام، كما يهدف التقويم 
ت�ساهم  التي  لل�سلوكات  وا�سح  بو�سف  ال�سلوك،وذلك  اأهداف وظائف  ك�سف  اإلى  الوظيفي 
 Educational Resources( في الموقف الم�سكل من قبل الطالب تحت اعتبارات خا�سة

 .)Information Center،1998

ومن نماذج اأ�ساليب التقويم الوظيفي لاأغرا�س التدخل الملاحظة المبا�سرة والمنظمة 
والمقابلات المعدة م�سبقاً وقوائم ال�سلوك والتقويم الاأ�سا�سي للمنهاج ومراجعة ال�سجلات، 
ونماذج ممثلة لل�سلوك في غرفة ال�سف. ومن الممكن فح�س بع�س م�سادر البيانات خلال 
الاأخرى خلال  البيانات  بع�س  مراجعة في �سوء  اإلى  وقد تحتاج  الم�سكلة،  تعرَف  خطوة 

المزيد من التحليل الوظيفي ب�سكل اأكثر تركيزاً.
الفر�سيات  التقويم وو�سع  اإجراءات  الوظيفي يمكن تحديد  التحليل  وفي �سوء عمليات 
الذي  الفريق  وي�ستطيع  الم�سكلات،  حل  مواقف  في  فعالية  الاأكثر  التدخل  باأنواع  المتعلقة 
والاأداء  الفعلي  الاأداء  م�ستوى  بين  للفارق  وا�سحة  �سورة  على  الح�سول  المدر�س  ي�ساعد 
المرغوب به من خلال المقابلات، وقوائم ال�سلوك التي تعطي �سورة عن الطالب والمدر�س 
وم�ساركة الوالدين وتقود اإلى �سلوكات �سلبية. وي�ستطيع المر�سد -وهو احد اأع�ساء الفريق- 
قِبل  من  �سحيحة  غير  بمحاولات  ترتبط  التي  الوا�سحة  الخارجية  بال�سلوكات  الاهتمام 
والحب  والانتماء  بالاأمان  كال�سعور  العاطفية  للحاجات  اإ�سباع  على  للح�سول  الطالب 
والاإنجاز. وت�ساعد المقابلات والقوائم المعباأة من قِبل الاأفراد القريبين من الطالب في تف�سير 
الهدف من ال�سلوكات التجنبية وتعطي معلومات محددة ت�ساعد في ت�سحيح اأ�ساليب التدخل.
اأن  يجب  فاعلية  اأكثر  التدخل  يكون  حتى  وتطبيقها:  الخطة  تطوير  الثالثة:  الخطوة 
يرتبط بالم�سكلة التي عُرفت والمعلومات المحددة التي تم الح�سول عليها من خطوة تحليل 
الم�سكلة، وي�ستطيع المر�سد اأن يطرح الاأ�سئلة التالية لم�ساعدة الفريق وتوجيهه عند اختيار 
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التدخل الاأكثر منا�سبة )Best Fit( لكل موقف مع الاأخذ بعين الاعتبار  اأ�سلوب  وتطبيق 
الظروف المحيطة.

باعتبار . 1 الم�سكلة  موقف  لتح�سين  تجريبه  يجب  الذي  التدخل  خطة  اأو  برنامج  ما 
المعلومات التي جُمعت خلال تحليل الم�سكلة ؟ 

ما التدخل الاأقل فعالية، والتدخل الطبيعي، والتدخل الاأكثر فعالية ؟. 2
ما مدى قبول التدخل من قِبل ال�سخ�س الم�سوؤول عن تطبيقه ؟. 3
ما التاأثير الذي قد يحدثه التدخل على الطلبة الاآخرين ؟. 4
كيف يوؤدي التدخل المق�سود اإلى تح�سين الم�سكلة ؟. 5
كيف نعرف اأن التدخل المق�سود قد بداأ ؟. 6
ما جدوى تطبيق التدخل وما هي الم�سادر المتوفرة ؟. 7
كيف يمكن دعم التدخل المق�سود وتطبيقاته ؟. 8

اإن الاإجابة عن هذه الاأ�سئلة ت�ساهم في الح�سول على معلومات مهمة، وبالتالي تطوير 
التالية  النقاط  الخطة  هذه  ت�سمل  اأن  ويجب  للتدخل،  ناجحة  لاإ�ستراتيجيات  فاعلة  خطة 

ب�سكل تف�سيلي: 
• تحديد الاأ�سخا�س الم�سوؤولين عن كل بند من بنود الخطة 	
• تحديد الو�سع الاأف�سل لاإجراء التدخل .	
• تحديد تاريخ التدخل 	
• ت�سميم اأ�ساليب التقويم باتجاه تحقيق اأهداف التدخل 	

كجمع  تقويمية  اإجراءات  التدخل  اأهداف  تحقيق  نحو  التقدم  توثيق  يت�سمن  وقد 
اأو قوائم  الملاحظات الاإيجابية وال�سلبية لل�سلوك والاأداء على مقايي�س التح�سيل المقننة 
تقدير ال�سلوك، ويعتبر تقديم الدعم للمدر�سين والاأخ�سائيين القائمين على تطبيق التدخل 
من النقاط المهمة في هذه المرحلة من اأ�سلوب حل الم�سكلات، وي�ستطيع المر�سد الذي غالباً 
الفريق  الدعم لاأع�ساء  وال�سلوكي تقديم  الاأكاديمي  التدخل  ما يكون م�ساركاً مبا�سراً في 
عن طريق التغذية الراجعة والت�سجيع، وتعدّ التغذية الراجعة من الاأمور المهمة التي تزود 
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با�ستعمال  طبِّقت  قد  عليها  المتفق  التدخلات  كانت  اإذا  فيما  للتحقق  بطريقة  المعلمين 
الاإجراءات التي و�سعت من قبل الفريق.

لعملية  النظر  المهم  من  فاإنه  المرحلة  هذه  خلال  الم�سكلة:  تقويم  الرابعة:  الخطوة 
التقويم على اأنها عملية م�ستمرة لتحديد التقدم نحو ال�سلوك المرغوب او النتائج المتوقعة، 

والتي حددت خلال مرحلة تحليل الم�سكلة، ومع الاأخذ بعين الاعتبار الاأ�سئلة الاآتية: 
ما مدى فاعلية التدخل؟. 1
هل حلَّت الم�سكلة اأم اأن هناك حاجة للا�ستمرار بالتدخل ؟. 2
مت�سق . 3 ب�سكل  طبقت  التدخل  خطة  اأن  من  التاأكد  تم  هل  ناجحاً،  التدخل  يكن  لم  اإذا 

و�سحيح ؟
هل يحتاج موقف الم�سكلة للرجوع اإلى الخطوات الاأولى في اإ�ستراتيجية حل الم�سكلات . 4

لتعميم ا�ستراتيجيات تدخل بديلة ؟
يجب اأن توؤخذ القرارات المتعلقة بفعالية التدخل في اأوقات تحدّد بعد تطبيق التدخل 
بوقت منا�سب وفي حالة كون التدخل غير فعّال، فاإنه من المهم مراجعة موقف الم�سكلة 
واإعادة تقويم خطوات اأ�سلوب حل الم�سكلات لمعرفة المرحلة التي تم فيها انهيار التدخل 
والتطبيق لي�ستطيع المر�سد اأن يعمل بفعالية ويتعاون مع المدر�سين والاأخ�سائيين، يجب 
فعالة  ا�ستراتيجيات  لتطوير  الم�سكلات،  حل  اأ�سلوب  محتوى  عن  المعرفة  لديه  تتوافر  اأن 
للتدخل لم�ساعدة الطلبة الذين يعانون من م�سكلات تعليمية و�سلوكية، ويعد اأ�سلوب عمل 
اإلى تنمية قدرات المدر�سين  اإ�سافة  التدخل قبل الاإحالة  الاأ�سا�س لنظام  الفريق هو حجر 

.)Carter،&Sugai،1989( لخدمة هوؤلاء الطلبة

عناصر التقويم 

 بالن�سبة للاأفراد الذين ي�سك باأنهم يعانون من �سعوبات التعلم، ليت�سمن التقويم ثلاث 
نقاط اأ�سا�سية، وي�سمل كل منها عدة عنا�سر: 

اأولً: المقابلة ال�سخ�سية: 
معيــار �سعــوبـات التعلــم ح�سـب "دليـل الت�سخيـ�س الاإح�ســائــي لـلاأمـرا�س النف�سيـة . 1

 Diagnostic & ( الجـزء الـرابـع الــذي ت�سـدره الجمعيـة الاأمــريكيـة للطــب النف�ســي
)Statistical Manual of Mental Disorders DSM-IV



اأدوات الك�سف والخطة التربوية                                                                                                        الف�سل الرابع

89

المعلومات التي ت�ساعد في الت�سخي�س، وتوؤخذ هذه المعلومات من الفرد اأو من م�سادر . 2
اأخرى كالاآباء، المعلمين، الاأخوة اأو غيرهم، وت�سمل هذه المعلومات: 

• التاريخ النمائي اأو التطوري للفرد	
• التاريخ الاأكاديمي ويت�سمن النتائج المبكرة للاختبارات المقننة وتقارير الاأداء 	

ال�سفي وال�سلوكي
• التاريخ الاأ�سري	
• التاريخ النف�سي 	
• التاريخ الطبي الذي يو�سح عدم وجود اأ�سباب طبية للاأعرا�س الحالية التي يعاني 	

منها الطفل
• تاريخ العلاج النف�سي والدوائي في فترة ق�سيرة	
• الت�سخي�سات المختلفة للحالة المزاجية والا�سطرابات ال�سلوكية والع�سبية وال�سخ�سية.	

ثانياً: التقويم الع�سبي النف�سي اأو النف�سي التربوي: 
وترتبط مرونة هذا التقويم بالاأ�سئلة التي ت�سمم في المقابلة والتي يجب ان تت�سمن 

مجموعة متنوعة من الاإختبارات بحيث يت�سمن التقرير ما يلي: 
• والذكـاء 	 الانتباه،  لقيا�س:  الم�ستعملة  الاختبارات  ونتائـج  درجات  وتف�سير  و�سـف 

والمهارات  الحركية،  والقدرة  والذاكرة،  )الاتجاهات(،  المكانية  والقـدرة  العام، 
الاأكاديمية )القراءة، والتهجئة، والكتابة، والح�ساب(.

•  توثيق طبيعة �سعوبات التعلم.	
• محاولة تحديد اإي فروقات وا�سحة بين نتائج الاختبار، وموؤ�سرات الحياة الحقيقية 	

الوظيفية.
ثالثاً: التو�سيات: 

التو�سيات  و�سع  الخا�سة  التربية  اأخ�سائي  على  الكافية،  البيانات  تجمع  عندما 
والمعالجة الطبية، اأو الاإر�ساد المهني والاأكاديمي بناءً على نقاط القوة وال�سعف.

تشخيص الطلبة ذوي صعوبات التعلم: 

متعددة  مجموعة  التعلم  �سعوبات  لت�سخي�س  الر�سمية  )المقننة(  الاختبارات  ت�سمم 
ومن الاأمثلة عليها:
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1 . Illinois Test of Psycholinguistic مقيا�س الينوي للقدرات النف�س لغوية
)ITPA( المعروف اخت�سارا بـ abilities

 Kirk،( وكيرك  ومكارثي  كيرك  قبل  من  ال�سيكولغوية  للقدرات  الينوي  مقيا�س  ظهر 
S. A. McCarthy، J. J. & Kirk، W. D. 1961( في عام 1961 واأعيد تنقيحه في عام 
اللغوي،  والتعبير  الا�ستقبال  مظاهر  ت�سخي�س  قيا�س  اإلى  المقيا�س  هذا  ويهدف   ،1968
وخا�سة لدى الاأطفال ذوي �سعوبات التعلم. حيث يعدُّ هذا المقيا�س من المقايي�س الفردية 

المقننة والم�سهورة في مجال �سعوبات التعلم.
و�سف المقيا�س: 

طرق  تغطي  فرعياً  اختباراً   12 من  ال�سيكولغوية  للقدرات  الينوي  مقيا�س  يتاألف 
الات�سالات اللغوية، وم�ستوياتها والعمليات النف�سية والعقلية، التي تت�سمنها تلك الطرق، 

وهذه الاختبارات الفرعية هي: 
اختبار الا�ستقبال ال�سمعي: ويقي�س هذا الاختبار قدرة الطفل على الا�ستقبال ال�سمعي . 1

والاإجابة بكلمة نعم اأو لا.
�سورة . 2 مطابقة  على  الطفل  قدرة  الاختبار  هذا  ويقي�س  الب�سري:  الا�ستقبال  اختبار 

مفهوم ما مع �سورة اأخرى ذات علاقة.
اختبار الترابط ال�سمعي: ويقي�س هذا الاختبار قدرة الطفل على اإكمال جمل متجان�سة . 3

في تركيبها اللغوي.
الربط بين المثيرات . 4 الطفل على  الب�سري: ويقي�س هذا الاختبار قدرة  اختبار الترابط 

الب�سرية المتجان�سة اأو ذات العلاقة.
هذا . 5 ويقي�س  اللفظي:  التعبير  اختبار 

الاختبار قدرة الطفل على التعبير اللفظي 
عن الاأ�سياء التي يطلب منه تف�سيرها.

هذا . 6 ويقي�س  العملي:  التعبير  اختبار 
التعبير عملياً  الطفل على  الاختبار قدرة 

اأو يدوياً عما يمكن اأداوؤه باأ�سياء معينة.
هذا . 7 ويقي�س  القواعدي:  الاإكمال  اختبار 

الاختبار قدرة الطفل على اإكمال جمل ذات قواعد لغوية مترابطة.
وتمييز . 8 اإدراك  على  الطفل  قدرة  الاختبار  هذا  ويقي�س  الب�سري:  الاإكمال  اختبار 



اأدوات الك�سف والخطة التربوية                                                                                                        الف�سل الرابع

91

مو�سوعات ناق�سة حيث تعر�س على المفحو�س لوحة تت�سمن عدداً من المو�سوعات 
الناق�سة ويطلب منه تمييزها.

اختبار التذكر ال�سمعي: ويقي�س هذا الاختبار قدرة الطفل على تذكر �سلا�سل من الاأرقام ت�سل . 9
في اأق�سى مدى لها اإلى )8( اأرقام، حيث تطرح على المفحو�س بمعدل رقمين في كل ثانية.

اختبار التذكر الب�سري: ويقي�س هذا الاختبار قدرة الطفل على تذكر اأ�سكال لا معنى . 10
لها بطريقة مت�سل�سلة، حيث يعر�س على المفحو�س كل �سكل من تلك الاأ�سكال لمدة 5 

ثوان، وي�سل اأق�سى مدى لتلك الاأ�سكال اإلى ثمانية اأ�سكال.
اختبار الاإكمال ال�سمعي: وهو اختبار احتياطي ويقي�س هذا الاختبار قدرة الطفل على . 11

اإكمال مفردات ناق�سة، متدرجة في م�ستوى �سعوبتها.
الطفل . 12 قدرة  الاختبار  هذا  ويقي�س  احتياطي  اختبار  وهو  ال�سوتي:  التركيب  اختبار 

على تركيب الاأدوات معاً، حيث يطلب من المفحو�س اأن يركب الاأ�سوات التي ي�سمعها 
بعر�س  الفاح�س  يبداأ  حيث  واآخر،  �سوت  كل  بين  ثانية  ن�سف  قدره  زمني  بفا�سل 
اأ�سوات الكلمات ذات المعنى، ثم ينتهي الفاح�س بعر�س اأ�سوات لكلمات لا معنى لها.

وي�سلح هذا الاختبار للاأطفال في الفئات العمرية من 10-2 �سنوات، وي�سترط في الفاح�س 
العلاج  الاأخ�سائي في  اأو  النف�س  علم  كالاأخ�سائي في  الاختبار  هذا  لتطبيق  موؤهلًا  يكون  اأن 
اللازم  الوقت  واأما  اللغوي، حيث يعطي الاختبار عند تطبيقه درجة مقيا�سي ودرجة عمرية. 

لتطبيقه فهو حوالي �ساعة ون�سف، اأما الوقت اللازم لت�سحيحه فهو حوالي 40-30 دقيقة.

 2. مقيا�س مكارثي للقدرة العقلية للاأطفال: 
ظهرت  والتي  المعروفة،  المقايي�س  من  للاأطفال  العقلة  للقدرة  مكارثي  مقيا�س  يعد 
من قبل دورثيا مكارثي )McCarthy Dorhea، 1972( بهدف قيا�س الذكاء العام لدى 

الاأطفال، وخا�سة لدى الاأطفال الذين يحتمل اأن يكونوا من فئة ذوي �سعوبات التعلم.
يتاألف مقيا�س مكارثي للقدرة العقلية للاأطفال من �ستة مقايي�س اأ�سا�سية هي: 

المقيا�س اللفظي وعدد فقراته )5( فقرات.. 1
المقيا�س الاأدائي الاإدراكي وعدد فقراته )7( فقرات.. 2
المقيا�س الكمي وعدد فقراته )3( فقرات.. 3
المقيا�س الحركي وعدد فقراته )3( فقرات. 4
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مقيا�س التذكر وعدد فقراته )4( فقرات.. 5
المقيا�س المعرفي العام وعدد فقراته )15( فقرة مكررة.. 6

اأ�سا�سية  العقلية من �ستة مقايي�س  و�سف المقايي�س: تتاألف مقايي�س مكارثي للقدرة 
وتت�سمن في مجموعها )18( اختباراً فرعياً، حيث تقي�س عدداً من مجالات القدرة العقلية 
العامة كالقدرة اللفظية والاأدائية والعددية والحركية والقدرة على التذكر، والقدرة المعرفية 
العامة، وي�سلح هذا المقيا�س للفئات العمرية من 8.5-2.5 �سنة، حيث يمكن الاأخ�سائي 
في علم النف�س اأو التربية الخا�سة من تطبيقه ب�سكل فردي، ويعطي المقيا�س بعد تطبيقه 
ثلاث درجات تمثل العمر العقلي، والدرجة المعيارية، والدرجة المئينية، اأما الوقت اللازم 

لتطبيقه فهو حوالي �ساعة، اأما الوقت اللازم لت�سحيحه فهو 30 دقيقة. )الجعبة، 1991(
3.مقيا�س مايكل ب�ست للتعرف على الطلبة ذوي �سعوبات التعلم: 

الذين  الاأطفال  اإلى  بالتعرف  النف�سيين  والاأخ�سائيين  التربويين  اهتمام  تزايد  لقد 
�سعوبات  على  التعرف  اأ�سبح  فقد  الاهتمام،  هذا  وب�سبب  التعلم،  �سعوبات  من  يعانون 
�سدق  حيث  من  و�سوحاً  اأكثر  للتقدير  اأ�ساليب  عن  والبحث  وتقدماً،  فعالية  اأكثر  التعلم 
اأخرى فقد  ال�سلوك المدرو�س. ومن ناحية  الاأ�ساليب ومدى ملاءمتها لطبيعة  وثبات هذه 
در�س الباحثون مدى دقة مقايي�س التقدير في التعرف اإلى الاأطفال الذين يواجهون خطورة 
التخلف الدرا�سي، وتغطي مقايي�س التقدير مدى عمرياً وا�سعاً للم�ساعدة في التعرف على 

الاأطفال الذين يعانون من �سعوبات التعلم ليكت�سفوا وتُقديم الم�ساعدة اللازمة لهم.
التعلم في عام 1969  الطلبة ذوي �سعوبات  ظهر مقيا�س مايكل ب�ست للتعرف على 
التعرف  اإلى  المقيا�س  هذا  يهدف   )1988 )�سالم،  في  اإليه  الم�سار   )Myklebust، 1969(
المبدئي على الطلبة ذوي �سعوبات التعلم في المرحلة الابتدائية، ويعد هذا المقيا�س من 

المقايي�س الفردية المقننة والمعروفة في مجال �سعوبات التعلم.
 ويمكن للمدر�سين واأخ�سائيي �سعوبات التعلم، واأخ�سائيي اللغة والنطق، واأخ�سائيي 
لعدم  التقدير  مقيا�س  تطبيق  النف�سي  والاأخ�سائي  النف�سي،  والمر�سد  الخا�سة،  التربية 
يمكن  المدار�س  في  المقيا�س  تطبيق  اإلى  وبالاإ�سافة  لتطبيقه،  مكثف  تدريب  اإلى  الحاجة 
تطبيقه اأي�ساً في مجال علم نف�س الطفل، والعيادات النف�سية في مجال الطفولة والاأق�سام 
الخا�سة بالاأع�ساب في مجال الطفولة، كما يمكن تطبيقه في مراكز �سعوبات التعلم، كما 
يطبق المقيا�س في الجامعات للتدريب في اأق�سام التربية الخا�سة التي تعنى بخ�سائ�س 

ال�سلوك للطفل غير العادي.
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و�سف المقيا�س: يتاألف المقيا�س في �سورته الاأ�سلية من 24 فقرة موزعة على خم�سة 
اختبارات فرعية وهي: 

والمحادثة، . 1 الكلمات،  معاني  فهم  هي:   )4( فقراته  وعدد  ال�سمعي  الا�ستيعاب  اختبار 
والتذكر، واتباع التعليمات.

المفردات، . 2 وتذكر  والقواعد،  المفردات  وهي:  فقرات   )5( فقراته  وعدد  اللغة،  اختبار 
و�سرد الق�س�س، وبناء الاأفكار.

اختبار المعرفة العامة: وعدد فقراته )4( فقرات هي: اإدراك الوقت، واإدراك العلاقات، . 3
ومعرفة الاتجاهات، واإدراك المكان.

اختبار التنا�سق الحركي وعدد فقراته )3( فقرات هي: التنا�سق الحركي العام، والتوازن . 4
والدقة في ا�ستخدام اليدين.

التعاون . 5 وهي:  فقرات   )8( فقراته  وعدد  والاجتماعي،  ال�سخ�سي  ال�سلوك  اختبار 
الاجتماعي،  التقبل  الجديدة،  المواقف  في  الت�سرفات  والتنظيم،  والتركيز  والانتباه 

الم�سوؤولية، اإنجاز الواجب، الاإح�سا�س مع الاآخرين.
يعطي  حيث  �سنة،   )6-12( من  العمرية  الفئات  في  للاأطفال  الاختبار  هذا  وي�سلح 
الاختبارات  اللفظية ودرجة على  الاختبارات  الكلية ودرجة  تطبيقه درجة  الاختبار عند 
غير اللفظية، وي�ستغرق تطبيق الاختبار حوالي )45( دقيقة. اأما الوقت اللازم لت�سحيحه 

فهو حوالي ن�سف �ساعة.

إجراءات تطبيق وتصحيح وتفسير الأداء على المقياس: 
يت�سمن دليل المقيا�س و�سفاً للاإجراءات المتبعة في تطبيق وت�سحيح وتف�سير الاأداء 
دليل  يت�سمن  التعلم. كما  الطلبة ذوي �سعوبات  للتعرف على  ب�ست  على مقيا�س مايكل 
المقيا�س كرا�سة الاإجابة عن فقرات المقيا�س، ويمكن تلخي�س اإجراءات تطبيق المقيا�س في 

النقاط الاآتية: 
تطبيقها . 1 وكيفية  المقيا�س،  بفقرات  تامة  دراية  على  يكون  اأن  الفاح�س  من  يطلب 

وت�سحيحها وتف�سيرها، وقد يحتاج الفاح�س اإلى م�ساعدة معلم ال�سف والذي يفتر�س 
فيه معرفة المفحو�س بطريقة جيدة، من اأجل الاإجابة عن بع�س فقرات المقيا�س.

يطلب من الفاح�س اأن يحدد العبارات التي تنطبق على المفحو�س من بين العبارات . 2
المكونة لكل فقرة، ويعطي كل فقرة درجة تمثل الدرجة على تلك الفقرة.
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4. مقيا�س فرو�ستج للاإدراك الب�شري.
ظهر مقيا�س فرو�ستج للاإدراك الب�سري في عام 1961 واأعيد تنقيحه في عام 1966، 
العمرية  الفئات  الب�سري وت�سخي�سها في  الاإدراك  اإلى قيا�س مظاهر  يهدف هذا المقيا�س 
المقننة  الجمعية،  الفردية/  المقايي�س  من  المقيا�س  هذا  يعد  حيث  �سنوات،   )8-3( من 
والم�سهورة في مجال الاإدراك الب�سري، وبخا�سة الاأطفال ذوي الاإعاقة الب�سرية الجزئية، 

وذوي �سعوبات التعلم.
و�سف المقيا�س: يتاألف مقيا�س فرو�ستج للاإدراك الب�سري من )57( فقرة موزعة على 

خم�سة اختبارات فرعية هي: 
مقيا�س التاآزر الب�سري الحركي ويتاألف من )16( فقرة متدرجة في ال�سعوبة.. 1
مقيا�س التمييز بين ال�سكل والاأر�سية: ويتاألف من )8( فقرات متدرجة في ال�سعوبة.. 2
مقيا�س ثبات الاأ�سكال: ويتاألف من )17( فقرة متدرجة في ال�سعوبة.. 3
مقيا�س اإدراك مواقع الاأ�سكال: ويتاألف من )8( فقرات متدرجة في ال�سعوبة.. 4
مقيا�س اإدراك العلاقات المكانية: ويتاألف من )8( فقرات متدرجة في ال�سعوبة.. 5

وي�سلح هذا المقيا�س للاأطفال في الفئات العمرية الدنيا، وخا�سة في مرحلة ريا�س 
الاأطفال وال�سفوف الثلاثة الاأولى من المرحلة الابتدائية، وي�سترط في الفاح�س اأن يكون 
موؤهلًا لتطبيق هذا الاختبار كالاأخ�سائي في التربية الخا�سة اأو علم النف�س، حيث يعطي 
المقيا�س عند تطبيقه درجة قيا�سية ودرجة تمثل الم�ستوى العمري، ودرجة تمثل الن�سبة 
الاإدراكية. اأما الوقت اللازم لتطبيقه فيتراوح ما بين )30-45( دقيقة، في حالات التطبيق 
الوقت اللازم لت�سحيحه  اأما  التطبيق الجمعي،  الفردي ومن )40-60( دقيقة في حالات 

فيتراوح ما بين )10-15( دقيقة.
5. مقيا�س ويب مان للتمييز ال�سمعي: 

 )Joseph M. Wepman( ظهر مقيا�س ويب مان للتمييز ال�سمعي من قبل جوزيف ويب مان
في عام 1958 وتمت مراجعته في 1978، والم�سار اإليه في )Compton، 1980( ويهدف هذا 
المتجان�سة،  الاأ�سوات  بين  وخا�سة  ال�سمعي  التمييز  على  المفحو�س  تقويم  اإلى  المقيا�س 
وي�سلح للفئات العمرية من �سن )5-8( �سنوات. ويمكن تطبيقه من قبل معلم التربية الخا�سة 
اأو اأخ�سائي في ال�سمع اأو في اللغة، ويعطي عند تطبيقه درجة تقديرية تمثل اأداء المفحو�س 
على الاختبار، حيث ي�ستغرق تطبيقه حوالي )10-15( دقيقة، اأما ت�سحيحه في�ستغرق من 

)5-10( دقائق، ويعد هذا المقيا�س من المقايي�س المقننة الفردية.
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و�سف المقيا�س: يتاألف المقيا�س من )40( زوجاً من المفردات التي لا معنى لها، منها 
30 زوجاً تختلف في واحدة من الاأ�سوات المتجان�سة، في حين لا تختلف الع�سرة الباقية 
في واحدة من الاأ�سوات المتجان�سة بل و�سعت للتمويه اأمام المفحو�س، وتختلف الاأزواج 
 )4( وعددها  و�سطها  اأو في  زوجاً   )13( وعددها  اأولها  اإما في  المفردات.  من  المتجان�سة 

اأزواج، اأو في اآخرها وعددها )13( زوجاً، وتتوافر من المقيا�س �سورتان متكافئتان.
�س الطلبة ذوو �سعوبات التعلم الملحقين  اأما في وزارة التربية والتعليم الاأردنية، في�سخَّ
في غرف الم�سادر من قبل المعلمين العاملين فيها بناءً على تطبيق الاختبارات المعتمدة 

منها، والتي تتمتع بال�سدق والثبات وهي: 
اأولً: الختبارات المقننة:

الختبارات الإدراكية ال�سمعية والب�شرية: والتي تلقى معلمو ومعلمات غرف الم�سادر . 1
تدريباً على تطبيقها وهي: 

اأ- اختبار التمييز ال�سمعي: يقي�س القدرة على التمييز بين اأ�سوات اللغة العربية حيثُ 
واأق�سى  فردياً،  ويطبق  الكلمات  من  زوجاً   )40( من  ويتكون  الفعال،  للتعلم  �سرطاً  تُعد 
علامة له )30(. يقابل كل علامة خام علامة تائية معيارية ورتبة مئوية لكل فئة عمرية.

ال�سمعي: يقي�س قدرة الطفل على تحليل اأنماط �سوتية  التحليل  ب- اختبار مهارات 
اإلى مكوناتها الجزئية، وتعرف النمط ال�سوتي الذي ينتج عند حذف جزء معين من النمط 
الاأ�سلي، وتكمن اأهمية هذا الاختبار في تقويم اأ�سوات الكلام المنطوق، والتعرف على مدى 
ا�ستعداد الطفل لتعلم القراءة والتهجئة والاإملاء، ويتكون الاختبار من )14( كلمة، ويطبق 
فردياً، والعلامة الق�سوى له هي )14( والدنيا )�سفر(. يقابل كل علامة خام علامة تائية 

معيارية، ورتبة مئوية لكل فئة عمرية.
ج- اختبار �سعة الذاكرة ال�سمعية: يقي�س القدرة على تذكر كلمات يتاألف كل منها من 
مقطع �سوتي واحد، ومرتبة في �سلا�سل متدرجة في الطول، تبداأ بكلمتين، وتنتهى ب�ست 
الق�سوى له )60( والدنيا  كلمات موزعة على خم�سة م�ستويات، ويطبق فردياً، والعلامة 

)�سفر(،  يقابل كل علامة خام علامة تائية معيارية، ورتبة مئوية لكل فئة عمرية.
د- اختبار الذاكرة ال�سمعية التتابعية: يقي�س قدرة الطفل على تذكر �سلا�سل من الاأرقام 
متدرجة في الطول، اإذ اإن اأي ق�سور في هذه الذاكرة له اآثار على عمليات التذكر، والجوانب 
المت�سلة بالتطور المعرفي واللغوي. ويطبق فردياً، ويتاألف من ) 14( �سل�سلة رقمية، تتراوح 
بين رقمين وثمانية اأرقام موزعة على �سبعة م�ستويات، والعلامة الق�سوى له )70( والدنيا 

)�سفر( يقابل كل علامة خام علامة تائية معيارية ورتبة مئوية لكل فئة عمرية.
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على  القدرة  يقي�س  لفظي،  غير  اختبار  وهو  الحركي:  الب�شري  التداعي  اختبار  هـ- 
اأ�سكال رمزية من الذاكرة ق�سيرة المدى، وي�سمل قيا�س ا�ستدعاء رموز ب�سرية  ا�ستن�ساخ 
من الذاكرة، والقدرة على التتابع الب�سري، ومهارات التداعي الب�سري، والقدرة الب�سرية 
الرمزي. ويتاألف  الب�سري، والمهارات المتعلقة بالتكامل  التكامل  الحركية، والقدرة على 
من  وجماعياً  الاأ�سا�سي،  الثاني  ال�سف  دون  الاأطفال  على  فردياً  ويطبق  فقرة   )60( من 
ال�سف الثالث فاأعلى، والزمن المخ�س�س للاإجابة )3( دقائق، ولا ي�سمح فيه للمفحو�س 

ا�ستخدام الممحاة، واأق�سى علامة له )60(.
و- التكامل الب�شري الحركي: ويقي�س قدرة الطفل على التكامل الب�سري الحركي بدلالة 
التركيب، وال�سعوبة، ويتاألف من )24( فقرة  اأ�سكال هند�سية متدرجة في  اأدائه في ر�سم 
اأهمية في ت�سخي�س جوانب ذات �سلة  التطورية للاأطفال، وهو ذو  مت�سل�سلة مع المراحل 
ب�سعوبات التعلم، وخا�سة في ر�سم الاأ�سكال الهند�سية، ويطبق فردياً وجماعياً والعلامة 
من  الخام  العلامة  معنى  وي�ستخل�س   )50( الق�سوى  والعلامة   ،) )�سفر  للاختبار  الدنيا 

العلامة التائية المعيارية المناظرة، والرتبة المئوية لكل فئة عمرية.
مرئية  اأنماط  الطفل على تحليل  قدرة  ويقي�س  الب�شري:  التحليل  مهارات  اختبار  ز- 
موؤلفة من اأ�سكال هند�سية متفاوتة في درجة تركيبها، اإلى مكوناتها الجزئية، ومحاكاتها، 
ور�سمها ؛ لت�سكل الاأنماط المعطاة. ويتاألف من )18( �سكلًا هند�سياً متنوعاً ومتدرجاً في 
تركيبه. واأن اأي ق�سور في المهارات التي يتطلبها الاأداء على الاختبار ذو اأهمية في ت�سخي�س 
جوانب الاإدراك المهمة في تطور اللغة والكلام والكتابة،ويطبق فردياً اأو جماعياً،ولي�س له 
وقت محدد للتطبيق،ويتم التوقف عن تطبيقه عند ارتكاب المفحو�س ثلاثة اأخطاء متتالية 

)الوقفي،والكيلاني، 1998(. 
وهو  والريا�سيات:  العربية  اللغة  الأ�سا�سية في  المهارات  ت�سخي�س  مقيا�س  ثانياً:   
والمهارات  اللغوية،  المهارات  ت�سخي�س  في  وي�ستخدم  المرجع،  المحكية  الاختبارات  من 
الريا�سية الاأ�سا�سية، ويُعد اأداة منا�سبة لتفريد التعليم، اأو عند تقديم الخدمة لذوي الحاجات 
الخا�سة. وقد روعي فيه �سهولة الا�ستعمال، وي�ستخدم فردياً اأو جماعياً، وهو م�ستمد من 

المناهج المقررة لل�سفوف التي يغطيها الاختبار ) الوقفي، والكيلاني، 1998 (.
اأمثلة على مقيا�س ت�سخي�س المهارات الاأ�سا�سية في اللغة العربية والريا�سيات:
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اأ- الاختبار الت�سخي�سي في اللغة العربية لل�سف الرابع الاأ�سا�سي: ويتكون من ) 16( 
�سوؤالًا، تقي�س مهارات القراءة والكتابة،وقواعد اللغة،وعدم اإجابة �سوؤال منها يحدد 

المهارة ال�سعبة.
ب. الاختبار الت�سخي�سي في اللغة العربية لل�سف الثالث الاأ�سا�سي. ويتكون من )23( 
�سوؤالا، يقي�س المهارات التالية: القراءة،الكتابة،وقواعد اللغة العربية. وعدم اإجابة 

الطالب عن �سوؤال ما يحدد المهارة التي لديه فيها �سعوبة.
ج- الاختبار الت�سخي�سي في الريا�سيات لل�سف الرابع الاأ�سا�سي: ويتكون من )40( 
�سوؤالًا، تقي�س مهارات: قراءة الاأعداد، وكتابتها بالملايين، كالجمع والطرح لاأعداد 
تتكون من �سبعة اأرقام، وال�سرب لعدد في عدد مكون من رقمين اأو ثلاثة، تحديد 
الطالب  اإجابة  وعدم  والفردية.  الزوجية  الاأعداد  بين  التمييز  عدد معطى،  قوا�سم 

ل�سوؤال منها يحدد المهارة ال�سعبة لديه.
الاختبار من  ويتكون  الاأ�سا�سي.  الثالث  لل�سف  الريا�سيات  الت�سخي�سي في  الاختبار  د- 
وال�سرب  واألف،  ومائة،  ع�سرة،  لعدد  ال�سرب  التالية:  المهارات  يقي�س  فقرة،   )47(
بالعدد مكون من رقم واحد في عدد مكون من ثلاثة اأرقام، والق�سمة الطويلة دون باق، 
الطول،  الك�سور المكافئة، ور�سم الم�ستطيل والمربع والمثلث، وتحويل وحدات  وكتابة 
قراءة ال�ساعة، وعدم اإجابة الطالب عن �سوؤال ما يحدد المهارة التي لديه فيها �سعوبة.

ثالثاً: اأ�ساليب الت�سخي�س الو�سفية: 

الملاحظات، والاإ�ستبانات، وقوائم الر�سد، والمقابلات، ونماذج العمل، و�سلالم التقدير.
وبعد ت�سخي�س مهارات وقدرات الطلبة – من قبل معلم غرفة الم�سادر – الذين يحاولون 
يتم  لديهم،  ال�سعوبة  مجالات  وتحديد  ال�سابقة،  الاختبارات  بو�ساطة  الم�سادر  لغرف 
اإلحاقهم بغرف الم�سادر؛ لتلقي الخدمات التربوية بعد اأن يحدد معلم غرفة الم�سادر عدد 

الح�س�س التي يحتاجون اإليها.

تقويم وتشخيص صعوبات التعلم في القراءة: 

يلجاُ المعلمون اإلى تقويم م�سكلات القراءة لدى الطلاب من خلال ملاحظة ا�ستجابتهم 
اإتقانهم  درجة  اأو  القرائي  م�ستواهم  ذلك  على  بناء  ويحددون  التعليمية،  المواد  لقراءة 
للقراءة في ذلك الم�ستوى ال�سفي اأو نوعية الاأخطاء التي ت�سدر عنهم اأثناء القراءة، ويلاحظ 
ي�ستخدمونها في تف�سير رموز  التي  القراءة، والطريقة  الطلاب في  المعلمون معدل �سرعة 

الكلمات، وبناء على هذه الملاحظات يقوم المعلم بتعديل برنامج القراءة وتنقيحه.
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وهناك نوعان من اأ�ساليب واإجراءات تقويم القراءة.
الإجراء الأول: الت�سخي�س الر�سمي الذي ي�ستخدم اختبارات مقننة ذات معايير مرجعية 

لتقويم قدرة الطالب الكامنة وم�ستوى التح�سيل فيها.
الإجراء الثاني: الاأ�سلوب غير الر�سمي والذي لا ت�ستخدم فيه اختبارات مقننة، وبدلا من 
بطريقة  القراءة  �سلوك  لتقيم  عدة  طرق  وهناك  واأخطائه.  الطالب  م�ستوى  فح�س  يتم  ذلك 
ر�سمية، وتت�سمن هذه الطرق الاختبارات التي يقوم المعلم ببنائها وملاحظة �سلوك الطالب، 
والتدري�س الت�سخي�سي، وغيرها من الطرق. هذا بالاإ�سافة اإلى تقويم القدرات المرتبطة بالقراءة 

والمتمثلة بالقدرات الب�سرية والقدرات ال�سمعية والقدرات اللغوية والجانب الانفعالي.
ويمكن للمعلم اإجراء تقويم غير ر�سمي لقدرات قراءة الطالب من خلال العمر الزمني 
وفهم القراءة الم�سموعة والعمليات الح�سابية والن�سج العقلي، بالاإ�سافة اإلى اإجراء تقويم 
في  الاأخطاء  وتحديد  القراءة  م�ستوى  تقدير  خلال  من  وذلك  القراءة  ل�سلوك  ر�سمي  غير 
لل�سعوبة  الموؤدية  الاأ�سباب  على  والتعرف  القراءة،  ر�سمي في  اختبار غير  وبناء  القراءة، 

)ال�سرطاوي،2006(.
ومن الاختبارات التي يمكن تطبيقها بو�ساطة المعلم كاختبارات ك�سف فردي للطلاب 

الم�سكوك بوجود �سعوبات تعلم لديهم، على �سبيل المثال لا الح�سر: 
اأولً- اختبارات ال�ستعداد المدر�سي ومنها: 

اختبار �سول�سون للذكاء. ون�سر عام 1964، ويحتاج من 10-20 دقيقة ليتم تطبيقه، . 1
اأما المدى العمري فيمتد من الولادة اإلى �سن البلوغ. اأما فيما يت�سمنه من فقرات فهو 

ذو مدى وا�سع ويرتكز بالاأ�سا�س على فقرات ومقايي�س �ستانفورد بينه وجيزيل.
دقيقة . 2  15-10 من  ويحتاج   1959 عام  ون�سر  والمفردات:  لل�سور  بيبودي  اختبار 

لتطبيقه ومداه العمري يمتد من 1-9 اإلى البالغين، اأما فقراته فتقي�س الذكاء اللفظي 
من خلال �سماع مفردات ماألوفة.

من . 3 ويحتاج  معدلة،  بن�سخة   1972 عام  ون�سر  العقلي:  للن�سج  كولومبيا  اختبار 
10-20 دقيقة للتطبيق على مدى عمري 3-6 و 9-11. ويت�سمن المزيد من الفقرات 

الثقافية غير اللفظية للقدرات الا�ستنتاجية بما في ذلك المت�سابه والمختلف والعلاقات.
ثانيا- اختبارات التح�سيل المدر�سي ومنها: 

دقيقة . 1  40-30 من  ويحتاج   1970 عام  ون�سر  للتح�سيل:  الفردي  بيبودي  اختبار 
المدى  وا�سع  اختباراً  ويت�سمن  البالغين،  اإلى  الرو�سة  من  العمري  ومداه  لتطبيقه 
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للك�سف، بالاإ�سافة لخم�سة اختبارات فرعية، وعلامة كلية تعطي �سورة عن الم�ستوى 
العام للتح�سيل، ولا يت�سمن فقرات كتابية.

اختبار التح�سيل وا�سع المدى: ون�سر عام 1965، ويحتاج 15 دقيقة ليطبق، وبمدى . 2
فيه  لك�سف  ق�سيراً  اختباراً  فقراته  وتت�سمن  البالغين.  اإلى  الرو�سة  من  يمتد  عمري 

التهجئة والقراءة والح�ساب، وهو مفيد كمرجع �سريع حول التح�سيل المدر�سي.
3 . :Denever Dvelopmental Screening Test للنمو  الم�سحي  دنفر  مقيا�س 

 Enburg، Fondal،( وكوهي�س  وفوندال  اإنبيرغ  قبل  من   1975 عام  طور  والذي 
Cohis( عبارة عن مقيا�س فردي، ومعياري المرجع، ومتعدد المهارات �سمم للتعرف 
المبكر على الاطفال الذين يعانون من م�سكلات نمائية و�سلوكية. وي�ستخدم مع الاأطفال 
�سمن الفئة العمرية )الميلاد -6 �سنوات ( ولا يحتاج لتدريب خا�س لتطبيقه، ويحتاج 

لـ 20 دقيقة غالباً لتطبيق وتف�سير نتائجه.
– الاجتماعي،  وهو يقي�س نمو الطفل في اربعة جوانب عامة هي: الجانب ال�سخ�سي 
والع�سلات الدقيقة، والع�سلات الكبيرة، والمقيا�س يوفر �سورة عامة عن التاأخر في النمو، 

وبالتالي يجب اتباعه لتقويمات اأكثر دقة.
فيما يتعلق بدلالات �سدق وثبات المقيا�س، فهي منا�سبة لمقيا�س م�سحي.

مقيا�س بويهم للمفاهيم الاأ�سا�سية Boehm Test of Basic Concepts: -تختلف . 4
ال�سورة المعدلة لمقيا�س بويهم للمفاهيم الاأ�سا�سية ) 1986( ب�سكل ب�سيط عن ال�سورة 
الاأ�سلية )1972(، حيث يوجد �سبعة بنود جديدة، وجزِّء اأحد البنود، لجزاأين، كما حذف 

بندان، وغير مكان 4 بنود لمراحل دنيا.
يطبق  اأن  ويمكن  العقلية،  القدرة  لقيا�س  اأداة  ولي�س  تعلم  واأداة  م�سحي  مقيا�س  وهو 
ب�سكل فردي اأو جماعي، وله �سورتان )اأ، و ب( كل منهما تحتوي على 50 فقرة موزعة على 
جزاأين بالت�ساوي، )كل فقرة مكونة من اأربع �سور(، يطلب من الطفل العمل على اختيار 

اإحدى ال�سور التي ت�سكل الفقرة، والتي تعد اأكثر ملاءمة للتعليمات التي تقراأ على الطفل.
ا�ستخدام  وبالتالي  )الخم�سين(  الكلمات  اأهمية  على  الدلائل  بع�س  توجد  اأنه  ومع 
المقيا�س كاأداة محكية المرجع، اإلا اأن المقيا�س لا يتمتع بثبات لاأهداف اأخرى غير الم�سح.

5 . Lee-Clarck Reading for Readiners مقيا�س لي – كلارك للا�ستعداد القرائي
اأداة  وهو  جماعي،  ب�سكل  القرائي  للا�ستعداد  كلارك  لي-  مقيا�س  -يطبق   :Test
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لديهم  ال�سف  في  الاأطفال  اأي  ليتنباأ  و�سمم  المهارات،  ومتعددة  المرجع،  معيارية 
التح�سير  اأو �سنة مكثفة من  الاأطفال بحاجة لبرامج خا�سة  القرائي، واأن  الا�ستعداد 
القرائي. وي�ستخدم المقيا�س مع الاأطفال الذين اأنهوا �سف الرو�سة، وعلى و�سك دخول 
الحروف،  تمييز  الحروف،  )تطابق  فرعية،  مقايي�س  اأربعة  من  ويتكون  الاأول.  ال�سف 
اختبار ال�سور والمفردات واختبار تمييز ال�سور والكلمات(. وهو اختبار ثابت، ولكن 

المعلومات المتوافرة لا تظهر وجود �سدق تنبوؤي منا�سب للمقيا�س.
مقيا�س ما قبل المدر�سة Preschool Inventory: �سمم مقيا�س ما قبل المدر�سة، . 6

محدد،  بزمن  يقيد  لا  فردي  مقيا�س  وهو   1970 عام   )Caldwell( قبل  من  وطوِّر 
وم�سمم لقيا�س مهارات مختلفة يعتقد باأنها �سرورية للتح�سيل المدر�سي للاأطفال 

بعمر 3-6 �سنوات.
وتت�سمن ال�سورة المعدلة من المقيا�س )64 بند( يمكن تطبيقها باأقل من 15 دقيقة من 
قبل اأي فرد على دراية بالمقيا�س، ويقي�س هذا الاختبار معرفة الطفل بالحقائق ال�سخ�سية 
والاأ�سكال  والاألوان،  الاأرقام  ومفاهيم  الاجتماعية،  بالاأدوار  ودرايته  وعمره،  ا�سمه  مثل 
الهند�سية )نقلا(. ويتمتع  للتعليمات ور�سمه للاأ�سكال  الطفل  اتباع  الهند�سية، كما يقي�س 

بثبات مقبول كاأداة م�سح.
7 . )Moss( سمم من قبل�  :Test of Basic Experinces مقيا�س الخبرات الاأ�سا�سية

المدر�سي.  المفاهيم المهمة للا�ستعداد  لقيا�س  اأداة جماعية �سممت  عام 1979 وهو 
التعليمات المرفقة وا�سحة، واأف�سل النتائج تكون اإذا كان حجم المجموعة من 5-6 
طلاب. وزمن تطبيقه من 45-20 دقيقة. ويت�سمن م�ستويين وبوجود اختبارات تقويم 
بثبات  يتمتع  الاجتماعية.  والعلوم  والعلوم،  واللغة،  الح�ساب،  نمو  لقيا�س  منف�سلة، 
كون  الم�سمون  �سدق  على  الحكم  المقيا�س  م�ستخدم  وي�ستطيع  م�سح،  كاأداة  مقبول 

المعلومات المهمة مقدمة ب�سكل وا�سح جدا.
هذا وتوجد اأي�ساً العديد من هذه المقايي�س على �سبيل المثال 

• دلائل النمو لتقويم التعلم 	
• اختبارات بريجان�س	
• بطارية ت�سخي�س المهارات الاأ�سا�سية 	
• بطارية ت�سخي�س المهارات ال�سرورية	
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البرنامج التربوي: 

التربوي  البرنامج  يت�سمنها  رئي�سة  خطوات  خم�س  اإلى   1976  Learner اأ�سارت 
للاأطفال ذوي �سعوبات التعلم وهي: 

1. قيا�س مظاهر �سعوبة التعلم وت�سخي�سها. 
2. تخطيط البرنامج التربوي ) �سياغة الاأهداف وطرائق تنفيذها(.

 3.تطبيق البرنامج التربوي.
 4. تقويم البرنامج التربوي.

5.تعديل البرنامج التربوي في �سوء عملية التقويم. 
وي�ستطيع مدر�س الاأطفال ذوي �سعوبات التعلم التحكم بعدد من العوامل التي توؤدي 
الفيزيائي  بالو�سع  التحكم  العوامل هي:  التربوي، وهذه  البرنامج  اإنجاح  مهماً في  دوراً 
المهمات  عدد  وتحديد  التربوي،  البرنامج  ي�ستغرقه  الذي  والوقت  الدرا�سة،  لحجرة 
المطلوبة من الطفل، وتحديد م�ستوى �سعوبة تلك المهمات، وتحديد طرائق الات�سال بين 
المدر�س والطفل وتحديد العلاقة ال�سخ�سية اللازمة بين كل من المدر�س والطفل ) القم�س 

والجوالده،2012(.

:)IEP( Individualized Education Plan  الخطة التربوية الفردية

تعد الخطة التربوية الفردية العامل الاأ�سا�سي في عملية اإعداد منهاج خا�س بالطلبة ذوي 
�سعوبات التعلم، وكذلك في عملية التدري�س، وتعبر هذه الخطة عن المنهاج الفردي لكل طفل 
بالاأفراد  الخا�سـة  الاأمريكية  القانونيـة  اللائحة  اأكدت  وقد  التعلم.  في  �سعوبات  من  يعاني 
 The Individual with Disabilities Education Act( من ذوي �سعوبات التعلـم

IDEA( في عام 1996 على اأن الخطة الفردية يجب اأن تخدم هدفين اأ�سا�سيين هما: 

اأنها خطة مكتوبة لطالب معين، وهذه الخطة تم طوِّرت من قِبل فريق موؤتمر الحالة . 1
بحيث وُ�سفت اأهداف تربوية محددة للطالب ب�سكل فردي.

تخدم . 2 الخطة  فاإن  المجال  هذا  وفي  التعليم،  عملية  لتقويم  اأداة  التربوية  الخطة  تعد 
اأهدافاً اأو�سع، وكجزء اأ�سا�سي من تقويم العملية التربوية فاإنها تت�سمن جميع عمليات 
التقويم لجميع اأجزاء التعليم، وت�سبح هذه الخطة مجالًا حرجاً بين الطالب الذي يعاني 

.)Lerner، 1997(  من �سعوبات التعلم والتعليم الخا�س الذي يحتاجه الطالب



�سعوبات التعلم بين النظرية والتطبيق 

102

التعليم قد �سمم ب�سكل  اأن  التاأكد من  اإلى  الفردية تهدف  التربوية  وبذلك فاإن الخطة 
خدمات  وان  الخا�سة،  التعليمية  لاحتياجاته  منا�سب  الت�سميم  هذا  وان  للطالب،  فردي 
القانونية  اللائحة  و�سعت  وقد  وحقيقي،  فعلي  ب�سكل  عليها  ز  رُكِّ قد  الخا�سة  التربية 
الاأمريكية الم�سار اإليها اإجراءات اأمنية لتحفظ حقوق الاأطفال الذين يعانون من �سعوبات 

التعلم واأ�سرهم، وتتلخ�س هذه الاإجراءات في الخطوات الاآتية: 
• قبول الاآباء بكتابة الخطة وبتقويم طفلهما.	
• اأن يكون التقويم باللغة الاأم للطفل واأبويه	
• اأن تكون الاختبارات الم�ستعملة بعيدة عن التحيز العرقي والثقافي.	
• في 	 �ست�ستعمل  والتي  الطفل،  عن  جمعت  التي  المعلومات  جميع  روؤية  في  الاآباء  حق 

اتخاذ القرار.
• �سرية جميع التقارير والت�سجيلات المتعلقة بالطفل وحمايتها تحت مظلة القانون.	

وعلى اأخ�سائي التربية الخا�سة قبل التفكير في اإعداد الخطة التربوية الفردية للطالب 
النف�سي،  والاأخ�سائي  ال�سف،  معلم  به  ي�سترك  الطالب  عن  �سامل  تقرير  باإعداد  يقوم  اأن 

والعاملون في مجال ال�سحة المدر�سية، على اأن ي�سمل هذا التقرير المعلومات الاآتية: 
• فيما اإذا كان الطالب يعاني من �سعوبات التعلم.	
• الاأ�س�س المعتمدة لتحديد هذه ال�سعوبات.	
• ال�سلوكات المرتبطة ب�سعوبات التعلم من خلال ملاحظة الطالب.	
• العلاقة بين �سلوك الطالب والتح�سيل الاأكاديمي.	
• العلاقة بين التح�سيل والحالة ال�سحية للطالب.	
• خدمات 	 توافر  دون  ت�سحيحها  يمكن  لا  وهذه  والقدرة،  التح�سيل  بين  فرق  وجود 

التربية الخا�سة.
• الحالة 	 �سوء  اأو  الثقافية  البيئة  تاأثير  حول  المدر�سة  في  العاملين  فريق  ملاحظات 

الاقت�سادية.

تعريف الخطة التربوية الفردية: 

الطفل  حاجات  تلبية  على  تعمل  حيث  معين  لطفل  خا�س  ب�سكل  ت�سمم  خطة  وهي 
التربوية. وت�ستمل هذه الخطة على جميع الاأهداف المتوقع تحقيقها �سمن معايير معينة 

وفي فترة زمنية محددة.
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مكونات الخطة التربوية الفردية: 

تت�سمن الخطة التربوية الفردية اأبعادا عديدة تتمثل فيما ياأتي: 
ميلاده . 1 وتاريخ  الطالب  ا�سم  المعلومات  هذه  وتت�سمن  الطفل  عن  عامة  معلومات 

وجن�سه ومدر�سته و�سفه وتاريخ الاإحالة.
والنطق، . 2 والب�سر،  ال�سمع،  وتت�سمن  والحركية  الح�سية  للقدرات  الاأولي  التقويم  نتائج 

والقدرة الحركية.
اأكثر . 3 اأو  ت�سخي�س  اختبار  با�ستخدام  والكتابة  القراءة  الاأولي لمهارات  التقويم  نتائج 

ل�سعوبات التعلم.
ال�سعوبات . 4 لت�سخي�س  اختبار  با�ستخدام  الح�ساب  لمهارات  الاأولي  التقويم  نتائج 

الاأكاديمية في الح�ساب.
الاأهداف التعليمية الفردية: يجب �سياغة الاأهداف التعليمية الفردية بعبارات �سلوكية . 5

محددة يمكن قيا�سها �سمن �سروط وموا�سفات يحدد من خلالها ال�سلوك النهائي وفق 
معايير محددة مثل ن�سبة النجاح اأو الفترة الزمنية اأو عدد المحاولات.

ملاحظات عامة: وتتعلق هذه الملاحظات بتعديل الخطة بناء على توقعات وملاحظات . 6
تعديل  اأو  وحذفها،  التعليمية  الاأهداف  تب�سيط  على  يعمل  مما  الم�سادر  غرفة  معلم 

المعايير المتعلقة بهده الاأهداف.
والكتابة . 7 القراءة  لمهارات  الاأولى  التقويم  نتائج  على  الاطلاع  بعد  اللجنة:  تت�سيب 

والح�ساب اأو في اثنين اأو واحدة من هذه المهارات، ومن ثم يوقع جميع اأع�ساء اللجنة 
على قرار التن�سيب، وتتكون اللجنة من: 

الطالب  معلمة  ومعلم/  الخا�سة،  التربية  معلمة   / ومعلم  المدر�سة،  مديرة   / مدير 
التربية  وزارة  )ن�سرة  الر�سمي  والخاتم  والتاريخ  التربوية،  المر�سدة   / والمر�سد  العادي، 

والتعليم الاأردنية، 2003(.

:Individual Instruction Plan )IIP(  الخطة التعليمية الفردية

  وتعد الخطة التعليمية الجانب التنفيذي للخطة التربوية، فبعد بناء الخطةٍ التربويةٍ 
من  فقط  واحدا  هدفا  الخطة  هذه  تت�سمن  حيث  الفردية،  التعليمية  الخطة  تكتب  الفردية 

الاأهداف التربوية الواردة في الخطة التربوية الفردية.
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مكونات الخطة التعليمية الفردية: 

التربية . 1 الا�سم،المدر�سة،ال�سف،التاريخ،معلم  وتت�سمن  الطفل،  عن  عامة  معلومات 
الخا�سة، اأو نتائج اختبار الطالب وكذلك يت�سمن هذا الجانب الهدف التعليمي العام.

الاأهداف التعليمية الفرعية، ويت�سمن هذا تحليل الهدف التعليمي العام اإلى عدد من . 2
الاأهداف التعليمية الفرعية وفق اأ�سلوب تحليل المهمة.

المواد اللازمة وت�ستمل على الاأدوات التي يعدها المعلم لتحقيق الهدف التعليمي، وقد . 3
تكون هذه المواد محدده �سلفاً واأحياناً يترك للمعلم تحديدها.

الاأ�سلوب التعليمي ويت�سمن ما ياأتي: . 4
• اإعداد الطفل للمهمة التعليمية وجذب انتباهه لها.	
• داعي 	 لا  المهمة  باأداء  الطفل  قام  فاإذا  هي،  كما  للطفل  التعليمية  المهمة  تقديم 

لا�ستكمال بقية الخطوات، اأما اإذا لم يقم الطفل باأداء المهمة، فعلى المعلم تكملة 
بقية الخطوات.

• م�ساعدة الطفل في اأداء المهمة مع تقديم الم�ساعدة الاإيجابية وتعزيزه.	
• م�ساعدة الطفل في اأداء المهمة مع تقديم الم�ساعدة اللفظية له وتعزيزه اإذا لم تنجح 	

الخطوة رقم)ج(.
• لم 	 اإذا  وتعزيزه  له  الج�سمية  الم�ساعدة  تقديم  مع  المهمة  اأداء  الطفل في  م�ساعدة 

تنجح الخطوة رقم)د(.
• تعلم 	 عملية  تثبيت  اأجل  من  مرة  من  اأكثر  المهمة  باأداء  الطفل  مطالبة 

المهارة)الرو�سان، 1999(.

نموذج المتابعة اليومي ويتضمن ما يأتي: 

اإلى.....، ال�سف، وا�سم المدر�سة، . 1 معلومات عامة عن الطفل الا�سم،الفترة الزمنية من..... 
تحقيق  في  الطفل  اأداء  تقدم  مدى  حول  وملاحظات  التعليمي  الهدف  و  المعلم،  وا�سم 
اإذا تم  اأم عدم اإنجازه ب�سكل �سحيح، وفيما  الهدف العام �سواء باإنجازه ب�سكل �سحيح 

اختباره اأم لا.
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اإنجازها من قبل الاأطفال . 2 التي قد ي�سعب  التعليمية: هناك بع�س المهمات  الاأهداف 
ذوي �سعوبات التعلم عند تدري�سهم، ونتيجة لاعتماد اأ�سلوب التعليم الفردي والخطة 
التربوية الفردية والخطة التعليمية الفردية، فاإن هناك بع�س الاأهداف التعليمية التي 
لا يمكن تحقيقها مرة واحدة من قبل الطفل ذي �سعوبات التعلم،و�سبب عدم الانجاز 
نف�سه،وهنا  الهدف  �سعوبة  في  ال�سبب  يكمن  اإنما  الطفل،  لدى  عجزا  اأو  ق�سورا  لي�س 
الهدف  تجزئة  المهمات  بتحليل  ويق�سد  المهمات،  تحليل  اأ�سلوب  ا�ستخدام  من  لابد 
التعليمي العام اإلى اأهداف تعليمية فرعية اأب�سط وترتب هذه الاأهداف الفرعية في نظام 
مت�سل�سل حتى ت�سل في النهاية اإلى تحقيق الهدف التعليمي العام المراد تعليمه للطفل. 
ويمثل مدى تقدم الطفل الذي يعاني من �سعوبات التعلم في المهمة التعليمية بر�سم 
بياني يمثل الخط العمودي فيه ن�سبة النجاح، ويمثل الخط الاأفقي عدد المحاولات اأو 
الفترة الزمنية التي عُلِّم الطفل اأثناءها المهارة المطلوبة )ن�سرة وزارة التربية والتعليم 

الاأردنية، 2003(.
المشاركون في إعداد الخطة التربوية الفردية: 

دعوتهم  يكون حري�ساً على في تحديد من يمكن  اأن  الخا�سة  التربية  اأخ�سائي  على 
للم�ساركة في و�سع الخطة التربوية من حيث تخ�س�ساتهم ومدى علاقتهم المبا�سرة مع 
الطفل، ومجالات العمل الخا�سة بهم بالاإ�سافة اإلى �سرورة اأن يكون عدد الم�ساركين اقل 
ما يمكن لم�ساعدة الوالدين في تقبل و�سع الطفل وتقبل الخطة التي �ستحدِّد ب�سكل يتفق مع 
الم�سكلات التي يعانيها طفلهما ويذكر ) Kerner،J 2000( اأنه باإمكان اأخ�سائي التربية 

ولكي يعمل ب�سكل فعّال الا�ستعانة بجهود كل من: 
• هذا 	 ي�ستطيع   :Reading or Math Specialist الح�ساب:  اأو  القراءة  اأخ�سائي 

المتدني.  التح�سيل  ذوي  للاأطفال  الح�سابية  والعمليات  القراءة  تقويم  الاأخ�سائي 
ي�ستطيع الطالب الح�سول على المهارات الاأ�سا�سية في القراءة والح�ساب من معلم التربية 
الخا�سة، ولكن يحتاج الاأمر في بع�س الاأحيان اإلى ا�ستدعاء اأخ�سائي لتحديد م�سكلات 

الطالب، ولم�ساعدة المعلمين في اختيار اأ�سلوب التدريب الناجح والمواد الم�ساعدة.
• اأخ�سائي اللغة والنطق: Speech-Language Pathologist: ي�ستطيع اأخ�سائي 	

التاأتاأة،  النطق:  الذين يعانون من ا�سطرابات في  الاأطفال  التعامل مع  اللغة والنطق 
اإخراج الحروف، تاأخر النطق.
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• الاأخ�سائي النف�سي: School Psychologist:  ي�سارك الاأخ�سائي النف�سي مع الفريق 	
الذي يقيّم �سعوبات التعلم لدى الطلبة ويقوم باإر�سادهم في العديد من الم�سكلات غير 

الاأكاديمية، وي�ساعد المعلمين في معالجة ال�سلوك واأ�ساليب التعامل مع الطلبة.
• المعالج الفيزيائي والمهني: : Physical & Occupational Therapist ي�ستطيع 	

المعالج الفيزيائي والمهني م�ساعدة الطلبة الذين يعانون من �سعوبات حركية، وكذلك 
تقديم الخدمة اإلى الطلبة المعوقين حركياً.

• كانت 	 اإذا  فيما  تحديد  ال�سمع  اأخ�سائي  ي�ستطيع   :Audiologist ال�سمع:  اأخ�سائي 
ترتيب  تعديل  ذلك يمكن  وبنـاءً على  التعلـم.  لها علاقة ب�سعوبات  ال�سمـع  م�سكـلات 

جلو�س الطلبة في ال�سفـوف الدرا�سية.
• الاأخ�سائي المهني: Vocational Specialist: يعمل الاأخ�سائي المهني على توجيه 	

التربية  مراكز  اإدارة  مع  بالتعاون  وي�ستطيع  محددة،  مهنية  مهارات  لتعلم  الطلبة 
الخا�سة اإعداد الترتيبات اللازمة لتدريب الطلبة في مراكز مهنية في المجتمع المحلي.

المجالات التي تشملها الخطة التربوية الفردية: 
قبل و�سع الطفل في برامج تربوية خا�سة، وقبل تقديم اأي خدمات تربوية خا�سة له 
يجب الح�سول على موافقة الاآباء الخطية على البنود التي ت�سملها الخطة الخا�سة بطفلهما.

اأما المجالات التي يمكن اأن ت�سملها الخطة فهي: 
م�ستوى التح�سيل الاأكاديمي الحالي للطفل.. 1
الاأهداف ال�سنوية بالاإ�سافة اإلى اأهداف ق�سيرة المدى.. 2
مجالات التربية الخا�سة والخدمات المرتبطة بها التي يمكن تقديمها للطالب، والمدى . 3

الذي ي�ستطيع به الطالب الا�ستراك ببرامج الدرا�سة العادية.
تحديد بدء البرامج الخا�سة بالطفل ومدة هذه البرامج.. 4
تحقيق . 5 مدى  لتحديد  التقويم  ولاإجراءات  للبرامج  منا�سبة  مو�سوعية  معايير  و�سع 

الاأهداف ق�سيرة المدى.
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مقدمة:

تقع فئة �سعوبات التعلم، على منحنى التوزيع الطبيعي �سمن م�ستوى الذكاء الطبيعي 
خا�سة  وا�ستراتيجيات  اأ�ساليب  اإلى  بحاجة  فئة  ولكنها  بينيه  �ستانفورد  مقيا�س  ح�سب 
للتعلم واإعداد برامج خا�سة بهم ت�سهم في تطوير قدراتهم وا�ستعداداتهم،والاهتمام المبكر 
اللاحقة، ويوؤدي  التعليم  تنتج عنها في مراحل  قد  التي  الم�سكلات  تقليل  ي�ساعد في  بهم 
المعلم دوراً مهماً في عملية التعرف على الاأطفال الذين يعانون من �سعوبات التعلم عند 
توفر الاأدوات التي ت�ساعده في تحديد الم�سكلات ال�سلوكية والاأكاديمية التي يعانون منها 
وذلك بحكم قربه منهم وعلاقته معهم، واتخاذ القرارات المنا�سبة ب�سان تقديم الاأ�ساليب 
العلاجية والخدمات التربوية البرامج المنا�سبة لهم بعد معرفة نقاط القوة وال�سعف لديهم 

)ال�ساكت، 2004(.

الأساليب والطرق العلاجية: 

هناك اأ�ساليب وطرق علاجية عدةتختلف باختلاف النظر اإلى ال�سعوبة ومفهومها ومن 
اأ�سهرها: الاأ�ساليب ال�سلوكية، كالتدري�س المبا�سر، والتدري�س الاإتقاني، والتدري�س التقليدي، 
والاأ�ساليب  النمذجة،  اإلى  بالاإ�سافة  المعلومات،  معالجة  كاأ�سلوب  المعرفية  والاأ�ساليب 
المبنية على نظرية التعلم الاجتماعي المبني على التفاعل الاجتماعي بين طرفي عملية 
التعلم وهما المعلم والطالب، واأن كل واحد منهما يوؤدي دوراً مهماً في عملية التعلم. وعلى 
المعلم اأن يختار الاأ�سلوب اأو الطريقة المنا�سبة لطلبته وقدراتهم ويمكنه اأن ي�سيف اإلى هذه 

النماذج وفقاً لما يتطلبه الموقف التعليمي.
ي�سير اأبو نيان )2001( اإلى بع�س الطرق والاأ�ساليب التي ت�ستخدم في تدري�س الطلاب 

الذين لديهم �سعوبات تعلم ومنها: 

اأولً- الأ�ساليب ال�سلوكية: 

اختلفت اأ�ساليب وطرق وبرامج علاج ذوي ال�سعوبات التعليمية، فمنها اأ�ساليب وبرامج 
الم�ستخدم في علاج  وال�سلوكي  الطبي  العلاج  من  كلاًّ  ولكن  نف�سية،  تربوية  واأخرى  طبية، 
الاأطفال الذين يعانون من ا�سطرابات �سلوكية غير مرغوبة له محددات. فكلا العلاجين لم يوؤد 
اإلى التقليل من م�سكلات الاأطفال، بحيث ي�سبح اأداوؤهم �سمن الحد الطبيعي ك�سائر الاأطفال 
الاآخرين. كما اأن كلا العلاجين يكون فعّالًا خلال فترة التنفيذ. فالعلاج الطبي فعّال خلال 
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ال�سلوك فعالة خلال  اإ�ستراتيجية تعديل  التي ت�ستمر فيها فعالية المن�سطات، لتكون  الفترة 
الفترة التي تنفذ بها. واأخيراً، فاإن كلا العلاجين اإذا ما ا�ستخدم ب�سكل م�ستقل فاإنه �سيكون 
اأقل فعالية، ويعد العلاج المنفرد منا�سباً لن�سبة �سئيلة من الاأطفال. لذا، فاإن العلاج الاأف�سل 
الم�سحوب  الانتباه  كا�سطراب �سعف  �سلوكيات غير مرغوبة؛  يعانون من  الذين  للاأطفال 

بالن�ساط الزائد يتمثل في تلازم العلاجين الطبي ال�سلوكي )الزغلوان، 2001(.
ال�سلوك  اأن  اعتبار  الاأ�سباب على  الم�ساهد،ولا تبحث عن  الظاهري  ال�سلوك  تركز على 
المتقن،  والتدري�س  المبا�سر،  التدري�س  الاأ�ساليب  هذه  ومن  وقيا�سه،  ملاحظته،  يمكن 

والتدري�س الت�سخي�سي، بالاإ�سافة اإلى النمذجة.

ثانيا- الأ�ساليب المعرفية: 

الاأ�ساليب  منطق  عن  يختلف  وهذا  للمهمة،  تعلمه  اأثناء  الطالب  تفكير  على  تركز 
متعددة  اأ�ساليب  ظهرت  الاأ�سا�س  هذا  وعلى  الخارجي،  ال�سلوك  على  تركز  التي  ال�سلوكية 
لاإيجاد اأف�سل الطرق لتدري�س الطلاب الذين لديهم �سعوبات تعلمية مثل: اأ�سلوب القدرات 

الخا�سة، والاأ�سلوب النمائي،واأ�سلوب معالجة المعلومات.
وتذكر )Robinson،1999( انه يجب التركيز على بع�س ا�ستراتجيات التدري�س لدى 

ذوى �سعوبات التعلم والتي توؤدي اإلي: 
تطوير فهم المتعلمين ذوي �سعوبات التعلم ل�سعوبتهم بحيث ي�ستطيعوا اإعادة �سياغة . 1

اإدراكهم نحو انف�سهم ليتعرفوا على خ�سائ�سهم الاإيجابية وال�سلبية.
تدري�س . 2 �سياق  داخل  الفئة  لهذه  المعرفية  وراء  وما  المعرفية  الا�ستراتجيات  تدري�س 

الدرا�سي معرفة  الدرا�سية بحيث ي�ستقبل المتعلمون بجانب محتوى المقرر  المقررات 
كيفية التفكير، وكيفية الم�ساركة، وكيفية ا�ستبقاء المعلومات في �سورة ن�سطة.

وتحذر )Robinson،1999( من خطورة عدم التدخل المبكر والملائم لعلاج �سعوبات 
التعلم، لاأن ذلك يوؤدى للف�سل المتكرر في الدرا�سة، واألا يقت�سر التدخل على تحديد جوانب 
الا�ستجابة  المربين وجهودهم وعدم  ا�ستيائهم من  اإلى  يوؤدى  الفئة فقط مما  �سعف هذه 
وعلاجهم  وبنيتها  الدرا�سية  بيئتهم  بدعم  والاهتمام  التفكير  اإعادة  يجب  بل  للمدر�سة، 
والتعاون بين المتخ�س�سين بالمجال بمختلف خبراتهم، بما يمكن من تفعيل ونجاح مقابلة 
حاجات هوؤلاء المتعلمين.وهى دعوة لمزيد من البحوث المعرفية لذوى �سعوبات التعلم، 
�سعوبات  لذوى  المعرفية  العمليات  درا�سة  اإلى  الاأخيرة  الاآونة  في  البحوث  اتجهت  حيث 
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ال�سعوبات،  لتنوع  الفئة،  تنوع وعدم تجان�س هذه  ب�سبب  اأنها كانت محدودة  اإلا  التعلم، 
من  المزيد  لاإجراء  الدعوة  يجعل  مما  المت�سابهة،  القدرات  م�ستويات  تحديد  وم�سكلات 
الدرا�سات المعرفية في هذا المجال اأكثر اإلحاحا واأكثر �سرورة، وبخا�سة في بيئتنا العربية 
التي تفتقد لمثل هذه الدرا�سات نوعاً ما بالرغم من ظروفنا واأو�ساعنا الاقت�سادية والتي 
هذه  وقدرات  اإمكانات  من  المبكرة  الا�ستفادة  وعدم  التعليمي  الهدر  من  مزيداً  تتحمل  لا 

الثروة الب�سرية.

القراءة  في  التعلم  صعوبات  لذوي  المعرفية  العلاج  أساليب  استخدام 
)نموذجاً(: 

تركز الاأ�ساليب المبنية على النظريات المعرفية على تفكير الطالب اأثناء تعلمه للمهمة 
وكاأنها  الخارجي،  ال�سلوك  على  تركز  التي  ال�سلوكية  الاأ�ساليب  منطلق  عن  يختلف  وهذا 
الاعتبار،  الناحيتين بعين  تاأخذ  المعرفية  الاأ�ساليب  اإن  الطالب.  يدور في تفكير  ما  تغفل 
فاهتمامها بتفكير الطالب لا ي�سرفها عن العوامل الخارجية التي توؤثر على تعلم الطالب، 
التعلم بما في  وبيئة  الطالب  التفاعل بين  ناتج عن  التعلم  اأن  ترى  المعرفية  فالنظريات 
ذلك الو�سع الذي يتعلم فيه والمواد الم�ستخدمة في التدري�س وعملية التعلم ذاتها، فالمعلم 
يحاول اأن يتعرف على روؤية الطالب لكل ما يدور في بيئته وتحليله وتف�سيره فالملاحظ 
 Gearheart( اأن الاأ�سلوب المعرفي ياأخذ في الاعتبار دور الطالب في عملية التعلم فوراً 

. )et ،al. 1986

في حين اأن النظريات ال�سلوكية تعزو عدم تعلم الطالب اإلى العوامل الخارجية، بينما 
اإلى الطالب نف�سه واأن ا�ستجابته لبيئة  ترجئ النظريات المعرفية ف�سل الطالب في التعلم 
التعلم لم تكن ملائمة بما يكفل التعلم. وقد ظهرت على اأ�سا�س هذا التوجه اأ�ساليب متعددة 
بينها  فمن  تعلم،  �سعوبات  لديهم  الذين  الطلاب  لتدري�س  الطرائق  اأف�سل  اإيجاد  تحاول 

اأ�سلوب القدرات الخا�سة، والاأ�سلوب النمائي واأ�سلوب معالجة المعلومات. 
معالجة  كيفية  في  تبحث  التي  المعلومات  معالجة  اأ�سلوب  الاأ�ساليب،  هذه  اأهم  لعل 
الفكرية  العمليات  على  وتركز  الحوا�س،  طريق  عن  اإليه  الواردة  للمعلومات  الاإن�سان 
والذاكرة والاإدراك. وتوؤكـد نظريات معالجة المعلومات على  للتعلم كالانتباه  ال�سرورية 
الترابط و التفاعل بين العمليات الفكرية المختلفة، كما تفتر�س اأن نظام المعالجة يخ�سع 
اإلى عملية اإدارة وتحكم ت�ساعد الطالب على التن�سيق بين العمليات التي تجري في اآن واحد 
             . )Swanson ، 2004( .ومراقبتها واختيار الاإ�ستراتيجية اللازمة لفهم المعلومات
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والمراقبة،  والتخطيط،  الوعي،  هي:  اأ�سا�سية  مكونات  المعرفية  وللا�ستراتيجيات 
والاختبار، والتعديل، والتقويم، ففي مرحلة الوعي يدرك الطالب اأنه لا بد من اإجراءات معينة 
حتى يحدث التعلم، اأما في مرحلة التخطيط فيعد الطالب تفكيره لما �سيقوم به، فهو ي�سع 
اأمامه الهدف وكيف �سي�سل اإليه، بينما تهتم المراقبة بمتابعة �سير العملية الفكرية الداخلة 
في التعلم ، ومعرفة ما يجري من فهم و اأفكار، فالمراقبة بمثابة الاإدارة العامة للموؤ�س�سة 
ات الاأق�سام، وكيف يجب اأن تنفذ ومدى تنفيذها، اأما الاختبار فيمكن اأن  فهي تعرف مهمَّ
يتم عن طريق طرح �سوؤال في اأي مرحلة من مراحل التعلم لمعرفة مدى الفهم اأو المعرفة، 
هذا ويتمثل التعديل في اإجراء تغيير على طريقة التعلم اإذا لزم ذلك، في حين اأن التقويم يهتم 

. )Wagner ،1997( بالحكم على الاأداء من حيث كميته ونوعيته ومدى قربه من الهدف
 اإن نظريات معالجة المعلومات المعرفية قد اأ�سهمت في اإعداد وتطوير اأ�ساليب فاعلة 
في تدري�س الطلاب الذين لديهم �سعوبات تعلم، وخا�سة تلك التي تدور حول تن�سيط عملية 
التعلم لدى الطالب، وتمكينه من الا�ستقلالية في التعلم بتوظيف الا�ستراتيجيات المعرفية 
المعلومات  معالجة  مفهوم  على  المبنية  الاأ�ساليب  وتت�سف  التعلم،  في  المعرفية  وفوق 

بالا�ستراتيجيات الاآتية: 
• اإلى 	 اأو  العلاقة  ذات  المهماَّت  اإلى  الانتباه  على  ت�ساعده  للطالب  موجهات  اإعطاء 

ة  الخ�سائ�س المميزة لها كاإعطائه قائمة بعنا�سر المو�سوع اأو كتابة الكلمات المهمَّ
بخط مميز.

• التمييز 	 ي�ستطيع  وا�ستنتاجها حتى  المثيرات  الفروق بين  درا�سة  اإلى  الطلاب  اإر�ساد   
بينها، كالخ�سائ�س المميزة بين حرفين مت�سابهين اأو �سوتين متقاربين. 

• تدريب الطالب على ا�ستخدام المحتوى لي�ساعده ذلك على الاإدراك، فقد يعرف الطالب 	
كلمة  وبين  بينها  والخلط  حروفهـا،  على  التركيز  من  بدلا ً  المعنى  خلال  من  الكلمة 

م�سابهة مثل: ) العِـلم و العَـلَم (. 
• الحالية 	 مفاهيمه  تح�سين  لغر�س  وتحديدها  المعلومات  ترتيب  في  الطالب  م�ساندة 

ومهاراته. 
• تدريب الطالب على ا�ستخدام ا�ستراتيجيات معينة للتذكر كالت�سنيف والمقارنة. 	
• تدريب الطالب على ا�ستخدام المنظمات والاإي�ساحات التي ت�ساعده على فهم المعلومات 	

وتذكرها كخرائط المعاني والمفاهيم. 
• تدريب الطالب على المرونة في التفكير وعلى حـل الم�سكلات مما ي�سجعه على ا�ستخدام 	

قدرات التحكم باأ�سلوب واع ) اأبو نيان، 2001 (.
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ثالثاً: الأ�ساليب المبنية على نظرية التعلم الجتماعي: 

تنطوي فكرة التعلم الاجتماعي على اأن التعلم ينتج من التفاعل الاجتماعي بين طرفي 
عملية التعلم وهما المعلم والطالب، واأن كل واحد منهما يوؤدي دوراً مهماً في عملية التعلم. 
ويعد ا�ستخدام ال�سيكودراما اأحد الاأ�ساليب المبنية على نظرية التعلم الاجتماعي، وقد بداأت 
الم�ساركون  يكن  لم  اإذ  )Spontaneity(؛  التلقائية  اأو  العفوية  م�سرح  في  ال�سيكودراما 
بالتمثيل الم�سرحي من خلال م�سرح التلقائية ممثلين محترفين، ولم يكن لديهم ن�سو�س 
الم�ستقاة  اليومية  الحياة  اأحداث  من  اأدواراً  اأو يمثلون  اأدوراً  يوؤدون  كانوا  واإنما  مكتوبة. 
من ق�س�س واأخبار الجرائد، مما يقترحه الم�ساهدون داخل الم�سرح. وكان الم�ساهدون بعد 
عملية التمثيل يُدعون اإلى مناق�سة الخبرات التي �ساهدوها. وقد لاحظ مورينو من خلال 
في  توؤثر  الم�ساهدين  اأفعال  وردود  ال�سخ�سية  الم�سكلات  اإن  التلقائية  لم�سرح  م�ساهدته 
الموا�سيع والمواقف المختارة للتمثيل، والطريقة التي يوؤدي فيها الممثلون اأدوارهم. كما 
لاحظ مورينو اأن لاعبي الاأدوار والم�ساهدين ي�سعرون بالراحة النف�سية الناتجة عن تنفي�س 

انفعالات مكبوتة في داخلهم ل�سبب ما )اأبو مغلي وهيلات، 2008(

 
وتعد ال�سيكودراما من اأف�سل طرق الاإر�ساد اأو العلاج الجماعي ويمكن ا�ستعمالها في 
الاإر�ساد الفردي والجمعي والاإر�ساد الاأ�سري بفاعلية. اإن المبداأ الاأ�سا�سي في ال�سيكودراما 
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هو التلقائية التي عرفها مورينو باأنها قدرة ال�سخ�س على مواجهة كل موقف جديد بطريقة 
�سليمة، واإن هدف ال�سيكودراما هو تنمية قدرة الفرد على اأراء اأدواره في الحياة على نحو 
مبدع ليتمكن الفرد من مواجهة مطالب الحياة في المواقف الجديدة التي يواجهها بطريقة 
�سليمة بدلًا من اأن ي�ستخدم اأنماطاً جديدة من الا�ستجابات قد لاتتوافق مع الواقع ال�سحيح 

 .)Corey، 2001(
ويرى دايتون )Dayton، 2005( اأنه من المفيد في محاولة تعديل �سلوك الطفل ا�ستغلال 
اأو تغييرها من  الم�سكل  ال�سلوك  اأنماط مختلفة من  تعديل  )ال�سيكودراما( في  الفكرة  هذه 
به. فالاأ�سا�س  الطفل مع �سخ�سياتهم واعتبارهم نموذجاً يحتذى  خلال م�سرحية يتوحد 
حيث   )Bandoera( لباندورا  الاجتماعي  التعلم  نظرية  من  جاء  لل�سيكودراما  النظري 
يتعلم الطفل عن طريق المحاكاة وتقليد الاآخرين الذين ي�سكلون نماذج له، وا�ستخدم بادورا 
النمذجة في علاج ال�سلوك العدواني عند الاأطفال حيث حقق نجاحاً. وقد ا�ستعان مورينو 
بمبادئ هذه النظرية ونظرية ال�سلوك الاإجرائي في طريقة العلاج ال�سلوكي )ال�سيكودراما( 
حيث ي�ستطيع الم�ستر�سد عن طريق ملاحظة �سلوكه و�سلوك الاآخرين وقيامهم بالتمثيل من 

التعليم وتعديل �سلوكه.

تعريف السيكودراما: 

تعدّ ال�سيكودراما �سكلًا من الاأداء الارتجالي )غير المتكلف( لدور اأو اأدوار عدة ير�سمها 
العلاقات  الك�سف عن طبيعة بع�س  بهدف  اإ�سرافه، وذلك  العميل تحت  ويوؤديها  المعالج، 
الاجتماعية وتعميق الوعي نحوها. ويقوم عادةً العميل باأداء دوره كما لو كان دوراً حقيقياً، 
اأو يوؤديها متخيلًا له كما لو كان يظن اأنه يفعله اأو كما يجب اأن يوؤديه. ويتمثل نجاح هذا 
الاأ�سلوب في تحقيق اأهدافه العلاجية في توفير اأكبر عدد من الحرية والتلقائية في الاأداء 
عن  والتعبير  المكبوتة،  الم�ساعر  اأعمق  لاإظهار  الم�ستمر  والت�سجيع  بالذات،  الثقة  وتاأكيد 
ال�سراعات، والتخفيف من الاإحباطات، والتفريغ الانفعالي والتداعيات الطليقة والبعيدة. 
وتتمثل فطنة المعالج وذكائه في ن�سج المواقف التي يوؤديها المري�س، وفي توجيهه اإلى 

اأداء تلك المواقف.
النف�سي الجماعي  العلاج  اأ�سكال  ال�سيكودراما باأنها �سكل من  عرّفت الخولي )2003( 
من  اأدوار  باأداء  الفرد  فيه  يقوم  م�سرحي  تمثيل  عن  عبارة  وهي  مورينو،  ابتكره  الذي 
حياته على نحو تلقائي لي�س مق�سوراً على الكلمات فقط، ولكن على جميع اأنواع التعبير 
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في  يختاره  فريق  بم�ساعدة  والر�سم  والغناء،  والرق�س،  والتفاعل،  التمثيل  مثل  الاأخرى، 
ح�سور المعالج، مما يحقق له نوعاً من الا�ستب�سار الجديد بذاته وبم�سكلاته، وتعمل على 
الذي  الفرد،  ت�ساعد  التي  الدرامية  الفنيات  من  عدد  با�ستخدام  وذلك  التوتر،  من  تطهيره 
يقوم بالعر�س على فهم جديد وتغيير نماذج ال�سلوك الخاطئة، ثم بعد ذلك مناق�سة العر�س 
وتحقيق التكامل والخبرة والفهم للخبرة التي يتم عر�سها. ويعد هذا التعريف اأكثر اإجرائية 
اإلى الاأعماق، واإلى تعلم نماذج  الظاهر  اأن يكت�سف خبرات تتعدى  اإلى  اإذ ي�سل بالعميل  ؛ 

ال�سلوك الح�سنة، وذلك بعد طرح نماذج ال�سلوك الخاطئة التي تقوقعت ذاته بداخلها.
للنا�س  الفنيات  تقديم  في  ي�سهم  اأ�سلوب  باأنها  ال�سيكودراما   )Corey 2001( ويرى 
بطريقة  الاأحا�سي�س  عن  التعبير  ت�سهيل  في  موؤثرة،  بطريقة  بع�ساً  ببع�سهم  للات�سال 
تلقائية وفق تفاعل حيوي داخل المجموعة، كما ت�سهم في اكت�ساف ال�سراع والم�سكلات 

بين الاأ�سخا�س. 

عناصر السيكودراما كما حددها مورينو: 

1 . Patient Sublet  :)ال�سخ�سية المحورية )الموؤدي
اأن يكون هو  وهو الذي يقوم بالدور الرئي�س على خ�سبة الم�سرح، والمطلوب منه هو 
نف�سه واأن ي�سور عالمة الخا�س،ولي�س المطلوب اأن يكون ممثلًا Actor، لاأن الممثل مجبر 

على التخلي عن �سخ�سيته الحقيقية لكي يتقم�س الدور الذي حدده له موؤلف الم�سرحية.
وللموؤدي مطلق الحرية في اأن يعبر عن نف�سه كما يريد له اأن يقول اأو يفعل كل ما يخطر 
بباله دون قيود، وهذا هو معنى التلقائية. وي�سمل هذا التعبير الحر عن النف�س بالو�سائل 

اللفظية و غير اللفظية على حد �سواء، وهو ما يعرف بالتنفي�س عن طريق التمثيل 
Acting out )اإبراهيم، 1994(.

2 . Director Therapist :)المخرج )المعالج
وي�ستعمل ا�سطلاح المخرج هنا للاإثارة اأي )المعالج النف�سي( والذي يقوم بالوظائف الاآتية: 

• المو�سيقى، 	 التجهيز  على  والاإ�سراف  الدرامي،  للحدث  الم�سرح  اإعداد  م�سوؤول عن 
والاإ�ساءة والديكور.

• درامي 	 حدث  اإلى  للمجموعة  يحكيها  التي  الموؤدي  ق�سة  تحويل  عن  م�سوؤول 
تف�سيلي بما يت�سمنه من بع�س الحوارات، وكذلك �سيناريو الاأحداث، والم�سئول 

عن تحويل البناء الدرامي للم�سكلة وتحويلها اإلى ق�سة تمثيلية.
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• م�سوؤول عن تحريك الممثلين والموؤدي على خ�سبة الم�سرح من حيث التوجيه وم�ساعدة 	
الممثلين على الفهم والو�سول اإلى درجة الاإح�سا�س بما يقومون به من اأدوار.

• وظائف علاجية من حيث مقابلة الموؤدين الذين يرغبون في العلاج وم�ساعدتهم 	
اختيار  وكذلك  ال�سيكودراما،  للعلاج  المجموعة  اإعداد  وكذلك  اأنف�سهم،  فهم  على 
تحديد  عن  م�سوؤول  اإنه  كما  علاجية،  حلقه  كل  في  الم�سكلة  يقدم  الذي  الموؤدي 

نوعية الاأ�ساليب العلاجية الم�ستخدمة في العلاج.
3 . Auxiliary Egos :)فريق المعالجين الم�ساعدين )الاأدوات الم�ساعدين

)الاأنا الم�ساعدة( ويطلق هذا الم�سطلح على ال�سخ�س الذي ي�سارك في العلاج ال�سيكودرامي 
بهدف م�ساعدة الموؤدي في الا�ستب�سار بم�سكلاته. والاأنا الم�ساعدة �سخ�سية هامة توؤدي دوراً 
في حياة الموؤدي، لذا تتنوع اأنواعها وتتعدد مابين �سخ�سية الوالد اأو الوالدة اأو اأحد المدر�سين، 

وباخت�سار يمكن اأن يكون الاأنا الم�ساعدة �سخ�سية مهمة اأو ثانوية في حياة الموؤدي.

4 .Audience :الجمهور
الم�سرح  في  )الكور�س(  الجوقة  يوؤدي  وهو  الم�ساهدين،  اأو  الحا�سرين  مجموعة  هو 
تعليقاته  اأو  ا�ستجاباته  اإن  حيث  للمري�س،  بالن�سبة  العام  الراأي  يمثل  فهو  الكلا�سيكي، 
)والتي تتراوح بين ال�سحك اأو المزاج اللطيف ( تعك�س مدى قبول المجتمع اأو رف�سه لما 
ي�سدر عن الموؤدي من قول اأو فعل، وكلما كان �سعور الموؤدي بالوحدة طاغياً، كلَّما ا�ستدت 
حاجته داخل الجل�سة اإلى جمهور يفهمه ويتقبله. ومن ناحية اأخرى فاإن الموؤدي ي�سور اأو 
يعك�س ما يدور في نفو�س الجمهور، فالجمهور يرى نف�سه في الموؤدي، ويرى في الموؤدي 

نائباً عنه وينطق با�سمه )اإبراهيم، 1994(.

5 .stage :خ�سبة الم�سرح
اأي �سروط معينة  ال�سيكودرامي، ولا توجد  الذي يوؤدى فوقه العلاج  وهذا المكان هو 
لهذا الم�سرح، ولا يوجد ب�سكله التقليدي اإلا في اأماكن التدريب، واإن البع�س يف�سله اأن يكون 
دائرياً، واأن ي�سمح بالحركة واأن يعلو قليلًا عن �سطح الاأر�س، ويمكن اأن يتم التغافل عن 
كل ال�سروط و�سولًا اإلى مكان ما يتم فيه ذلك، ويرى "مورينو" اأن خ�سبة الم�سرح لي�ست 

.)Moreneo، 1985( سرورية�
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اأ�ساليب ال�سيكودراما: 

ي�ستخدم في التمثيل النف�سي الم�سرحي )اأثناء جل�سات ال�سيكودراما( عدد من الاأ�ساليب 
الخا�سة، من اأجل تقوية الم�ساعر وتكثيفها اإلى التنفي�س العواطف، وفهم الذات. وجميع هذه 
اإثناء مرحلة التمثيل،مما ي�ساعد في نجاح عملية ال�سيكودراما.وهناك  الاأ�ساليب ت�ستخدم 

العديد من اأ�ساليب ال�سيكودراما ذكرها بلانتر )Blatner،2000 ( منها: 
 المناجاة والتداعي Solioquy Technique: لقد حاول مورينو اأن ي�سل اإلى اأعماق . 1

م�ستويات عالم الم�سارك الداخلي،وقد تو�سل اإلى حقيقة، مفادها اأن داخل ال�سخ�س لا 
اإخراج ذلك  اأن يعبر عما في داخله، وذلك ي�ساعده في  يكون كاملا، فال�سخ�س يجب 
في �سورة لفظية، اإذ يطلب من الم�سارك اأن يتخيل نف�سه بمكان ما وحده، ويطلب منه 
اأن يحلم ب�سوت عالٍ حتى اإذا و�سل اإلى نقطة معينة يطلب منه المخرج التوقف عن 
الكلام، ويدير وجهه باتجاه اآخر عن الجمهور ثم يتحدث عما ي�سعر به، وما يفكر فيه 
في تلك اللحظة، وهذا ي�ساعد في التعبير عن م�ساعره التي لا ي�ستطيع التعبير عنها في 
الظروف العادية، كما يوؤدي اإلى تو�سيح م�ساعر الفرد بطريقة تلقائية مبا�سرة وبدون 

رقابة ذهنية.
والذي . 2 الدور  اأداء  اأ�سكال  اأحد  وهو   :Behavioral Rehearsal الدور  اأداء  تكرار   

اأ�سبح مقبولًا على نطاق وا�سع في مجال التدريب على التوكيدية،وفي تعلم المهارات 
اأن يعاد تمثيلها مرة اأخرى، واإعطاء تغذيةٍ  دت يمكن  الاجتماعية، فالاأدوار التي جُ�سِّ
راجعة،والتعليم والتدريب، والاقتداء باأنموذج، واإعادة التمثيل على نحو متكرر،تماما 

مثل بروفات الحفلات المو�سيقية اأو الدرا�سية. 
تقديم النف�س Self-Presentation: يقوم الطفل بتقديم نف�سه واأ�سرته واأ�سدقائه، . 3

اإذ يوؤدي الطفل دور الوالد، والطفلة دور الوالدة فيدرك الطفل العلاقة بين الوالدين، مما 
يعمق العلاقة بينه وبين والديه وفهمه لهما، اأو بينه وبين اأ�سدقائه.

 اإدراك النف�س ب�سورة واقعية Technique Of Self-Realization )فهم الذات(: . 4
تقوم ال�سخ�سية المحورية بتمثيل مواقف معينة من حياتها بم�ساعدة الذوات الم�ساعدة 
لبناء اأ�سلوب خط �سوي من ال�سخ�سية بدلًا من الاأنماط ال�سابقة. فهو )الم�سارك( يمثل 

مواقف موؤلمة من حياته، ومن خلال حركاته يخرج ما ي�سايقه. 
نف�سه، وكاأنه في . 5 بتمثيل  الم�سارك  يقوم   :Double Technique المزدوج  البديل   
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حوار بين الم�سارك وذاته، ويمكن اأن يوؤدي الم�سارك دور الم�ساهد والعك�س، ويمكن اأن 
ي�ساعد الاآخرون )الذوات الم�ساعدة(، الم�سارك عندما ي�سل اإلى ما يعانيه على م�ستوى 
الذات، كما لو اأنه الذات الم�سطربة للو�سول اإلى الحل، اإذ تقف الذات الم�ساعدة خلف 
الداخلية من  للك�سف عن م�ساعر الم�سارك  ال�سلوك. وقد تتكلم عنه  البطل، وتقلده في 
خلال التعبير، وتكون هذه الذات الم�ساعدة حلقة و�سل بين المخرج والم�سارك، زيادة 

)Karatas، 2011( .وعيه ب�سراعاته الداخلية، وم�ساعره المكبوتة والتعبير عنها
المراآة Mirror Technique: عندما لا ي�ستطيع الم�سارك التعبير عن نف�سه بالكلام . 6

تقوم الذات الم�ساعدة بتمثيل دوره، والم�سارك مع الم�ساهدين يراقب الذات الم�ساعدة، 
وهي تقويم بدوره، حتى اأن ذات الم�ساعدة تنادي با�سم الم�سارك،مما يوؤدي بالتالي 
اإلى تقويم ذاتي ومو�سوعي لنف�سه،فيرى نف�سه في عيون الاآخرين، ويدرك اأي تناق�س 

بين ما تدركه ذاته،وبين ما تقوله ذات الاآخرين.
الا�ستعمال الرمزي Symbolic Realization: عندما يخ�سى الفرد التعبير عن م�ساعره . 7

ب�سراحة، فين�سج ق�سة معينة تعبر عن راأيه ب�سكل رمزي دون الاإ�سارة ب�سكل مبا�سر.
وهو . 8 الطفل  علاج  خلاله  من  يتم   :Treatment of distance بعد  عن  المعالجة 

غائب فيمثل الاأب اأو الاأم اأو اأحد المقربين دور الطفل، دون علم الطفل فتمثل المواقف 
الم�سطربة اأمام المعالج.

الكر�سي الفارغ Empty Chair Techniqe: هذا الاأ�سلوب يتيح فر�سة للاأ�سخا�س . 9
غير الواثقين من التعبير عن م�ساعرهم،حيث يخيل للبطل اأن عدوه جال�س على كر�سي 
فارغ ليتفاعل معه، فغياب ال�سخ�س يقلل من مخاوف البطل،مما يتيح له المجال في 

التعبير عن م�ساعرهم على نحوٍ اأكثر فاعلية.
يتعامل . 10 م�سحوراً  دكاناً  الاأ�سلوب  هذا  ويفتر�س   :Magic Shop ال�سحري  الدكان 

بالبيع وال�سراء، لكنه لا ي�ستري اأو يبيع ب�سائع اأو �سلع،لكنه ي�ستري اأو يبيع ال�سمات 
وال�سفات ال�سخ�سية، اأو الاأفكار، اأو المبادئ، ويقوم المخرج بدور البائع، اأي �سيطلب من 
اأع�ساء المجموعة �سراء اأفكار، اأو مبادئ اأو م�ساعر ي�سعرون اأنها تنق�سهم: مثل الحب، 
الحنان، وال�سجاعة، �سريطة عدم مقاي�سة ذلك بالنقود، بل بم�ساعر يريدون التخفيف 
والتخل�س منها: كالحقد، الح�سد، الكراهية، ويركز الدكان ال�سحري على اأهمية وجود 

نموذج مرجعي،لتنمية تلك القيم الاإيجابية والتخل�س من ال�سلبية )�سناري، 1999(.
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رابعاً: اأ�ساليب تعديل ال�سلوك المعرفي: 

  اإن اأ�ساليب تعديل ال�سلوك المعرفي م�ستمدة من النظريات المعرفية وال�سلوكية، وتهدف 
اإلى تعليم الطالب كيف يتعلم، ويتحمل م�سوؤولية التعلم، والتحكم في �سلوكه.

العلاجية  القراءة  اأ�سلوب  ال�سابقة  الاأ�ساليب  اإلى   )1989( واآخرون  خاطر  وي�سيف 
الذي يت�سمن مجموعة من المبادئ، التي يمكن للمعلم اأن ي�ستخدمها في برنامج القراءة 

العلاجية وهذه المبادئ هي: 
يجيدها، . 1 التي  والمهارات  القراءة،  في  الطالب  م�ستوى  بدقة  المعلم  يحدد  اأن  ينبغي 

والم�سكلات التي يعاني منها.
ينبغي اأن يقا�س تقدم الطالب في القراءة بالن�سبة اإلى م�ستواه هو نف�سه، ولي�س بالن�سبة . 2

اإلى زملائه في الف�سل.
اأن لا يكره الطالب على الو�سول اإلى م�ستوى معين في القراءة يكون عاجزاً عن الو�سول اإليه.. 3
البدء مع الطالب بما ي�ستطيع قراءته، والتدرج معه من ال�سهل اإلى الاأكثر �سعوبة.. 4
 اإعداد مجموعة من التدريبات التي تعالج م�سكلات الطالب الخا�سة بالقراءة.. 5

العلاجية  القراءة  في  ت�ستخدم  التي  ال�سابقة  المبادئ  اإلى   )1995( الحقيل  وي�سيف 
الاآتي: -
• م�ساعدة الطالب على تمييز الكلمات بتدريبه على تحليل الكلمة ولفظها.	
• العادات 	 من  والتخل�س  الوقفات،  عدد  تقليل  على  بتدريبه  القراءة  �سرعة  زيادة 

الرديئة في القراءة.
• اأن يكون العلاج م�سحوباً بالتقويم الم�ستمر، وذلك لمعرفة ما يحرزه الطالب من 	

تقدم وتح�سن في قراءته.
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خطة تعديل �سلوك
Behavior Modification Plan

)B. M. P(
معلومات عامة: -

ا�سم الطفل: .....................................................
ال�سنة الدرا�سية: ................................................ 

الجن�س: ................................................ 
تاريخ الالتحاق بالمركز / المدر�سة: ................................................ 

 العمر الزمني: ....................... �سنة..................... �سهر         المدر�سة الحالية: ..........................
م�ستوى )ونوع ( الاإعاقة: ..................................................

 ال�سف: ........................................................................ 
م�سدر الاإحالة: ...........................................................................  م�سدر المعلومات: ............

.....................................................................
  نبذة تاريخية عن حياة الطفل: -

.................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................
........................................................................................................................................

ال�سلوك الم�ستهدف بالتعديل: -
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................

........................................................................................................................................
 طرق قيا�س ال�سلوك غير المرغوب فيه: -

.................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................
........................................................................................................................................

و�سف ال�سلوك غير المرغوب فيه ) بعبارات �سلوكية قابلة للقيا�س (: 
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................

........................................................................................................................................
 م�ستوى اأداء ال�سلوك الحالي الم�ستهدف: 

.................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................
 ........................................................................................................................................
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تكرار ال�سلوك غير المرغوب فيه: 
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................

 ........................................................................................................................................
مدة ا�ستمرار ال�سلوك غير المرغوب فيه: 

.................................................................................................................................................
.........................................

وقت ظهور ال�سلوك غير المرغوب فيه:  
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................

 ........................................................................................................................................
مكان ظهور ال�سلوك غير المرغوب فيه: 

.................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................
 ........................................................................................................................................

و�سف ال�سلوك المرغوب فيه ) بعبارات �سلوكية محددة (: 
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................

 ........................................................................................................................................
طرق تعديل ال�سلوك الم�ستخدمة: 

.................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................
 ........................................................................................................................................

اإجراءات التطبيق:  
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................

 ........................................................................................................................................
* التقويم ) و�سف ال�سلوك الحالي بعد تطبيق طرق تعديل ال�سلوك ( من حيث: 

تكرار ظهور ال�سلوك: 
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................

 ........................................................................................................................................
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مدة ا�ستمرار ال�سلوك: 
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................

 ........................................................................................................................................
وقت ظهور ال�سلوك: 

.................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................
 ........................................................................................................................................

 مكان ظهور ال�سلوك: 
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................

 ........................................................................................................................................

متابعة ال�سلوك بعد التدخل العلاجي: 

مدة ا�ستمرار ال�سلوكتكرار ال�سلوكالتاريخاليوم
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الر�سوم البيانية 

مرحلة الخط القاعدي 
 

مرحلة العلاج
 

مرحلة المتابعة
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الت�سميم التجريبي الذي تبناه معدل ال�سلوك 
 

تقويم فعالية اأ�ساليب تعديل ال�سلوك الم�ستخدمة: -
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................
.................................................................................................................................................

..........................................................
التو�سيات النهائية: 

.................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................

.................................................................................................................................................
...........................................................

 تاريخ انتهاء البرنامج                       توقيع معدل ال�سلوك
       ...............................................
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البرنامج التربوي في التدريب العلاجي للأطفال ذوي صعوبات التعلم: 

هناك خم�سة اأنواع من البرامج التربوية لتدري�س الاأطفال ذوي �سعوبات التعلم وهذه 
البرامج هي كما ياأتي: 

التوازن، . 1 اأو  اأو الكتابة  القراءة  النف�سية الاأ�سا�سية مثل:  التدريب على العمليات  برامج 
ويعتمد هذا البرنامج على تعليم المهارات الب�سرية الحركية، وتعليم المهارات الح�سية 

الحركية.
الطفل . 2 حوا�س  تدريب  على  البرنامج  هذا  ويعتمد  المتعددة،  الحوا�س  تدريب  برنامج   

وربطها معا. 
البرنامج على خف�س عدد . 3 الزائد، ويعتمد هذا  الن�ساط  الاأطفال ذوي  تدريب  برنامج 

هذا  لتوجيه  لهم  الفر�سة  وتوفير  الزائد،  الن�ساط  ذوي  للاأطفال  الخارجية  المثيرات 
الن�ساط.

ح�سية . 4 تعليمية  نماذج  تقديم  على  البرنامج  هذا  ويعتمد  المعرفي،  التدريب  برنامج   
للطفل الذي يعاني من مظهر اأو اأكثر من مظاهر �سعوبات التعلم.

اأو . 5 البرنامج  هذا  ويعد   Tast analysis procedure المهمات:  تحليل  برنامج 
التعلم،  ذوي �سعوبات  للطلبة  العلاجي  التدريب  الرئي�سة في  الاأ�ساليب  من  الاأ�سلوب 

وتُحلَّل فيه المهمة التعليمية اإلى عدد من الخطوات الفرعية الاآتية: 
•  تحديد طرق الات�سال الاإدراكية لا�ستقبال المهمة التعليمية والتعبير عنها، وفيما 	

اإذا كانت هذه الطرق �سمعية اأم ب�سرية اأم ح�سية.
• التعليمية وهل تحتاج 	 النظام الح�سي الاإدراكي اللازم للتعبير عن المهمة  تحديد 

هذه المهمة اإلى حا�سة واحدة اأو اأكثر للتعبير عنها؟
•  تحديد طبيعة المهمة التعليمية، فهل هي لفظية اأو غير لفظية؟	
•  تحديد طبيعة المهمة التعليمية الاجتماعية.	
• )الخطيب، 	 التعليمية  المهمة  عن  للتعبير  اللازمة  العقلية  العمليات  طبيعة  تحديد 

الحديدي،2003(.
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دور المعلم في مساعدة طلبة صعوبات القراءة )الديسلكسيا(: 

هناك كثير من الاأمور التي يمكن اأن يفعلها المعلم لمراعاة احتياجات طلبة �سعوبات 
القراءة )الدي�سلك�سيا(  اأن �سعوبات  القراءة )Dyslexia( بداخل ف�سله، وذلك من منطلق 
الغالبية  ت�سكل  التي  والمتو�سطة،  الب�سيطة  الحالات  هناك  واأن  متفاوتة،  بدرجات  تحدث 
الكبرى من حالات �سعوبات القراءة )الدي�سلك�سيا(، التي يمكن علاجها ومراعاة احتياجاتها 
اأو و�سعهم في مدار�س  العادي دون الحاجة لعزل هوؤلاء الطلاب  الدرا�سي  الف�سل  بداخل 
خا�سة. وهذه الفئة التي يمكن لمدر�س الف�سل العادي، بالتدريب المتخ�س�س، اأن يكت�سب 
المهارات اللازمة للتعامل معها، ومراعاة احتياجاتها، وتطويع اأ�ساليب تدر�سيه والمنهج 

الدرا�سي المقرر ليلائم اأ�ساليب تعلمهم الخا�س.
معظمها  اأن  في  ت�سترك  التي  الب�سيطة  والن�سائح  الا�ستراتيجيات  بع�س  وهذه 
ا�ستراتيجيات ب�سيطة يمكن لمدر�س الف�سل العادي ا�ستعمالها ومراعاتها في اأثناء تدري�سه 

لي�ستجيب اإلى حاجات المع�سرين قرائياً )Dyslexia( في ف�سله: 
ا�ستراتيجيات تتعلق بالكلام والا�ستماع: . 1

• تكلم ب�سورة وا�سحة ولا ت�ستخدم كلمات غريبة لا يفهمها الطالب.	
• ت�ستت 	 عوامل  اأي  تاأثير  عدم  من  وتاأكد  ي�سمعونك،  الطلاب  جميع  اأن  من  تاأكد 

خارجية على ا�ستماع الطلاب.
• اإذا كانت لديك اأ�سئلة، ا�ساألها �سوؤالًا �سوؤالًا، ولا ت�ساأل اأ�سئلة كثيرة مرة واحدة.	
• ينا�سب 	 بما  كلامك  اأثناء  في  النحوية  القواعد  ت�ستعمل  اأن  الاإمكان  قدر  حاول 

م�ستويات الطلاب الذين تتحدث اإليهم واحتياجاتهم.
• حاول اأن ت�سجع ا�ستخدام طريقة التفكير النقدية والكلمات التي تحفز الطلاب على 	

ذلك مثل: "ماذا لو...؟، نعم ولكن....؟، وبعدها، اأما... اأو....؟".
• واأ�سبابها 	 الاأ�سياء  وظائف  على  وركز  الاأ�سياء،  بين  والفرق  الت�ساد،  ا�ستخدم 

ونتائجها.
• يجب عليك دائماً اأن تظهر ا�ستح�سانك لكل محاولة يقوم بها الطالب للا�ستجابة 	

لك، وا�ستخدم هذه المحاولة كاأ�سا�س لل�سوؤال التالي.
• المنطق 	 اأ�سلوب  ا�ستخدام  لتدريب  مرتفع  ب�سوت  الا�ستك�سافي  التفكير  على  �سجع 

والتفكير عند الطلاب )جلجل، 1995(.
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ا�ستراتيجيات تتعلق بالقراءة: . 2
• لا تجبر الطلاب على القراءة ب�سوت مرتفع على م�سمع بقية تلاميذ الف�سل، اإلا اإذا 	

طلبوا اأو تطوعوا لعمل ذلك، اأو اإذا اأعطيت لهم وقتاً كافياً للتدريب على ذلك.
• تاأكد من اأن الاأوراق التي توزِّعها وا�سحة و�سهلة القراءة، والم�سافات بين ال�سطور 	

وا�سحة.
• المريحة 	 الخطوط  من  معينة  واأنواعاً  قليلًا،  الحجم  في  اأكبر  خطوطاً  ا�ستخدم 

للمع�سرين قرائياً.
• لا تملاأ ال�سفحة عن اآخرها بالكتابة.	
• حاول اإبراز الكلمات الرئي�سة في الاأوراق التي توزعها على الطلاب خلال جعلها 	

بلون مختلف، اأو بلون ثقيل، اأو بحجم خط اأكبر من بقية الكلمات.
• اللون 	 ت�ستخدم  اأن  واأنواعها )مثلًا: يمكنك  للكلمات  �سفرة معينة  ا�ستخدام  حاول 

الاأحمر للم�سارع، واللون الاأخ�سر للجمع، واللون الاأزرق للكلمات الموؤنثة، وهكذا(.
• لون 	 تغيير  ي�ساعدهم  قد  الذين  الطلاب  لبع�س  الاألوان  مختلفة  اأوراقاً  ا�ستخدم 

ال�سفحات على القراءة.
• تقوم 	 ما  اأو  توزعها،  التي  الاأوراق  على  مكتوب  هو  ما  �سفوياً  ت�سف  اأن  حاول 

بكتابته على ال�سبورة.
• حاول اأن ت�ستخدم الم�سجل للم�ساعدة في تح�سين القدرة على القراءة.	
• ا�سمح با�ستخدام المواد التعليمية والاأدوات الم�ساعدة في القراءة كما تراه ملائماً.	
• عند تق�سيم الطلاب اإلى مجموعات بداخل ف�سلك، تاأكد من اأن هناك طالباً يجيد 	

القراءة، واآخر لا يجيد القراءة في كل مجموعة على الاأقل لتنتقل الخبرة. والاإفادة 
لمن لا يجيد القراءة ب�سورة غير مبا�سرة.

• اإذا كان الطفل في اأثناء القراءة لا يعرف، اأو غير متاأكد من قراءة كلمة ما، اأخبره 	
بالقراءة ال�سحيحة مبا�سرة، ولا تتركه يعاني كثيراً لاأنه لا يعرف قراءة كلمة ما.

• الطلاب ودرّبهم في ف�سلك على المهارات المتعلقة بالقراءة، مثل مهارات 	 �سجع 
تعرف الحروف، اإذ يمكنك تح�سير قطعة قراءة واإعطاء مهمة لطلابك باأن ي�سعوا 
خطاً اأو دائرة حول كلمة "الذي" على �سبيل المثال التي تظهر في هذه القطعة. وبعد 
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الطالب  "الذي" و�سع  كلمة  مثلًا يمكنك معرفة كم  دقائق  "في غ�سون  الانتهاء 
دائرة حولها. ويمكنك تكرار اللعبة اأو التمرين مرات عدة حتى تزداد قدرة الطالب 

على التذكر الب�سري الذي ي�ساعد عملية القراءة ويثبتها )البحيري، 2007(.
ا�ستراتيجيات تتعلق بالتهجئة: . 3

• لن تتح�سن القدرة على التهجئة لدى الطلاب المع�سرين قرائياً )Dyslexia( بتح�سن 	
بالن�سبة  الاكت�ساب  فالتهجئة مهارة مختلفة و�سعبة  نف�سه،  القراءة  على  قدرتهم 
اأوراق الطلاب ح�سب المحتوى والمعرفة  اأن تقوم بت�سحيح  للتلاميذ. ولهذا، يجب 

التي اكت�سبها الطلاب ولي�س على التهجئة، اأو على اأ�سلوب عر�سهم وترتيبهم.
• من المحبط للغاية لتلميذ الدي�سلك�سيا اأن يرى جميع اأخطائه الاإملائية قد اأُبرزت 	

بلون مختلف تحت  نقطة  اأو  اأن ت�سع خطاً  الاأف�سل  يكون من  الورقة، وربما  في 
الكلمة المكتوبة خطاأ، بدلًا من ت�سحيح كل كلمة بالورقة.

• اأن يتكلم المدر�س مع الطالب حول الاأخطاء الاإملائية بدلًا من 	 قد يكون من المفيد 
ت�سحيحها فقط، اإذ اإن ت�سحيحها من دون اإبراز الخطاأ والطريقة ال�سحيحة في كتابة 
الكلمات، حيث اإنه لن يفيد الطالب ناهيك عن الاإحباط الذي قد ي�سيبه من جراء ذلك.

• حاول اأن تتبع �سيا�سة واأ�سلوباً في الت�سحيح، بحيث تحا�سب الطالب على المحاولة 	
لتعلم  اأكبر  جهداً  وبذل  الدار�س  حاول  كلما  اأنه  اأي  الاإمكان،  قدر  النتيجة  ولي�س 

هجاء الكلمات، كلما كان قدر المكافاأة والاعتراف بالجهد.
• حاول اأن ت�سجع الطالب وتكافئه على المهارات الاإملائية التي يقوم بها بطريقة 	

�سحيحة، و�سع له هدفاً يحققه في كل �سهر مثلًا اأو عند كل تدريب اأو عمل واجب 
على التهجئة، بحيث يركز على تعلم مهارة تهجئة جديدة في زمن معين، ثم يقوم 

بقيا�سها بعد ذلك )جلجل، 2003(.

البرامج العلاجية في علاج صعوبات القراءة )الديسلكسيا(: 

 يذكر الجوالده والقم�س )2012( اإن الطرائق العلاجية كثيرة يمكن تعديلها بما يتنا�سب 
مع كل م�ستوى من م�ستويات قراءة الطالب، فالاأ�سكال المختلفة للطريقة ال�سوتية يمكن اأن 
ت�ستخدم مع الطلاب الذين لا يقدرون على تف�سير رموز الكلمات وقراءتها بالطرائق العادية 
في التعليم. ونتيجة لزيادة الوعي كان لا بد من اأن يتوافر عدد من الاأ�ساليب والا�ستراتيجيات 
الفعالة التي ت�ساعد الطلاب على تجاوز م�سكلات القراءة، وفي مختلف الاأ�ساليب التي اأقترحت 
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من قبل الباحثين، فقد كان التركيز على اأ�سلوبين: اأ�سلوب ي�سدد على قراءة الرموز، واأ�سلوب 
يركز على الاإدراك للمعنى والطرائق التي ت�سدد على الرمز تعد اأكثر كفاية في تعليم الطلاب 
كيفية فك الرموز وتعلمها لتدريبهم على تنظيم ال�سوتيات في مرحلة مبكرة، وبذلك نوفر 

المهارات ال�سرورية لكي ي�سبح الطالب قارئاً م�ستقلًا و�سريعاً في قراءته.

ومن الطرائق الاأكثر �سيوعاً في علاج �سعوبات القراءة )الدي�سلك�سيا(: 

 :)VAKT( طريقة تعدد الحوا�س

الاأربع:  الحوا�س  على  الاعتماد  اأي  الحوا�س  المتعدد  التعليم  على  الطريقة  هذه  تعتمد 
 ،)Kinesthetic( الحركية  والحا�سة   ،)Auditory( وال�سمع   ،)Visual( الب�سر  حا�سة 
واللم�س )Tactile( في تعلم القراءة. فا�ستخدام اأ�سلوب الحوا�س المتعددة في التعليم �سوف 
يعزز من قدرة الطالب على القراءة ويح�سنها، حيث ينطق الطالب الكلمة، وبهذا ي�ستخدم 
حا�سة ال�سمع، وي�ساهد الكلمة وي�ستخدم حا�سة الب�سر، واأن يتتبع الكلمة، وي�ستخدم الحا�سة 
الحركية. فاإذا تتبع الكلمة باإ�سبعه فاإنه ي�ستخدم حا�سة اللم�س )كيرك، وكالفانت، 1988(.
اإن طريقة تعدد الحوا�س مهمة، وذلك لاأن هناك عدداً من الطلاب لا ي�ستطيعون التعلم 
الاعتماد على  الحوا�س من خلال  تعدد  ال�سوتية. فطريقة  والطريقة  الكلية،  الطريقة  وفق 

الحوا�س الاأربع �سوف تقدم العلاج الاأن�سب من خلال طريقة تقديم البرنامج التدريبي.
وتعد اأ�ساليب التعلم المختلفة المعتمدة على الحوا�س هي الاأكثر �سيوعاً وتُ�سمى عموماً 
بالنموذج الب�سري وال�سوتي والح�سي الحركي، وي�سف هذا الاإطار المتعلمين من الناحية 
بمعالجة  الب�سر  حا�سة  عبر  المتعلمون  ويقوم  الحركية.  الح�سية  اأو  ال�سمعية  اأو  الب�سرية 
ب�سكل  ال�سمع  خلال  من  المتعلمون  ويفهم  الكفاءة  من  م�ستوى  باأكبر  المرئية  المعلومات 
الح�سية الحركية/الح�سية من خلال الحركة  الناحية  المتعلمون من خلال  اأف�سل، ويتعلم 
واللم�س. واأ�سار ميلر )Miller،2001( اأن )92%( من الطلاب كافة في المدار�س الابتدائية 
�سمعية  و�سائل  خلال  من  يتعلمون  و)%34(  الب�سر  حا�سة  خلال  من  يتعلمون  والثانوية 

و)37%( يتعلمون ب�سكل اأف�سل من خلال اأو�ساع ح�سية حركية/ح�سية.
والمق�سود "باأ�سلوب التعلم" الطريقة التي يتمثل بها الفرد وي�ستوعب ما يعر�س عليه 
ومعالجة  تنظيم  في  الفرد  ي�ستخدمها  التي  المف�سلة  الطريقة  وهي  تعليمية،  خبرات  من 

المعلومات والم�سكلات. )قطامي وقطامي،2000(.
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الدعوة  كانت  الطلبة،  لدى  الفردية  الفروق  بمراعاة  المتعلقة  الاأبحاث  تطور  ومع 
لمراعاة اأنماط التعلم لدى هوؤلاء الطلبة، لاأنهم مختلفون عن بع�سهم، فكما اأنتج الانتخاب 
في  اأي�ساً  يختلفون  و�سكلهم،فاإنهم  وب�سرتهم،  عيونهم،  لون  في  يختلفون  اأفراد  الطبيعي 

.)Kolb،1984 ( اأنماط تعلمهم ويف�سلون اأنماط تعلمية على غيرها
وفي هذا ال�سدد و�سح فليمنج )Fleming،2004( اأنماط التعلم المف�سلة لدى الطلبة 
من خلال عملهم على نموذج فارك )VARK( لاأنماط التعلم المف�سلة لدى الطلبة، وهي 
اخت�سار للحروف الاأربعة الاأولى لاأنماط التعلم وهي: النمط المرئي والنمط ال�سمعي والنمط 
القرائي/ الكتابي والنمط العملي، وهذه الاأنماط الاأربعة تركز على و�سائل ح�سية اإدراكية، 
بهدف  لديه  والخبرات  المعلومات  ا�ستيعاب وتجهيز ومعالجة  المتعلم من خلالها  يف�سل 

حدوث التعلم.
اإن النمط المرئي اأو الب�سري في التعلم هو نمط يعتمد المتعلم من خلاله على الاإدراك 
الب�سري والذاكرة الب�سرية، حيث يتعلم على نحو اأف�سل من خلال روؤية المادة التعليمية: 
واأجهزة  ال�سينمائية،  والعرو�س  والتخطيطية  البيانية  والتمثيلات  والاأ�سكال،  كالر�سوم 

العر�س اإلى غير ذلك من تقنيات مرئية.
اأما النمط ال�سمعي للمتعلم: فان المتعلم يعتمد على الاإدراك ال�سمعي والذاكرة ال�سمعية 
ويتعلم على نحو اأف�سل من خلال �سماع المادة التعليمية: ك�سماع المحا�سرات، والاأ�سرطة 

الم�سجلة والمناق�سات، والحوارات ال�سفوية اإلى غير ذلك من ممار�سات �سفوية
والمعاني  الاأفكار  اإدراك  على  يعتمد  المتعلم  فاإن  /الكتابي:  القرائي  التعلم  نمط  وفي 
المقروءة والمكتوبة، ويتعلم على نحو اأف�سل من خلال قراءة الاأفكار والمعاني، اأو كتابتها 
والاأعمال  العمل  واأوراق  والمقالات  والن�سرات  والقوامي�س  والمراجع  الكتب  ت�ستلزم  التي 

الكتابية اإلى غير ذلك من ممار�سات قرائية اأو كتابيه. 
وبالن�سبة اإلى نمط التعلم العملي اأو الحركي: يعتمد المتعلم على الاإدراك اللم�سي العملي 
والتعلم با�ستخدام الاأيدي لتعلم الاأفكار والمعاني من خلال العمل اليدوي المخبري، وعمل 
من  ذلك  غير  اإلى  الحركية  والاأن�سطة  التجارب  واإجراء  والمج�سمات،  والنماذج  الت�سميم 

ممار�سات عملية.
كما يوجد نمط خام�س للتعلم وهو نمط التعلم المتعدد: وفيه يمتلك الطلبة اأكثر من جانب 
يتمتعون  كما  معه،  يتعاملون  اأ�سلوب  من  اأكثر  يختارون  وبالتالي  التف�سيل،  جوانب  من 
بالمقدرة على التحول من اأ�سلوب اإلى اآخر بكل �سهولة وبالتالي هم اأكثر تاأقلماً من غيرهم.           
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اأن نماذج التعلم لا توجد ب�سكل حدي لدى الاأفراد فهنالك البع�س من  ومن الطبيعي 
يتميزون  قد  الطلاب الجيدين  اأن  النماذج، ومع  يتدرجون تحت نموذج معين من هذه  لا 
بتف�سيلهم لاإحدى الحوا�س اأو اقنية التعلم، فاإنهم قادرون على تفعيل الحا�ستين الاآخريين. 
اأما الطلاب الذين يعانون من �سعوبات تعلميه، فهم يعانون عادة خللًا في واحدة اأو اأكثر 
اأداة واحدة لاإدخالها.  الكلي على  اأنهم يميلون للاعتماد  اأو  اإدخال المعلومات  اأدوات  من 

)الوقفي، 2004(
حيث ت�ستخدم طريقة تعدد الحوا�س )VAKT( في كثير من الطرق العلاجية منها على 

�سبيل المثال: 
1 . :)Fernald Method( طريقة فرنالد

لا تختلف هذه الطريقة عن طريقة الحوا�س المتعددة؛ لاأنها ت�ستخدم المداخل الح�سية 
في التعلم. وتتكون طريقة فرنالد من اأربع مراحل هي: 

• يختار الطالب بنف�سه الكلمة اأو الكلمات المراد تعلمها، ويكتبها المعلم على الورق، 	
ثم يتبع الطفل الكلمة باإ�سبعه مع نطق حروف الكلمة من خلال تتبعه لها، وبهذا 

ي�ستخدم حا�ستي اللم�س، والحا�سة الحركية، والحا�سة ال�سمعية عند النطق.
• يطلب اإلى الطالب تتبع كل كلمة من كلماته، مع تعليمه كلمات جديدة من خلال 	

روؤيته للمعلم اأثناء كتابة الكلمة.
• يتعلم الطالب كلمات جديدة من خلال اطلاعه على الكلمات المطبوعة وتكرارها ذاتياً.	
• التعرف اإلى كلمات جديدة من خلال مماثلتها مع كلمات اأخرى تعلمها )التعميم( 	

)ال�سعيد، 2005(.
2 . :)Orton-Gillingham Method( طريقة اأورتون – جلنجهام

هذه الطريقة هي تطوير لنظرية اأورتون ل�سعوبات القراءة )الدي�سلك�سيا(، وتركز هذه 
المتعلقة  اللغوية  والتراكيب  والت�سنيف،  والتنظيم  الحوا�س،  تعدد  اأ�سلوب  على  الطريقة 
بالقراءة، والترميز، وتعليم التهجئة. كما توؤكد �سرورة تعلم الطالب نطق الحروف )اأ�سوات 
الحروف( ودمجها، اأي مزاوجة بين الحروف ونطقها اأو الاأ�سوات المقابلة لها، ثم دمجها 

لت�سكيل كلمات اأو جمل ق�سيرة ربط الرمز الب�سري مع ا�سم الحرف.
3 . The hegge-kirk-kirk( العلاجية:  للقراءة  هج-كيرك-كيرك  تدريبات  طريقة 

 :)Remedial Reading drills
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تم تطوير نظام القراءة ال�سوتية في هذه الطريقة بطريقة منظمة با�ستخدام المبادئ 
المواد  اأكثر  المبرمج  التعليم  مواد  فيها  تعد  والتي  المبرمج  بالتعليم  حالياً  تعرف  التي 
الموجهة نحو ال�سلوك،اإذ ت�سمح للتلميذ بالانهماك بن�ساط في التعلم والتقدم تبعاً ل�سرعته، 
فالمعلم هو مجرد موجه، وتقدم المواد المبرمجة في خطوات �سغيرة مت�سل�سلة، ويح�سل 

القارئ على تغذية راجعة فورية عن مدى �سحة الاأجوبة.
الطريقة اللغوية، وت�ستخدم طريقة الكلمة الكلية، في بداية القراءة، فتقدم الكلمات التي . 4

وتختار  �ساكن،  علة  حرف  �ساكن  حرف  من  وتتكون  ق�سير،  علة  حرف  على  تحتوي 
الكلمات على اأ�سا�س النماذج المت�سابهة مثل )قلم، قال، قا�س( )cab، lab، tab(، ويجب 

اأن يتعلم الطالب العلاقة بين اأ�سوات اللغة والحروف، اأو بين )الفونيم و�سكل الحرف(.
الا�ستماع . 5 القراءة، وتطور  الطريقة بين تطور  اللغة: تمزج هذه  طريقة ممار�سة خبرة 

والكلام والكتابة.
طريقة القراءة الفردية: يختار الطالب مادة للقراءة ح�سب اهتماماته، وقدرته، ومدى تقدمه.. 6
طريقة التاأثيرات الع�سبية: طورت هذه الطريقة لتعليم القراءة للاأطفال الذين يعانون . 7

من �سعوبات قرائية �سديدة، وهي مبنية على النظرية القائلة، باأن الطالب ي�ستطيع اأن 
يتعلم عند �سماع �سوته، و�سوت �سخ�س اآخر.

طريقة الخبرة اللغوية: توؤكد طريقة الخبرة اللغوية الفهم ، لاأن لغة الطفل هي الاأ�سا�س . 8
ال�سخ�سية  الطفل كلماته ليروي خبراته  في�ستخدم  القراءة،  تبنى عليه مهارات  الذي 
�سفويا، ويكتب المعلم هذه الخبرات على لوحة حائطية، واإذا ا�ستطاع الطفل اأن يجيب 
مفردة  والحروف  الكلمات  اإلى  النظر  فيوجه  ق�سته،  عن  المعنى  ذات  الاأ�سئلة  عن 

ومحاولة تذكرها.
اأ�سلوب القراءة ال�سخ�سي: وهنا يختار الطالب المواد ذات الاهتمام ال�سخ�سي ويقراأ تبعاً . 9

ل�سرعته الذاتية، وهذا يبعث الدافعية لدى الطلاب لي�ساهموا في القراءة ب�سكل كبير.
التدري�س . 10 ا�ستراتيجيات  اأحد  التعاوني  التعلم  يمثل  التعاوني:  التعلم  ا�ستراتيجيات 

الحديثة الذي يهدف اإلى ربط التعلم بالعمل، والم�ساركة الاإيجابية من جانب الطلاب، 
في  المعلم  �سيطرة  محل  يحل  التعاوني  ال�سلوك  اكت�ساب  على  التدريب  فاإن  وبالتالي 
نظم التعليم التقليدية، كما ي�ساعد على تعلم المعلومات والقيم واكت�سابهما، والم�ساعر، 
اأ�سارت الدرا�سات اإلى اأن التعلم التعاوني ي�ساعد الطلاب  وال�سلوكيات الاأخلاقية. وقد 
في اأن يكون لهم دورُ اإيجابيُ في عملية التعليم والتعلم، مما يخلق جواً تعليمياً ي�ساعد 

على الفهم والا�ستيعاب 
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استراتيجيات التعلم التعاوني: 
وفنيات  ا�ستراتيجيات  له  كما  المختلفة،  اأنماطه  فهم  التعاوني  التعلم  تنفيذ  يتطلب 

متعددة، ومن اأبرز ا�ستراتيجيات التعلم التعاوني: 
1 .Learning Together التعلم كمجموعات 

وهو اإعطاء مجموعة من )6-4( اأ�سخا�س عملًا محدداً يجب اأن ينجزوه �سوية، وعلى 
وعلى  المهمة،  اأنجز  فرد  كل  اأن  ليتاأكدوا  بع�ساً؛  بع�سهم  ي�ساعدوا  اأن  مجموعة  كل  اأفراد 
المجموعة التي تنجز المهمة اأولًا م�ساعدة المجموعات التي لم تنته. ويتم التعزيز هنا على 

التعاون واإنجاز المهمة. وفي هذه الطريقة لا يوجد مناف�سة بين المجموعات. 
المهمات: . 2 وتق�سيم  طلابية  كفرق  التعلم 

تعليم  في  الم�ستخدمة  الطرق  اإحدى  وهي 
اإلى  ال�سف  المعلم  يق�سم  اإذ  المجموعات، 
مجموعة  وكل  متباينة،  عدة  مجموعات 
اإمكانات  ذوي  طلاب   )4-6( تحتوي 
مختلفة، وتكون بمعزل تام عن المجموعات 
التعليمية  المادة  اإعطاء  ويتم  الاأخرى. 
المحا�سرات  مثل  التقليدية  بالطرق 
عليهم  المعلم  يوزع  ثم  والمناق�سة...الخ، 

عملًا معيناً؛ ليقوموا بالعمل اأفراداً.
امتحانات  اإجراء  يتم  اأ�سبوعاً،  العادة  في  ت�ستغرق  التي  التعليمية  المدة  نهاية  وفي 
ق�سيرة، وتجمع العلامات، وتكون المجموعة الفائدة هي التي يحقق اأفرادها اأعلى العلامات.

3 . ،)Slavin، 1983( وهذه طريقة اأخرى طورها :)التعلم كمجموعات )األعاب، مباريات
وتقوم على ا�ستراك الطلبة من الم�ستوى التعليمي نف�سه في مباريات كاأفراد. بطريقة 
التفاعل  الناجمة عن  الفائدة  العلمي بطريقة مثيرة تحقق  التناف�س  تعزيز  ت�سهم في 

والتوا�سل بين الاأقران، وبالتالي فاإن الفائدة تعمم عليهم.
التعلم بطريقة التبادل )التعلم التبادلي(: اإن اأف�سل طريقة للتعلم هي التعلم التبادلي، . 4

حيث ياأخذ الطالب دور الطالب والمعلم، وهذا يتيح للطالب اأن توؤدي دوراً اأكثر تاأثيراً 
من الدور الذي يوؤديه عادة، والمتمثل بالتلقي حيث يقع على عاتقه اأن يقوم بالتح�سير 
لزملائه  ي�سرحها  كي  اختياره  يتم  ما  جزئية  في  المعلم  بدور  ليقوم  نف�سه  وتجهيز 
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 Reciprocal( التبادلي  التعليم  اأن  بالذكر  الجدير  التعلم.ومن  على  قدرته  يعزز  مما 
Teaching( يعد منهجاً لتدري�س القراءة طوّرته في الولايات المتحدة الاأمريكية كل 
 )AnnBrown( براون  واآن   )Annemarie Palincsar( بالينك�سار  اأنيماري  من 
القراءة. وهذا  اأثناء  والا�ستيعاب  الفهم  المعلمين على �سمان تحقق  م�ساعدة  اأجل  من 
النمط من التعليم ياأخذ �سكل حوار بين المعلمين والطلبة حيث يتولى الطلبة الم�ساركون 
التفاعلي  التدري�س  نوع من  الاأدوار. وهذا  بتعاقب  المعلم  اأخذ دور  العملية  بمثل هذه 
حيث يتولى المعلم اأو الطالب قيادة مجموعة من المتعلمين بحيث تقت�سر على قراءة 
ن�س محدد بهدف الو�سول اإلى ا�ستيعابه. ويعمل اأفراد المجموعة اأثناء عملهم الجماعي 
يتم  منتظمة  فا�سلة  فترات  عند  التوقف  خلال  من  المقروء  للن�س  فهمهم  ر�سد  على 
في  الا�ستيعاب  لتعليم  �ساملًا  اأ�سلوباً  التبادلي  التعليم  اأ�سلوب  ويعدّ  الطرح،  فيها 
القراءة، وي�ستند اإلى الاأفكار التي ت�ستقى من الوعي المعرفي، ونظرية الن�سق والنظرية 
الاجتماعية الثقافية في التعلم، فمن الوعي المعرفي ياأتي التاأكيد القوي على ن�ساطات 
اأهداف  اإذا كان الا�ستيعاب كافياً في �سوء  مراقبة الا�ستيعاب )كالتدقيق لمعرفة ما 
القراءة(. ومن نظرية الن�سق يحتوي هذا الاأ�سلوب على الن�ساطات التي ت�سجع الطالب 
ومن  والتعلم.  الا�ستيعاب  على  للم�ساعدة  ال�سلة  ذات  المعرفية  خلفيته  تفعيل  على 
النظرية الاجتماعية الثقافية تاأتي فكرة تبادل التعليم حيث يتبادل المعلم والطلاب 

اأدوار القيادة )الوقفي،2001(.
ولكل اأ�سلوب تعليميي اأهداف ي�سعى لتحقيقها، واأهداف اأ�سلوب التعليم التبادلي تتمثل 

في ما ياأتي: 
• تطوير اأدوات مو�سوعة لتقويم اأداء الطالب ودرجة فهمه للن�س.	
• تطوير الطرائق التي ت�ساعد الطالب على فهم الن�س القرائي الطويل وا�ستخدامها.	
• بناء مهمة التعلم كن�ساط تعاوني بين المعلم والطالب.	
• تقليل الجهد الذي يبذله المعلم وطلبته والجهد الذي يبذله الطلبة بين اأنف�سهم من اأجل 	

التو�سل اإلى فهم الن�س.
• تنفيذ خطوات التعلم وتقويم الاأداء )قطامي، 2005(.	

الاأن�سطة  ا�ستخدام  على  تقوم  التي  الاأ�ساليب  اأحد  التبادلي  التعليم  اأ�سلوب  ويمثل    
التبادلي  التعليم  اأ�سلوب  ويمثل  والحوار،  والمناق�سة  الفهم  تن�سيط  ت�ستثير  التي  العقلية 

الاإ�ستراتيجيات الفرعية التالية والتي اأ�سار اإليها )الزيات،2008(.
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• ا�ستثارة الاأ�سئلة حول محتوى الن�سو�س المعرو�سة.	
• تلخي�س النقاط والاأفكار الرئي�سة المهمة.	
• اإي�ساح المفاهيم والم�سطلحات والمعاني غير المفهومة.	
• التنبوؤ القائم على الفهم والتف�سير لما يقراأ.	

استراتيجيات تدريس الرياضيات لطلبة صعوبات التعلم:

لطلبة  الريا�سيات  تدري�س  في  الم�ساعدة  والو�سائل  الا�ستراتيجيات  من  العديد  هناك 
�سعوبات التعلم التي ت�ساعد في التخفيف من م�سكلة هوؤلاء الطلبة ومنها: -

• زيادة زمن التعلم من خلال توفير الوقت الكافي لتدري�س الريا�سيات مع تق�سيم الطلبة 	
اإلى مجموعات �سغيرة يتعاون اأفرادها على حل الم�سائل.

• توظيف التعلم الفعال من خلال تق�سيم الح�سة لدرا�سية اإلى اأجزاء كل جزء يعبر عن 	
خطوة، وهذه الخطوة تمهد اإلى ما يليها من الخطوات اللاحقة.

• تغيير حجم المجموعة ويفيد ذلك في ن�ساطات الع�سف الذهني، وحل الم�سكلات في 	
حين تفتح المجموعات ال�سغيرة مجالًا اأو�سع للانتباه ال�سخ�سي من قبل المعلم.

• ي�سهل عليه 	 للطالب مما  اليومية  المواقف الحياتية  واقعية من خلال  اأمثلة  ا�ستخدام 
اإمكانية ا�ستيعاب المفاهيم الجديدة.

• الخطوات 	 على  طلابه  بتدريب  المعلم  قيام  خلال  من  التعزيز  اأ�ساليب  في  التنوع 
ال�سحيحة للحل بغ�س النظر عن الاإجابة، وتعزيزهم معنوياً ومادياً مما يعزز وب�سكل 

اأف�سل فر�س النجاح.

الخدمات والبدائل التربوية: 

تتوافر في مجال التربية الخا�سة العديد من البدائل التربوية المتنوعة والمتباينة والتي 
يمكن من خلالها تقديم الخدمات التعليمية والتربوية للطلبة ذوي �سعوبات التعلم، والتي 
تقدم �سمن فريق واحد متكامل من الاأ�سرة والمر�سد واإدارة المدر�سة، ومعلم غرفة الم�سادر، 
اأهدافه التربوية. ويقوم الفريق المخت�س عادة  وحتى يتمكن الفريق التربوي من تحقيق 
بتقويم الحاجات التربوية للطالب من خلال جمع المعلومات ال�سخ�سية وتقويمها والتي 

يترتب عليها قرار و�سع الطالب في البيئة الاأكثر ملاءمة لحاجاته.
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ويعني م�سطلح البدائل التربوية كافة الاإجراءات والترتيبات التعليمية والعلاجية، التي 
يمكننا من خلالها تقديم الخدمات التعليمية لهذه الفئة، وبالرغم من اأن ال�سف العادي يعد 
من اأكثر البيئات التعليمية ان�سجاما مع مفهوم البيئة الاأقل تقيدا، اإلا انه لا يلبي احتياجات 
جميع الطلبة الذين هم بحاجة اإلى خدمات التربية الخا�سة لذلك كانت الحاجة ملحة اإلى 
اإيجاد بديل يمكننا من خلاله تقديم الخدمات للطلبة الذين لديهم م�سكلات تعليمية ب�سكل 

 .)Elliott & Mckenney ، 1989( .يتنا�سب مع احتياجاتهم وقدراتهم

 ومن البدائل التربوية في مجال التربية الخاصة ما يأتي: 

التربية . 1 برامج  اأقدم  من  المدار�س  هذه  وتعد   Residential School داخلية:  مدر�سة 
الخا�سة حيث تعود بداياتها اإلى قبيل ن�سوب الحرب العالمية الاأولى، وفي الغالب كانت هذه 
المدار�س معزولة عن التجمعات ال�سكانية، والخدمات المقدمة فيها ت�ستمل على الخدمات 

.)1987 ، Lewis & Doorlag( الاإيوائية وال�سحية والخدمات الاجتماعية التربوية
اليوم . 2 ن�سف  الطلبة  يق�سي  وفيها   :Special day school نهارية  مدر�سة خا�سة 

في  الظهر  بعد  ما  فترة  ويق�سون  والاجتماعية،  التربوية  الخدمات  لتلقي  تقريبا 
 Cart Wright( منازلهم، ومع ذويهم �سمن الجو الاأ�سري الطبيعي لهوؤلاء الاأطفال

.)1989 ، et al

3 . Special Classes Within العادية  بالمدر�سة  الملحقة  الخا�سة  ال�سفوف   
regular School: وهي �سفوف ملحقة بالمدر�سة العادية مخ�س�سة للاأطفال ذوي 
الاحتياجات الخا�سة ح�سب فئات هوؤلاء الاأطفال، ولا يتجاوز عدد الاأطفال في ال�سف 
الواحد ع�سرة اأطفال ويتلقون البرامج التعليمية في ال�سف الخا�س من قبل مدر�سي 
وفي  العادية  ال�سفوف  في  م�ستركة  تعليمية  برامج  يتلقون  بينما  الخا�سة  التربية 

المدر�سة نف�سها مع اأقرانهم العاديين. 
الاأخ�سائي المتنقل: وهو ال�سخ�س المتخ�س�س في مجال التربية الخا�سة حيث يتنقل . 4

اآلية  حول  للمعلمين  الاإر�سادات  لتقديم  الحي  اأو  المنطقة  في  المدار�س  من  عدد  بين 
التعامل مع ذوي الاحتياجات الخا�سة وا�ستراتيجيات تعليمهم 

تربوية . 5 خدمات  ويقدم  الخا�سة  التربية  في  المخت�س  المعلم  وهو  الم�ست�سار:  المعلم 
معلمي  مع  بالتعاون  الفردية  والتعليمية  الفردية  التربوية  الخطط  وي�سع  وتعليمية، 

ال�سفوف الاأ�سا�سية، كما يقوم بت�سخي�س الطلبة.
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غرفة الم�سادر: هي غرفة �سفية ملحقة بالمدر�سة العادية معدة اإعداداً خا�ساً، ومزودة . 6
بالو�سائل والاأدوات التعليمية والاألعاب التربوية والاأثاث المنا�سب حيث يق�سي الطلبة 
الدرا�سي في  اليوم  اأو فترات مختلفة من  التعلم فترة  ممن يعانون من �سعوبات في 
هذه الغرفة لتلقي التعليم الفردي. فالطلبة يق�سون معظم يومهم الدرا�سي في ال�سف 
المهارات  الخا�س في  التعليم  ليتلقوا  ب�سكل جزئي  الم�سادر  لغرفة  وياأتون  العادي، 
في  الاأكاديمي  التعليم  معظم  يتلقون  اآخرون  طلاب  وهناك  والاجتماعية،  الح�سابية 
غرفة الم�سادر، ويق�سون جزءاً من اليوم في ال�سف العادي لتلقي التعليم في بع�س 
المو�سوعات مثل المو�سيقى والدراما الاجتماعية.اأما بالن�سبة اإلى معلم غرفة الم�سادر 
فهو معلم موؤهل ومدرب تدريباً خا�ساً للعمل مع الطلبة ذوي �سعوبات التعلم وتدريبهم 
على المهارات التي يحتاجونها بالاإ�سافة اإلى ذلك فهو يقوم بدور التن�سيق مع معلمي 

الطلبة العاديين، وتقديم الم�ساعدة في عملية اإعداد البرنامج التعليمي المنا�سب.
وفي هذا الم�ستوى للطلاب الذين لديهم �سعوبات في تعلم بع�س المهارات الاأكاديمية 
في ال�سف العادي )كمهارات الح�ساب والقراءة والكتابة( فهو يتلقى تعليماً خا�ساً بغرف 

الم�سادر)الخطيب، 2004(.
 وغرفة الم�سادر عبارة عن غرفة �سفية ملحقة بالمدر�سة العادية، تتراوح م�ساحتها 
التربوية  والاألعاب  التعليمية  والو�سائل  المنا�سب،  بالاأثاث  مجهزة  و48م2(  )30م2  بين 
المنا�سبة، ويلتحق بهذه الغرفة عدد من الطلبة ذوي �سعوبات التعلم، يتراوح عددهم ما 
بين )20 و 25( طالباً وطالبة، من ال�سفوف الثاني وحتى ال�ساد�س الاأ�سا�سي، وي�سرف على 

تعليمهم معلمون ومعلمات يحملون موؤهلات في التربية الخا�سة.

البرنامج التربوي المقدم داخل غرفة المصادر: 

 البرنامج التربوي لغرفة الم�سادر لي�س جديداً على التربية الخا�سة، فقد قدم البرنامج 
الب�سرية، عن طريق معلمي  الاإعاقات  للطلبة ذوي الحاجات الخا�سة من ذوي  التربوي 
غرفة الم�سادر منذ الثلاثينيات، ولكن ا�ستخدامها مع ذوي الاإعاقات الب�سيطة مثل القابلين 
للتعلم من المتخلفين عقليا، والم�سطربين انفعاليا بدرجة ب�سيطة، وذوي �سعوبات التعلم، 

لم يقترح حتى اأواخر ال�ستينيات اأو اأوائل ال�سبعينيات.
البرامج التربوية بو�ساطة روجر ريجرRoger Reger( 1969( حيث  اأحد  طُوِّر  وقد 
اأ�سار اإلى اأن الاأ�سا�س الذي يبنى عليه البرنامج هو اأن يعمل معلم غرفة الم�سادر جنبا اإلى 
جنب مع معلم ال�سف العادي، لكي تدور جميع اأن�سطة معلم غرفة الم�سادر حول برنامج 

معلم الف�سل العادي.
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وقد ظهرت في تلك الفترة بع�س المهارات التي تتعلق ببرنامج غرفة الم�سادر منها: 
اإمكانية اإفادة الطلاب من تدريبٍ معين في غرفة الم�سادر، مع بقائهم مدموجين مع . 1

زملائهم في ال�سفوف العادية.
م�ساركة المعلم العادي لمعلم غرفة الم�سادر في تطبيق البرنامج التربوي المقرر.. 2
عملية احتواء الاأطفال ال�سغار الذين لديهم م�سكلات ب�سيطة، ومازالت تنمو يمكن اأن . 3

تمنع الا�سطرابات ال�سديدة اللاحقة. 
عدم وجود عزل، يقلل من الو�سم المقرون دائما بتلقي اهتمام خا�س.. 4

نظرا للاحتياجات الخا�سة والتي لا بد من توافرها لطالب الحاجات الخا�سة، والتي 
يختلف فيها عن بقية اأقرانه من الطلاب غير العاديين، وتاأكيدا على اأهمية مراعاة الفروق 
بالعمل على  الخا�سة  التربية  التربوي في مجال  البرنامج  القائمون على  الفردية، �سرع 
اإيجاد خطوط عري�سة ت�سكل المحتوى التعليمي الذي يوؤ�س�س للبرنامج التربوي، بناء على 
قيا�س م�ستوى الاأداء الحالي للطلاب والذي يتم الحكم عليه من خلال فريق متخ�س�س. ذلك 

اأن البرنامج التربوي لذوي الحاجات الخا�سة لا يو�سع �سلفاً. 
فالبرنامج التربوي ي�سمل الخبرات المخطط لها، والتي تقدم بو�ساطة المدر�سة، وعن 
طريق معلمين متخ�س�سين لم�ساعدة الطلاب ذوي الحاجات الخا�سة لي�سلوا اإلى اأكبر قدر 

ت�سمح به اإمكاناتهم. 
مراحل وخطوات البرنامج التربوي المقدم في غرفة الم�سادر للطلاب ذوي الحاجات 

الخا�سة والتي تبرز في النقاط الاآتية: 
اأول- تحديد الهدف من وراء البرنامج التربوي: والذي قد يكون ب�سبب اإحدى النقاط 

التالية: 
• وجود خلل معين في بع�س العنا�سر في البرنامج التربوي. 	
• تعديل الفل�سفة الخا�سة بالتدري�س. 	

مواكبة التطور والتقدم العلمي والتكنولوجي في جوانب الحياة المختلفة 
ثانيا- المبرر من اختيار عنا�شر اأو محتوى البرنامج التربوي: 

معرفة  على  الخا�سة  الحاجات  ذوي  للطلبة  التربوي  البرنامج  بناء  يعتمد  حيث 
عن  احتياجاتهم  في  يختلفون  والذين  الطلبة،  هوؤلاء  بخ�سائ�س  والمحيطين  المخت�سين 
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بع�سهم بع�ساً �سواء اأكانوا معاقين اأم موهوبين وبقية اأقرانهم الطبيعيين. ومن العنا�سر 
التي يمكن اأن توؤثر في اختيار عنا�سر اأو محتوى البرنامج التربوي: 

• التقاليد.	
• المنطق وراء المو�سوع الدرا�سي. 	
• الافترا�سات المتعلقة بمحتوى المجال 	

ثالثا- قيا�س م�ستوى الأداء الحالي لطالب غرفة الم�سادر: 
اأهداف تحديد م�ستوى الأداء الحالي: 

• التربوي 	 البرنامج  باأبعاد  يتعلق  فيما  اأف�سل،  نحوٍ  على  قرارات  اتخاذ  على  العمل 
الفردي. 

• العمل على تحديد الاإعاقات الم�ساحبة لدى الطالب )ح�سية اأو حركية اأو لغوية(.	
• تحديد اأولويات التدري�س وو�سائل التدري�س وطرقه المنا�سبة للا�ستخدام مع الطالب. 	
• الح�سول على اأكبر قدر ممكن من المعلومات عن اأداء الطالب واأ�سلوبه في الاأداء 	

)الجوالده والقم�س،2012(

رابعا- فح�س نوعية المحتوى: 
والمق�سود هنا الا�ستعانة باآراء الخبراء، لمعرفة مدى مراعاة المحتوى لحاجات الطلاب 

وقدراتهم، وكذلك كفاية الموؤلفين، و�سمعة دور الن�سر 

خام�سا- مجال البرنامج: 
اأي �سمولية البرنامج فقد يكون البرنامج منا�سباً لتدري�س مهارة معينة، اأو يكون م�ساحباً 

لبرنامج موجود، ولكن ت�سوبه بع�س جوانب ال�سعف في جانب معين )الوقفي، 2004(. 

�ساد�سا- الت�سل�سل: 
الترتيب الذي يتبع عند تدري�س الموا�سيع، هل �سيكون ترتيباً تراكمياً بحيث يكون من 
ال�سروري اإتقان م�ستوى اأو مهارة معينة قبل الانتقال اإلى الم�ستوى التالي؟ اأم اأن الاأ�سلوب 
المرن، الذي يتمثل في تدري�س مو�سوعٍ وتركه ثم العودة اإليه من جديد، بعد اإعطاء مو�سوع 

اآخر �سيكون اأن�سب؟ 
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�سابعا- �شرعة المنهاج: 
ويعتمد هنا على: 

• الوقت الذي بداأ فيه الاأفراد اأو المجموعات وفيما اإذا كانوا قد التحقوا بغرفة الم�سادر 	
مع بع�سهم بع�ساً اأم في اأوقات مختلفة.

• التفاوت في قدرات الطلاب وحاجاتهم. 	
• العام 	 خلال  تحدث  قد  التي  الطارئة  للظروف  ومراعاتها  التدري�سية  الخطة  مرونة 

الدرا�سي )حافظ، 2000(.

ثامنا- الأ�ساليب التدري�سية: 
والق�س�س،  والتمثيل،  واللعب،  اللفظي، والحوار،  التوجيه  التدري�س:  اأ�ساليب  اأهم  ومن 

والمحاكاة، والنمذجة.
والاعتماد هنا على قدرة معلم غرفة الم�سادر على اختيار الاأ�سلوب التدري�سي الملائم، 

والذي يحدد من خلال اإحدى العوامل الاآتية: 
• الاأهداف ومحتوى الدر�س. 	
• عمر الطالب وخبراته ال�سابقة. 	
• الزمن المتاح والاإمكانات المتوفرة )الرو�سان، 2001(.	

تا�سعا- التعزيز: 
يتبع ال�سلوك ويوؤدي اإلى زيادة تكرار هذا ال�سلوك في الم�ستقبل، ويت�سمن: 

ا. التعزيز الاإيجابي: وهو ح�سول الطالب على ما يحبه بعد حدوث ال�سلوك المرغوب مبا�سرة 
ب. التعزيز ال�سلبي: هو اإزالة اأو تجنب مثير غير محبب لنف�س الطالب، بعد حدوث ال�سلوك 

مبا�سرة.
ة جدا، والتي يجب توافرها في اأي برنامج تربوي يقدم  والتعزيز من العنا�سر المهمَّ

للطلاب ذوي الحاجات الخا�سة لذلك لا بد من: 

- تنويع اأ�سكال التعزيز، وي�سمل: 
• التعزيز الاجتماعي: المرح، والمديح...الخ	
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• التعزيز المادي: األعاب، وهدايا، وملاب�س...الخ	
• التعزيز الغذائي: حلوى، وع�سائر، و�سطائر...الخ	
• التعزيز الرمزي: النقاط، نجوم...الخ	
• التعزيز الن�ساطي: اللعب، والبرامج التلفزيونية، والرحلات...الخ	

التعرف على المعززات المتعلقة بكل طالب على حدة.

ومن �سروط ا�ستخدام التعزيز: 
• اأن يكون فورياً. 	
• يتنا�سب مع درجة �سعوبة الهدف. 	
• اأن تكون كمية التعزيز منا�سبة لاحتياج الطالب	

عا�شرا- �سيغة المواد التي �ستقدم: 
• على �سكل مجموعة اأو كتاب اأو اأوراق عمل اأو ر�سومات تو�سيحية. 	
• نوع الطباعة الم�ستخدمة من حيث الحجم والنمط والتقارب. 	
• احتمال وجود تاأثير لتنظيم ال�سفحة على المتعلمين.	

الحادي ع�شر- الأهداف ال�سلوكية للبرنامج: 
يتوقع  �سلوكيٍ  تغييٍر  عن  وو�سوح  بدقة  تعبر  التي  الاأهداف  هي  ال�سلوكية  الاأهداف 

حدوثه في �سخ�سية الطالب نتيجة موقفٍ تدري�سيٍ معين، بعد فترة زمنية محددة. 
و�سروط �سياغة الاأهداف ال�سلوكية اأو التعليمية: 

اأن يوجه الهدف ال�سلوكي اإلى نتيجة تعليمية واحدة. . 1
اأن يوجه الهدف ال�سلوكي نحو �سلوك الطالب ولي�س ن�ساط المعلم. . 2
يمكن ملاحظة الهدف ال�سلوكي وقيا�س نتائجه. . 3
ا�ستمال الهدف ال�سلوكي على )فعل �سلوكي + ظرف يتم في �سوئه الاأداء المقبول(. . 4
عدم تكرار الاأهداف ال�سلوكية )الخطيب،2010(.. 5
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الثاني ع�شر- التقويم: 
يهدف اإلى معرفة مقدار ما تحقق من اأهداف بغية التعرف على اأوجه النجاح وتعزيزها 

وعلى الاأخطاء ومعالجتها.
اأهمية التقويم: 

ي�ساعد على اتخاذ قرارات على نحو اأف�سل فيما يتعلق بالبرنامج.. 1
التعرف على مدى النجاح الذي حققه البرنامج للطالب.. 2
العمل على تكييف الاأ�ساليب التعليمية اأو تعديلها لت�سبح ملائمة للطالب.. 3

وللبرنامج  للمتعلم  الراجعة  التغذية  واآلية  والتكرار،  النوع،  على:  التقويم  ويعتمد 
التدري�سي المترتبات على التغذية الراجعة من التقويم. 

الثالث ع�شر- الفئات الم�ستهدفة التي طورت المواد من اأجلها: 
من حيث طبيعة الحاجات التي يجب مراعاتها اأثناء اإعداد البرنامج، وتطبيقه، وتطويره.
البرامج  هي  الاآن  حتى  بالدي�سلك�سيا  الم�سابين  مع  للتعامل  الو�سائل  اأنجح  ومن 
والتي هي عبارة عن و�سف مكتوب  الفردية  التربوية  تقوم على الخطة  والتي  التربوية، 
من  تلميذ  كل  احتياجات  تقت�سيها  التي  الم�ساندة  والخدمات  التربوية  الخدمات  لجميع 
ذوي الاحتياجات الخا�سة - مبني على نتائج الت�سخي�س والقيا�س – ومعد من قبل فريق 

العمل في الموؤ�س�سة التعليمية .
والبرنامج التربوي الفردي لا يعني بال�سرورة اأن يقوم المعلم بتدري�س طفل واحد في 
الوقت الواحد ولكنه يعني تحديد الاأهداف التعليمية الخا�سة بكل طفل على حده وذلك في 

�سوء حاجاته الخا�سة، وم�سادر القوة في اأدائه، وجوانب ال�سعف لديه .
التربوية  بالاأهداف  المتعلق  ذلك  هو  الفردية  التربوية  الخطة  في  عن�سر  اأهم  لعل 
اختيار  في  ت�ساعد  المحددة  الوا�سحة  فالاأهداف  المدى  ق�سيرة  والاأهداف  المدى  طويلة 
الاإجراءات التعليمية المنا�سبة ب�سكل منظم، واإذا لم تكن الجهود موجهه ب�سكل منظم نحو 
تحقيق اأهداف محددة وذات اأهمية بالن�سبة للطالب اأو الطالبة، فالنتائج لن تكون مر�سية 

)الخطيب والحديدي، 2003(. فالاأهداف التعليمية تخدم وظائف كثيرة منها: 
اأنها تعمل بمثابة موجه لاختيار محتوى التدري�س وت�سل�سل المحتوى وتحديد الاإجراءات . 1

التعليمية، فدون تحديد الاأهداف بو�سوح ودقة لي�س هناك اأ�سا�س ينطلق منه المعلم اأو 
المعلمة في تحديد المواد التعليمية اأو المحتوى التعليمي. 
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الهدف . 2 تحديد  فدون  وتقدمه.  الطالب  تح�سيل  لتقويم  معايير  بمثابة  تعمل  الاأهداف 
حقق  قد  الطالبة  اأو  الطالب  كان  اإذا  ما  بمو�سوعية  تقرر  اأن  ت�ستطيع  لن  المن�سود 

الاأهداف كما يجب اأولا.
اأو الطالبة على تنظيم جهوده على نحو . 3 ت�ساعد الاأهداف التعليمية الوا�سحة الطالب 

يوؤدي اإلى تحقيق تلك الاأهداف. 
فتحديد . 4 الم�ستخدمة،  التدري�س  طرائق  فاعلية  لتقويم  معايير  بمثابة  تعمل  الاأهداف 

الاأهداف  حول  وبجدية  بو�سوح  التفكير  على  المعلمة  اأو  المعلم  يح�س  الاأهداف 
التعليمية القيمة التي ت�ستحق الجهد والوقت.

التعلمية  ال�سعوبات  ذوي  مع  التعامل  في  الاآن  حتى  اأنجحها  و  الو�سائل  اأقدم  من   
هي البرامج التربوية. والتي تعتمد على الخطة التربوية الفردية كاأ�سا�س في التعامل مع 

حاجات الطفل الخا�سة. 
وتعد الخطة التربوية الفردية القاعدة التي تنبثق منها الن�ساطات التدريبية والاإجراءات 
الم�سابين  الاأطفال  تدريب  عملية  في  توؤديه  الذي  الدور  اأهمية  وب�سبب  كافة،  التعليمية 
ب�سعوبات التعلم وتربيتهم فقد ن�ست الت�سريعات التربوية الخا�سة في عدد من الدول على 

�سرورة اإعداد برنامج تربوي فردي لكل طفل تقدم له خدمات التربية الخا�سة 
تنق�سم محتويات الخطة التربوية الفردية اإلى ق�سمين رئي�سين: 

اأولً: المعلومات ال�سخ�سية عن الطالب.
ثانياً: عنا�شر الخطة التربوية الفردية وهي: 

و�سف الاأداء الحالي للتلميذ.. 1
تحديد الاأهداف بعيدة المدى والاأهداف ق�سيرة المدى.. 2
تحديد الخدمات التربوية والخدمات الم�ساندة.. 3
تحديد بداية الخدمات المطلوب تقديمها للتلميذ ونهايتها.. 4
تحديد البدائل المكانية التربوية الملائمة واأ�ساليب تقديم الخدمة للتلميذ.. 5
تحديد المعايير المو�سوعية لقيا�س الاأداء، وتحديد اإجراءات تقويم الخطة ومواعيدها . 6

الدورية )يومية، اأ�سبوعية، �سهرية، �سنوية(.
تحديد الم�ساركين في الخطة التربوية الفردية.. 7
تحديد الم�ستلزمات التعليمية وغير التعليمية) اأدوات، مواد، و�سائل(.. 8
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وقد غير البرنامج التربوي الفردي م�سار التربية الخا�سة وذلك للاعتبارات الاآتية: 
اإلى ح�سد . 1 الفردي يعمل بمثابة وثيقة مكتوبة توؤدي بطبيعتها  التربوي  البرنامج  اأن 

الجهود التي يبذلها ذوو الاخت�سا�سات المختلفة لتربية الطفل وتدريبه.
العملية . 2 الطفل في  والدي  لاإ�سراك  الكافية  ال�سمانات  الفردية  التربوية  الخطة  تقدم   

التربوية الخا�سة.
 اأن البرنامج التربوي الفردي يرغم المتخ�س�سين على الاأخذ بعين الاعتبار الاإنجازات . 3

الم�ستقبلية المتوقعة للطفل، وذلك يعني و�سع الاأهداف للطفل �سنوياً، الاأمر الذي ي�سمح 
بالتنبوؤ بالتح�سن في اأدائه، وبالحكم على فاعلية البرنامج المقدم له.

يتعلق . 4 فيما  م�سوؤوليات كل متخ�س�س  بو�سوح  الفردي يعين  التربوي  البرنامج  اأن   
بتنفيذ الخدمات التربوية الخا�سة.

الذاتية، . 5 فاعليتهم  تقويم  على  كلهم  المتخ�س�سين  الفردي  التربوي  البرنامج  يرغم 
اأو  اأو ا�ستخدام طريقة تدري�س تثبت فاعليتها في بحث  فلي�س المطلوب اختيار منهج 

درا�سة، ولكن المطلوب هو اختيار الاأ�ساليب الفعالة والملائمة للطفل.
اأن البرنامج التربوي الفردي يقوم اأ�سا�ساً على افترا�س مفاده اأن من الاأهمية بمكان . 6

التعامل مع الطفل بو�سفه ذا خ�سائ�س فريدة، فالبرنامج يجب اأن يقدم للطفل، ولي�س 
للفئة التي ينتمي اإليها.

اإن حجر الزاوية في عملية التربية الخا�سة هو تحديد م�ستوى الاأداء الحالي للطفل، ومن 
دون ذلك قد تكون الاأهداف غير منا�سبة لقدرات الطالب الحقيقية. لذلك فعلى المتخ�س�سين 

في التربية الخا�سة مراعاة ما ياأتي: 
الاأكاديمية، . 1 المختلفة  النواحي  في  الطالب  اأداء  على  ال�سعوبة  تاأثير  و�سف  يجب 

والنواحي غير الاأكاديمية.
)نتائج . 2 النتائج  تف�سير  ي�سمل  وذلك  وو�سوح،  دقة  بكل  الاأداء  م�ستوى  و�سف  يجب   

الاختبارات التي اأعطيت للطالب ب�سكل وا�سح(.
وعنا�سر . 3 للطالب  الحالي  الاأداء  م�ستوى  بين  مبا�سرة  علاقة  هنالك  يكون  اأن  يجب 

البرنامج التربوي الفردي بما فيها الاأهداف بعيدة المدى وق�سيرة المدى. 
)Spear & Brucker، 2004(
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للتعامل مع  اأنجح و�سيلة  اأن  اإلى  الدرا�سات الحديثة ت�سير  وفي المح�سلة فاإن غالبية 
 Snow( الفردية  التربوية  الخطة  على  المبني  التربوي  البرنامج  هي  القراءة  مع�سري 
الطبي  التقدم  من  بالرغم  و  فاإنه   ،  Snow & Griffin بح�سب  و   )& Griffin 1998
اأن الطب لا ي�ستطيع تقديم ما يقدمه برنامج تربوي معد من قبل  اإلا  الكبير الذي ن�سهده 
متخ�س�سين في التربية الخا�سة لم�ساعدة مع�سري القراءة، حيث اإن هوؤلاء الاأطفال بحاجة 
لاأ�ساليب تدري�س تتنا�سب مع احتياجاتهم و ي�سرف على تنفيذها مخت�س�سون متمر�سون 

في هذا المجال. وكذلك اإلى تح�سن ملحوظ ذي دلالة اإح�سائية في مفهوم الذات لديهم.
 ومن الدرا�سات الاأخرى تلك المراجعة التي قام بها برووك�س )Brooks، 2003( والتي 
ناق�س فيها التدخلات التربوية المتاحة لمع�سري القراءة في الولايات المتحدة الاأمريكية 

وهي: 
• 	Better reading partnership الزميل المجيد للقراءة
• 	The catch up project م�سروع اللحاق
• 	Cued spelling التهجئة؟
• 	Family literacy عائلة القراءة
• 	Inference training التدريب المتداخل
• 	Interactive assessment and teaching التقويم و التدري�س المتداخل
• 	 Multi-sensory teaching system for نظام تعدد الحوا�س لتدري�س القراءة 

reading

• 	Parental involvement تدخل الوالدين
• 	Phono-Graphics ر�سم الحرف و نطقه
• 	 Reading intervention التدخل القرائي
• 	 Reading recovery العلاج القرائي
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...................... وزارة التربية والتعليم......................  مديرية التربية الخا�سة 
                                                                 مدر�سة: ...................................................

الخطة التعليمية الفردية 
الا�سم: ..................................................... ال�سف: ........................... الزمن المقترح لتحقيق الهدف 

من....../...../.......   اإلى....../...... /............................
الهدف التعليمي العام ) الهدف طويل المدى (: .........................................................................................................

 ...................................................................................................
اخ�سائي التربية الخا�سة: .........................             نتائج اختبار التقويم: ..................................................

.............................................................................................................................................................

     التقويم:   )1( ي�ستكمل نف�س الطريقة   )2( يعدل     )3(تحقق    

     التعزيز: )1( مادي                       )2( معنوي

الأهداف التعليمية الرقم 
الفرعية 

المواد اللازمة التاريخ
والو�سائل 

طرق التدري�س 
والأ�ساليب 
التعليمية 

التقويم التعزيز 
النتهاءالبدء

الملاحظات: 

معلمة ال�سف:           ولي الأمر:                  الم�شرف الفني:    
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وزارة التربية والتعليم

مديرية التربية الخا�سة
 نموذج المتابعة اليومي

اأ�ســـــم الطــالب: ----------------  للفترة من -------  اإلى ---------    

 ال�سف: --------------  الهدف التعليمي: ----------------           ا�سم المدر�سة: 

ملاحظات: قام باإنجاز المهمة ب�سكل �سحيح )+( لم يتمكن من اإنجاز المهمة )-( لم يتم اختياره بعد.

ا�سم المعلم:                               
                
1

التاريخ

2

التاريخ

3

التاريخ

4

التاريخ

5

التاريخ

6

 التاريـــــــــخ

الم�سرف الفني:                     معلمة ال�سف:  
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ب�سم الله الرحمن الرحيم 
وزارة التربية والتعليم...............         

مديرية التربية الخا�سة.....................       مدر�سة: 
الخطة التربوية الفردية 

ا�سم الطالب: ...........................................    ال�سف: ........................... 
تاريخ الاحالة....../...../.......          تاريخ الميلاد: ....../...... /..........

الجن�س : .................      اخ�سائي التربية الخا�سة: ...............................................
نتائج التقويم: 

نتائج التقويم الاولي للقدرات اللغوية: 
ال�سمع: ...........................................
النطق: ........................................... 

اللغة: ...........................................
نتائج التقويم الاولي للقدرات الح�س حركية 

الب�سر: ...........................................
القدرة الحركية: ...................................

نتائج التقويم الاولي للمهارات الاجتماعية 
ومهارات التوا�سل

..................................................................................
......................................

نتائج التقويم الاولي للغةالعربية: . 
.......................................................................

........................
.......................................................................

........................
.......................................................................

........................
نتائج التقويم الاولي للريا�سيات: . 

.......................................................................
........................

 .....................................................
الملاحظات: 

نقاط القوة: 
1-
2-
3-
4-
5-
6-

نقاط الاحتياج: 
1-
2-
3-
4-
5-
6-

الاهداف التعليمية العامة: 
1-
2-
3-
4-
5-
6-

ملاحظات عامة: 
تن�سيب اللجنة: 
اع�ساء اللجنة: 

1 - معلم غرفة الم�سادر:                 2 - مدير المدر�سة: 
3 - الاخ�سائي النف�سي:                    4 - ولي امر الطالب: 

5 - معــلم ال�سف:                          5 - المر�سد الاجتماعي: 
معلمة ال�سف:             ولي الامر:             مدير المدر�سة:  



            
 

         



الفصل السادس: 

النماذج الخاصة بغرفة
 المصادر

6
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مقدمة: 

تعد غرفة الم�سادر)Resource Room( اإحدى اأهم البدائل التربوية المقدمة لطلبة 
�سعوبات التعلم، وهي غرفة ملحقة بالمدر�سة العادية، وتقدم فيها خدمات تربوية، وتعليم 
علاجي للطلبة ذوي �سعوبات التعلم لجزء من اليوم الدرا�سي من قبل معلم متخ�س�س. و 

 .) Lerner ،2003( يق�سي الطلبة بقية يومهم الدرا�سي في ال�سف العادي
بو�سائل  مجهزة  العادية  بالمدر�سة  ملحقة  �سفية  غرفة  اعتبرها  اآخر  تعريف  وفي 
واأدوات تعليمية واألعاب تربوية واأثاث منا�سب، يق�سي الطلبة فيها فترات معينة من اليوم 

الدرا�سي، لتلقي التعليم الفردي والجماعي. 
ويق�سي الطلبة معظم يومهم الدرا�سي في ال�سف العادي، ويذهبون اإلى غرفة الم�سادر 
التعليم  اأو  والاجتماعية  الح�سابية  المهارات  في  الخا�س  التعليم  ليتلقوا  جزئي  ب�سكل 
العاديين  غير  الطلبة  مع  للعمل  خا�ساً  تدريباً  مدرب  و  موؤهل  معلم  ويقوم  الاأكاديمي، 
وتدريبهم على المهارات التي يحتاجونها يطلق عليه ا�سم معلم التربية الخا�سة، كما يقوم 
بالتن�سيق مع معلمي ال�سف العادي والتعاون معهم في اإعداد البرنامج التعليمي المنا�سب 

)المعايطة، 1999(.
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الاعتبارات الأساسية لتدريس الأطفال ذوي صعوبات التعلم في غرفة المصادر: 

تبنى عملية التدري�س في غرفة الم�سادر على افترا�س اأ�سا�سي، وهو اأن الطلبة الذين 
المقدمة  التعليمية  والبرامج  المناهج  من  الاإفادة  باإمكانهم  تعليمية  م�سكلات  يواجهون 
وبذلك  لديهم.  ال�سعف  لهم ومراعاة جوانب  الم�ساعدة  تقديم بع�س  العاديين، مع  للطلبة 
لا يحرم هوؤلاء الطلبة من تعلم منهاج ال�سف العادي ب�سبب الق�سور في بع�س المهارات 
كالقراءة، والكتابة، والح�ساب، فجاءت غرفة الم�سادر لاإتاحة الفر�سة اأمام هوؤلاء الطلبة 
للاإفادة من مناهج الطلبة العاديين اإذا قدمت لهم الم�ساعدة اللازمة، لجعلهم قادرين على 

المواءمة بين المنهاجين من خلال غرفة الم�سادر.

عوامل نجاح غرف المصادر: 

يمكن للطلبة المتواجدين في غرف الم�سادر الا�ستفادة من المناهج والبرامج التعليمية 
المقدمة للطلبة العاديين مع تقديم الم�ساعدة والانتباه لنقاط ال�سعف عندهم. وبهذا فاإن 
ق�سورهم في بع�س المهارات الاأ�سا�سية كالقراءة، والكتابة، والح�ساب مجتمعة اأو منفردة، 
لا يحرمهم من درا�سة مناهج ال�سف العادي، وجاءت غرف الم�سادر لاإتاحة الفر�س اأمام 
هوؤلاء الطلبة للا�ستفادة من مناهج الطلبة العاديين اإذا ما قدمت لهم ولمدر�سيهم الم�ساعدة 
نجاح  ويعتمد  الم�سادر.  غرف  خلال  من  المنهاجين  بين  المواءمة  على  قادرين  لجعلهم 

تقديم الخدمات في غرف الم�سادر على عوامل عدة هي ) النجار، 2004(: 
مهارة معلم غرفة الم�سادر: لابد من تحديد الاإجراءات الم�ساعدة للطالب الذي يعاني . 1

من م�سكلات و�سعوبات في التعلم على تعليم المهارات المتعلقة في غرفة الم�سادر. 
تهيئة البيئة ال�سفية المنا�سبة وما تتطلبه من اإ�ساءة وتهوية وو�سائل تعليمية واألعاب . 2

تربوية تلبي احتياجات الطلبة. 
اأ�سلوب التدري�س المنا�سب: حيث يقوم المعلم بتحديد نقاط ال�سعف والقوة لدى الطالب، . 3

التي  التربوية  الاأهداف  وبالتالي تحديد  له،  الحالي  الاأداء  م�ستوى  بقيا�س  يقوم  كما 
تلبي حاجات الطالب. 

فوائد وإيجابيات غرف المصادر: 

وجود الطالب ن�سف يومه في غرفة الم�سادر يجعله يتفاعل ويندمج مع زملائه اأكثر . 1
مما ي�سهل عليه اكت�ساب الخبرات والمهارات التي تدفعه للتفاعل مع الطلاب العاديين. 
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يتوافر للطالب خدمة تعليمية مكثفة مجتمعة وب�سكل فردي. . 2
 ي�ستطيع معلم غرفة الم�سادر تفعيل دور معلم ال�سف العادي من خلال تفاعله مع . 3

الطلاب ذوي الم�سكلات التعليمية داخل ال�سف العادي.
ت�ستمر علاقة الطالب مع رفاقه بالمجموعة، مما يقلل فر�سة و�سفهم باأنه طالب غير . 4

عادي ) المعايطة، 1999(. 

معلم غرفة المصادر: 

ناقل  لي�س مجرد  واأ�سا�سي، فهو  بدور مهم  التربية الخا�سة  المعلم في مجال  ينه�س 
الاإمكانات  من  قدر  اأكبر  المتعلم  تك�سب  التي  الفاعلة  للتربية  نموذج  هو  واإنما  للمعرفة 
من  كحق  التربوية  البرامج  توفير  بوجوب  تنادي  الخا�سة  التربية  اأن  وبما  والقدرات. 
الحقوق الاأ�سا�سية للاأفراد ذوي الحاجات الخا�سة، فاإن المعلم هو من العنا�سر الاأ�سا�سية 
في العملية التربوية، اإذ اإن التربية الخا�سة هي مجمل البرامج التربوية المتخ�س�سة التي 
تقدم لفئات من الاأفراد غير العاديين من اأجل م�ساعدتهم على تنمية قدراتهم اإلى اأكبر حد 

ممكن، وتحقيق ذواتهم، وم�ساعدتهم على التكيف. 
ومعلم غرفة الم�سادر هو �سخ�س موؤهل اأكاديمياً في مجال التربية الخا�سة، يعمل مع 
التربية  اأن يكون حا�سلًا على درجة علمية في  التعلمية، ويجب  ال�سعوبات  الاأطفال ذوي 

الخا�سة اأو �سعوبات التعلم. وزارة التربية والتعليم، )1993(، مديرية التربية الخا�سة.
 وت�سمل الوظائف التي يقوم بها معلم التربية الخا�سة على ما ياأتي: 

الخطة  اإعداد  الم�ساعدة،  التعليمية  الو�سائل  اختيار  الاأكاديمية،  المو�سوعات  تعليم 
التربوية الفردية وتنفيذها، والا�ستراك في اجتماعات الاأهالي واجتماعات الاإدارة لبحث 
وكتابة  التقويم  بعملية  والقيام  الخا�سة،  الحاجات  ذوي  بالاأطفال  المتعلقة  الق�سايا 

التقارير التي تبين مدى تقدم الطفل في الجانب الاأكاديمي وال�سلوكي )غريب، 2005(.

آلية تحديد طلبة غرفة المصادر: 

تت�سكل لجنة لتحديد الطلبة الذين �سيتلقون خدمات تعليمية في غرفة الم�سادر مكونة من 
مدير المدر�سة ومعلم غرفة الم�سادر والمر�سد التربوي ومعلم ال�سف العادي ) الغرير، 1995(، 
حيث ير�سح معلم ال�سف العادي الطالب بناء على م�ستوى تح�سيله مراعياً موافقة والديه، 
ثم يقوم معلم غرفة الم�سادر بتحديد م�ستوى الاأداء الحالي للطالب في المهارات الاأكاديمية 
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وتحديد نقاط ال�سعف لديه وذلك من خلال التقويم القبلي ليتمكن معلم غرفة الم�سادر بعدها 
من اإعداد البرنامج التربوي والتعليمي الفردي لطالب ) المعايطة، 1999، الغرير،1995(. 

التجهيزات الأساسية لغرفة المصادر: 

ت�سم غرفة الم�سادر عدداً من الاأجهزة والاأن�سطة التي ت�ساعد الطلبة على التغلب على 
اأنها ت�ساعد كل من معلم ال�سف ومعلم غرفة الم�سادر على  م�سكلاتهم و�سعوباتها، كما 
فهم حاجات ومتطلبات الطلبة، وتحديد نقاط ال�سعف والقوة لديهم. ومن محتويات غرفة 

الم�سادر ما ياأتي: 
اأدوات اختبار لت�سخي�س �سعف الطالب وتو�سيح البرنامج العلاجي له.. 1
طرق واأ�ساليب تدري�س منا�سبة لطبيعة م�سكلة الطالب.. 2
مواد تعليمية منا�سبة لطرق واأ�ساليب التدري�س، و اأثاث ينا�سب جميع الطلبة.. 3
اأن�سطة واأدوات تعليمية ت�ساعد على جذب اهتمام المتعلم ودفعه للتعاون والتفاعل.. 4
جداول تنظم الوقت الذي يق�سيه الطالب في كل من غرفة الم�سادر وال�سف العادي.. 5
هذه . 6 منها  تعاني  التي  ال�سعوبة  نوع  فيها  يراعي  مجموعات  في  الاأطفال  تدري�س 

المجموعة ودرجتها )ال�سرطاوي، و�سي�سالم، 1987(.
ويت�سف معلم غرفة الم�سادر باأنه معلم متخ�س�س بالتربية الخا�سة بح�سوله على 
التعلم  �سعوبات  في  دورة  على  وح�سوله  الماج�ستير  اأو  البكالوريو�س  اأو  الدبلوم  درجة 
اإلى دورات وور�س عمل حول كيفية  الخا�سة  التربية  �سنة، كما يخ�سع معلم  تقل عن  لا 
ات منها قيا�س مظاهر �سعوبات التعلم  التعامل مع الطلبة في غرف الم�سادر، ويوكل بمهمَّ

وت�سخي�س الحالات المحولة له، واإعداد الخطط الفردية والجماعية )المعايطة، 1999(.

خدمات غرفة المصادر 

وغرفة الم�سادر هي غرفة �سفية ملحقة بالمدر�سة العادية، م�ساحتها من )20 – 30( 
متراً، ومجهزة بالاأثاث المنا�سب، والو�سائل التعليمية، والاألعاب التربوية. ويلتحق بها عدد 
من الطلبة ذوي �سعوبات التعلم يتراوح عددهم من 18 – 22 طالبا وًطالبة من ال�سفوف 
الثاني وحتى ال�ساد�س الاأ�سا�سي، حيث يتلقى الطلبة في غرف الم�سادر تعليما ً فرديا ً اأو 
�سمن مجموعة �سغيرة، و يدمج الطالب في المدر�سة العادية في ال�سف العادي، ويتلقى 

جزءا ً من يومه الدرا�سي في غرفة الم�سادر. 
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مدير  من  تتكون  و  ت�سكيلها.  يتم  لجنة  خلال  من  الغرف  بهذه  الطلبة  اإلحاق  ويتم 
اأخذ  العادي، والمر�سد التربوي، حيث يتم  ال�سف  المدر�سة، ومعلم غرفة الم�سادر، ومعلم 
موافقة خطية لولي الاأمر ت�سمح باإحالة ابنه اإلى غرفة الم�سادر، ومن ثم تُطبَّق اختبارات 
ثم  لديه، ومن  وال�سعف  القوة  نقاط  لتحديد  الطالب،  ت�سخي�سية مقننة وغير مقننة على 
الفردية  التعليمية  والخطة  الفردي  التربوي  البرنامج  باإعداد  الم�سادر  غرفة  معلم  يقوم 
والبرنامج الزمني، ثم و�سع برنامج الح�س�س التي يح�سر بها الطالب اإلى غرفة الم�سادر 
ويتم التن�سيق ما بين معلم غرفة الم�سادر، ومعلم ال�سف العادي واإدارة المدر�سة لتنظيم 

البرنامج العلاجي للطلبة خلال المدة الزمنية المقترحة )القم�س والجوالده، 2012(.
الخدمات التربوية التي يقدمها معلم غرفة الم�سادر للطلبة ذوي ال�سعوبات التعلمية: 
وتتمثل الخدمات التربوية التي يقدمها معلمو غرف الم�سادر للطلبة ذوي ال�سعوبات 
اإلى  بالاإ�سافة  العادية،  المدر�سة  في  الاأكاديمية  المهارات  ت�سهيل  على  بالعمل  التعلمية 

الت�سخي�س والتقويم الم�ستمر:
)التقويم- وهي:  رئي�سة  اأدوار  خم�سة  في  الم�سادر  غرف  معلمي  دور  تحديد  ويمكن 

والتخطيط-والتدري�س-والا�ست�سارة- والتوا�سل مع الوالدين(: 
تخطيط . 1 الاإحالة،  الت�سنيف،  لاأغرا�س  بالتقويم  الم�سادر  غرف  معلمو  يقوم  التقويم: 

البرامج التربوية. ولا بد من الاإ�سارة اإلى اأن يت�سمن التقويم في غرف الم�سادر مهارات 
اأكاديمية، وذلك لوجود الطلبة ذوي الاحتياجات الخا�سة في المدر�سة العادية، لذا لا 
بد اأن يكون معلمو غرف الم�سادر قادرين على تقويم المهارات الاأكاديمية في الو�سع 
التربوي العادي والخا�س في مجالات متنوعة ووا�سعة من المناهج لتحديد الاأهداف 

المطلوبة في الخطة التربوية )�سرطاوي واأبو نيان، 1998(.
التخطيط: يقوم معلمو غرف الم�سادر بتخطيط برامج تربوية فردية تتنا�سب مع قدرات . 2

الطلبة وم�سكلاتهم وحاجاتهم، بناء على تحديد م�ستوى الاأداء الحالي، ومن ثم كتابة الخطة 
التربوية الملائمة لم�ستوى الطلبة ذوي الاحتياجات الخا�سة وقدراتهم واحتياجاتهم.

يركز . 3 اإذ  الم�سادر  غرف  معلمي  وقت  من  الاأكبر  الن�سبة  التدري�س  ي�سكل  التدري�س: 
المعلمون على التدري�س المبا�سر للطلبة، مما يتطلب التركيز على نقاط القوة وال�سعف، 
غرف  معلمي  اأن  كما  الم�ساعدة.  والو�سائل  المواد  وتطوير  ا�ستخدام  على  والقدرة 
الم�سادر يركزون على اأ�سلوبين تدري�سيين تبعاً للمرحلة التي يكون فيها الطلبة وهما: 

• يتبع 	 اأن  بد  لا  وهنا  الابتدائية.  المراحل  في  للطلبة  الاأ�سا�سية  المهارات  تدري�س 
المعلم الت�سل�سل التعليمي الملائم لتح�سين ناحية ال�سعف حتى يتمكن الطلبة من 

اكت�ساب المهارات الاأكاديمية الاأ�سا�سية ال�سرورية للتقدم الاأكاديمي.
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• اأ�سلوب ا�ستراتيجيات التعلم للطلبة في المراحل اللاحقة. ويقوم هذا الاأ�سلوب على 	
تقديم الم�ساعدة الاأكاديمية لاأعمال ال�سف العادي، ويمكن ا�ستخدامه مع ال�سفوف 
العليا، ويقوم هذا الاأ�سلوب على: ملاءمة التدري�س مع متطلبات المنهاج، ا�ستخدام 
النقدي،  التدري�س  اأ�سلوب  وا�ستخدام  التعليم  وت�سجيع  منظمة،  تدري�سية  طرائق 
وا�ستخدام الاأهداف التعليمية، وت�سل�سل التدري�س والتاأكد من اأن قرارات التدري�س، 
العملية  الطلبة في  اإ�سهام  لدعم  الم�ساعدة  وتقديم  المخرجات،  لاأهداف  محكومة 

التدري�سية لاأق�سى درجة ممكنة، مع مراعاة فوائد هذا الاأ�سلوب 
اإن تقديم . 4 اإذ  العادي  ال�سف  التوا�سل مع معلمي  الا�ست�سارة على  الا�ست�سارة: وترتكز 

والمعلمين  الم�سادر  غرف  معلمي  بين  التعاون  اإلى  يحتاج  فعالة  تعليمية  برامج 
العاديين، مع مراعاة اأن عملية التوا�سل مع المعلمين العاديين عملية �سعبة، اإذ اأ�سار 

معلمو غرف الم�سادر البتدئون في التدري�س اإلى اأنها اأهم م�سكلاتهم.
وي�سكل . 5 الاإن�سانية،  المجتمعات  في  بارزا  مكانا  الاأ�سره  تحتل  الوالدين:  مع  التوا�سل 

الموؤ�س�سات  اأكثر  الاأ�سرة جانبا مهماً في بنائها وتكوينها، فالاأ�سرة  الطفل في حياة 
تاأثيرا في الفرد، لذلك يولي مجال التربية الخا�سة اهتماما كبيرا بالعلاقات التفاعلية 
بين المعلمين واأولياء الاأمور، واإر�ساد اأولياء الاأمور ودعمهم وتدريبهم ح�سب الحاجة، 
ال�سعوبات  التي تقدم للاأطفال ذوي  التعليمية  البرامج  وتقويم م�ستوى ر�ساهم عن 

التعلمية )يحيى،2003(.
الخا�سة  الحاجات  ذوي  اأ�سر  من  كغيرهم  التعلمية  ال�سعوبات  ذوي  الاأطفال  واأ�سر 
يعانون العديد من الاآثار التي لها بالغ الاأثر في تكيف الاأ�سرة، وي�سير) م�سعود، 1987 (اإلى 
اأن اأبرز الم�سكلات التي تواجهها اأ�سر الاأطفال ذوي ال�سعوبات التعلمية ب�سكل عام زيادة 

العدوانية، وال�سعور بالقلق والتوتر وال�سعوبات المالية.
  ويوؤدي اأولياء الاأمور دورا موؤثرا في ت�سجيع اأبنائهم ذوي �سعوبات التعلم بالذهاب 
للم�ساركة  الكافية  الفر�س  لهم  تتاح  اأن  اإلى  الاأمور  اأولياء  ويحتاج  الم�سادر،  غرفة  اإلى 
اأولياء الاأمور الذين يرتابون من  في فاعلية الخدمات التربوية التي تقدم لاأبنائهم. واأما 
د  فاعلية تعليم اأبنائهم ذوي ال�سعوبات التعلمية في غرفة الم�سادر، فهم بحاجة اإلى التزوَّ
بالمعلومات وبرامج التدريب واإر�سادهم، مما يعود عليهم بفائدة كبيرة لذلك فهم بحاجة 

اإلى اأن ي�سعروا بالاطمئنان اإزاء التقدم الذي �سيحرزه اأطفالهم في غرفة الم�سادر
ويمكن اإجمال عدد من الن�ساطات التي توؤدي اإلى تعاون مثمر بين ولي الاأمر والمدر�سة 

ومنها: 
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 الح�سول على معلومات من الاآباء حول طفلهم من بداية ال�سنة.. 1
 التوا�سل مع الاآباء لاأخبارهم بالاإنجازات التي حققها طفلهم، وكذلك الم�سكلات التي تحدث.. 2
الات�سال بالاآباء في البداية المبكرة للم�سكلة التعليمية وال�سلوكية، وطلب تغذية راجعة . 3

واأفكار منهم عن كيفية التعامل مع الم�سكلة على اأف�سل وجه.
 دعوة الاآباء اإلى الاجتماعات الر�سمية المتعلقة بالطفل.. 4

لذلك من المهم جدا اأن تقوم الاأ�سرة بالم�ساعدة والم�ساركة في تقديم الخدمات التربوية 
في غرفة الم�سادر.ويجب اإبلاغ الاأهل ب�سكل م�ستمر ب�سرورة م�ساركتهم في جميع القرارات 
المتعدد  الفريق  اجتماعات  في  والم�ساركة  الطفل،  على  بالتعرف  بدءا  بطفلهم  المتعلقة 
التربوي  بالو�سع  المتعلقة  القرارات  واتخاذ  الفردي  التربوي  والتخطيط  التخ�س�سات، 
للطفل، ومدى تقدمة اأو عدمه وم�سكلاته الاجتماعية الانفعالية. ويمكن تنظيم لقاء ي�سم 
اأهالي ذوي �سعوبات التعلم بحيث تجتمع ب�سكل دوري لكي تتبنى برامج التوعية والتثقيف 

التي تتبعها المناق�سات الجماعية 
  ويجب اأن يدرب الاأهل على الا�ستخدام الفعال لمهارات التوا�سل، والتحدث مع الاأ�سر 
الاأخرى، وذلك لاأن بع�س الاأ�سر تمر بخبرات من ال�سغط والتوتر في محاولتهم للتعامل مع 
الاأ�سر  التوا�سل مع  اأكثر نجاحاً في  الاأ�سر  التعلم، وقد تكون بع�س  طفلهم ذي �سعوبات 

الاأخرى، اأكثر من الكادر المدر�سي ) ال�سرطاوي واأخرون، 1988 (.
يعد التوا�سل مع الوالدين اأحد الاأدوار التي يوؤديها معلمو غرف الم�سادر، اإذ يتوجب 
م�ستوى  على  للاطلاع  الاأهالي  مع  دورية  اجتماعات  عقد  الم�سادر  غرف  معلمي  على 
تقدم الطلبة، واإ�سناد اأدوار وتو�سيات خا�سة بالاأهالي، وقد اأ�سارت الدرا�سات اإلى فاعلية 
البرامج التعاونية بين المدر�سة والبيت في تدعيم �سلوكات الطلبة الاأكاديمية والتقليل من 

ال�سلوكات الاجتماعية غير المرغوبة.
ال�سعوبات  ذي  طفلهم  مع  التعامل  في  الوالدين  لاإعداد  اأ�ساليب  مجموعة  وهناك   
اأو تدريبية، والمهم هو ا�ستخدام تلك  اإر�سادية  اأ�ساليب داعمة، وبع�سها  التعلمية، بع�سها 
الاأ�ساليب للو�سول اإلى الهدف النهائي وهو ال�سعادة الاأ�سرية والفعالية في التعامل �سوؤاء 
الندوات  الاأ�سرية،  التوعية  الاأ�ساليب،  هذه  ومن  الاأ�سرة،  ناحية  من  اأو  الطفل  ناحية  من 
التدريبية،  والدورات  الاإعلام،  و�سائل  الاأ�سري،  الاأ�سري،الدعم  الاإر�ساد  والمحا�سرات، 

وتزويد الاأ�سرة بخبرات في التعامل مع طفلهم )الخطيب والحديدي، 2003(.
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كما اأن هناك حاجات اأخرى ترتبط باأ�سر الاأطفال ذوي �سعوبات التعلم وهي تتعلق 
بالخدمات اللازمة اأو الاأهداف المتوقع تحقيقها، ومن اأهمها الحاجة اإلى تقديم المعلومات، 
يحتاج  ما  وغالباً  للوالدين  بالن�سبة  ملحة  حاجة  المعلومات  على  الح�سول  ي�سكل  حيث 
الوالدان اإلى فهم حالة الطفل ب�سورة اأعمق، ومعرفة ما يجب توقعه في الم�ستقبل بالن�سبة 
للطفل، ومعرفة المعلومات التي تتعلق بمراحل نمو الاأطفال، ومعلومات تتعلق بالم�ساعدات 
والخدمات التي يوفرها المجتمع المحلي، ومعلومات تتعلق بتعليم الطفل واإك�سابه المهارات 

الاأكاديمية الاأ�سا�سية 
وهناك عدد من النماذج لتقديم الخدمات لاأ�سر الاأطفال ذوي ال�سعوبات التعلمية، ومن 
هذه النماذج، الاإر�ساد الاأ�سري، وهو اأر�ساد الطفل واأ�سرته في كل مرة، وم�ساعدتهم على 
حل م�سكلاتهم والتكيف معها،ويجب مراعاة اأخلاقيات الاإر�ساد الفردي، والالتزام ب�سروط 

الجل�سة الاإر�سادية مع الطفل والوالدين )الريحاني،1985(.

المشكلات التي تواجه طلبة غرف المصادر: 

المناهج  على  الارتكاز  نتيجة  الم�سكلات  من  العديد  الم�سادر  غرف  طلبة  يواجه 
الريا�سية التقليدية منها )الوقفي،2000(: 

 عدم تلاوؤم الطلبة ذوي ال�سعوبات التعليمية مع مقت�سيات التقدم في ال�سلم التعليمي . 1
في المناهج الريا�سية التقليدية.

 المناهج الريا�سية التقليدية لا تركز على المهارات التي يجب الوقوف عندها لذوي . 2
�سعوبات التعلم.

يتنا�سب مع طالب �سعوبات . 3 لا  واآخر بما  القفز بين مفهوم  المفاهيم و�سرعة   كثرة 
التعليم الريا�سية.

 قلة ن�سبية في التمارين والم�سائل التي تغطي كل مفهوم اأو مهارة، بحيث لا يتمكن . 4
معها ذوو ال�سعوبات من تنميط الحل وتعميم القواعد.

 عدم كفاية الفر�س التطبيقية التي تت�سل بحياة الطالب اليومية وواقعه المح�سو�س.. 5
الرموز والمواد . 6 با�ستخدام كثير من  الاإدراكي  التطور  التقليدية  الريا�سيات  ت�ستهدف 

على  معتمدة  الريا�سية،  والاإجراءات  المفاهيم  تعميق  اإلى  ترمي  فهي  الح�سية،  غير 
الجهد العقلي الذاتي للمتعلم وقدرته الذاتية على التعلم والا�ستك�ساف.



�سعوبات التعلم بين النظرية والتطبيق 

158

 دور معلمي غرفة المصادر ومهماتهم: 

 )Department of general Education،2000( العام  التعليم  دائرة  حددت 
ات معلمي غرفة الم�سادر بما ياأتي:  مهمَّ

• تخطيط اأن�سطة الدمج لذوي الاحتياجات الخا�سة في المدر�سة العادية وتنفيذها.	
• تحديد نقاط ال�سعف والقوة لدى الطلبة ذوي الاحتياجات الخا�سة. 	
• تقويم قدرة الطالب على التعلم في غرفة ال�سف العادي وتحديدها. 	
• الخا�سة 	 الاحتياجات  ذوو  يحتاجها  التي  والحركية  الاأكاديمية  التعديلات  تحديد 

للعمل في ال�سف العادي. 
• تحديد الو�سائل والمواد التي ت�ساعد ذوي الاحتياجات الخا�سة.	
• ت�سميم ا�ستراتيجيات تدري�سية بديلة. 	
• تحديد الو�سائل والاأدوات اللازمة للخطة التربوية الفردية. 	
• ت�سميم الاأن�سطة المنا�سبة. 	
• و�سع البرامج التربوية وخطط التدري�س. 	
• م�ساندة ودعم م�ساركة الاأهل في البرامج التربوية الفردية. 	
• تزويد ذوي الاحتياجات الخا�سة بالتدري�س الفرعي في المجموعات ال�سغيرة. 	
• التعاون مع معلمي ال�سفوف العادية. 	
• الاحتياجات 	 ذوي  من  طالب  لكل  للقيا�س  قابلة  وتعليمية  تربوية  اأهداف  تحديد 

الخا�سة. 
• كتابة المهارات الدرا�سية التي يمكن تطويرها عند الانتهاء من الوحدة اأو الهدف. 	
• تحليل المهمات التعليمية اإلى خطوات �سغيرة مت�سل�سلة. 	
• اإعداد المنهاج وتح�سيره من خلال الاأهداف ال�سلوكية التي تمثل المعارف والمهارات 	

والمفاهيم. 
• تح�سير طرق التقويم المدرو�س التي يتلقاها الطالب. 	
• تقويم اأهداف الخطة التربوية الفردية لذوي الاحتياجات الخا�سة. ، 	
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ويجب اأن تكون غرفة الم�سادر منظمة ب�سكل يتلاءم مع قدرات الطلبة ذوي الاحتياجات 
الاآتية في  التعلم، ولذلك، فاإن من ال�سروري مراعاة الظروف  الخا�سة لاكت�ساب مهارات 

تنظيم غرفة الم�سادر: 
• اأن يكون حجمها بحجم غرفة ال�سف العادي. 	
• اأن ت�سكل بيئة جذابة ت�ساعد على التعلم. 	
• اأن تكون مرتبة بما يعك�س الحاجات ال�سلوكية والتعلمية للطلبة. 	
• اأن ت�سمح م�ساحتها بتنقل الطفل. 	
• اأن تحتوي على اأماكن اأو �ساحات لتخزين مواد التعليم والو�سائل والمعلومات ب�سكل 	

يكون في متناول الطلبة. 
• �سكل 	 اأو على  فردياً  الطلبة  تدري�س  المعلم من  فيها م�ساحات كافية تمكن  يتوفر  اأن 

مجموعات �سغيرة. 
• اأن يتوافر على عدد كاف من المقاعد والاأجهزة ال�سمعية والب�سرية والطاولات. 	
• وجود تيار كهربائي لا�ستخدام الاأجهزة. 	
• وجود حواجز بين مقاعد التدري�س والطاولات مثل: خزائن الكتب، وخزائن الملفات .	

شروط الانضمام إلى برنامج غرفة المصادر: 
• اأن يكون من طلبة ال�سفوف الاأ�سا�سية. 	
• اأن يعاني من م�سكلة تحول دون تعلمه في ال�سف العادي.	
• اأن يكون اأحد طلبة المدر�سة التي يتوافر بها البرنامج، اأو من مدر�سة مجاورة لا تطبق 	

برنامج غرفة الم�سادر. 
• ال�سواغر 	 توافرت  ما  اإذا  البرنامج  من  بالا�ستفادة  الاأخرى  ال�سفوف  لطلبة  ي�سمح 

والاإمكانيات )وزارة التربية والتعليم، مديرية التربية الخا�سة(. 

وصف برنامج غرف المصادر: 

العلاجية  الخدمات  وتقديم  المبكر،  التدخل  فكرة  على  الم�سادر  غرفة  برنامج  يقوم 
التربوية والتعليمية للطلبة الذين يعانون من �سعوبات تعلمية، ممن لا يزالون على مقاعد 
الدرا�سة. ويتوازى هذا البرنامج مع البرنامج المدر�سي اليومي الم�سمم للطلبة. وبداأت وزارة 
التربية بتطبيق هذا البرنامج في مدار�سها بدءاً من العام 1993 وذلك اعتماداً على الخطط 
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التعليمية التي تلبي احتياجات فئة معينة من الطلبة. وتتراوح م�ساحة غرفة الم�سادر ما 
التعليمية  اأن تكون مجهزة بالاأثاث المنا�سب والو�سائل  مربعاً، ويجب  بين 48-30 متراً 
والاألعاب التربوية الهادفة. ويلتحق الطالب بهذه الغرفة ا�ستناداً اإلى برنامج معين متفق 
عليه بما يلبي الاأهداف التعليمية التربوية، ويُمكن الطفل / الطالب من العودة اإلى �سفه 
يكونوا  اأن  يجب  البرنامج  لهذا  ين�سمون  الذين  والاأطفال  البرنامج.  انتهاء  بعد  العادي 
يعانون من �سعوبات  الاأ�سا�سي(، ممن  الرابع  )الثاني حتى  الاأ�سا�سية  ال�سفوف  طلبة من 
تعلمية اأو بطء في التعلم، و�سعف في تعلم المهارات اللغوية والح�سابية والتهجئة والكتابة 
الفئة من  لهذه  اأو غير ذلك، ويحق  اجتماعية،  نف�سية -  اأو  لاأ�سباب ع�سوية  اإما  والقراءة 

الطلبة الا�ستفادة من خدمات برنامج غرف الم�سادر. 

آلية عمل معلمي غرف المصادر بالمدرسة العادية في الأردن:

ت�سير  متكاملة  عملية  عن  نتحدث  الم�سادر  غرف  في  العمل  اآلية  عن  نتحدث  عندما 
اأبرز ما فيها عملية الت�سخي�س، كون هذه العملية ت�سكل البوابة  في �سل�سلة من الخطوات 
الرئي�سية التي يمكن من خلالها التعرف اإلى فئات الطلبة غير العاديين والم�ستهدفين في 
العملية التعليمية بما فيهم الطلبة ذوو �سعوبات التعلم. وهذا ي�ستدعي توفير اأدوات قيا�س 
التي  الاآلية  على  التعرف  من  بد  لا  هنا  ومن  الطلبة.  من  الفئة  هذه  اإلى  للتعرف  منا�سبة 
تتبعها وزارة التربية والتعليم في غرف الم�سادر، وهذه الاآلية متمثلة في كيفية اختيار 
الطلبة ذوي �سعوبات التعلم للا�ستفادة من خدمات غرف الم�سادر، حيث يختير الطلبة 
المدر�سة،  العادي، ومدير  ال�سف  الدرا�سي من قبل لجنة مكونة من معلم  العام  بداية  في 
والمر�سد التربوي، ومعلم غرفة الم�سادر، وبالتعاون مع م�سرف المرحلة في المديرية اإن 

اأمكن ذلك، وتتم هذه العملية على النحو الاآتي: 
• اعتماد الملاحظات الذاتية، والتقارير المختلفة من قبل معلم ال�سف العادي والنتائج 	

التح�سيلية لهوؤلاء الطلبة.
• قيا�س م�ستوى الاأداء الحالي لهوؤلاء الطلبة، وتحديد نقاط القوة ونقاط ال�سعف لديهم 	

في �سوء نتائج الت�سخي�س في مهارات القراءة والكتابة والاأنماط اللغوية والح�ساب.
• و�سع خطة تربوية فردية لكل من هوؤلاء الطلبة توؤخذ من نتائج الت�سخي�س الاأكاديمي، 	

بحيث يتم التركيز على نقاط ال�سعف التي يعاني منها كل طالب وطالبة.
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• بناء خطة تعليمية فردية لكل منهم.	
• متابعة هوؤلاء من خلال نموذج التقويم اليومي.	
• تعبئة نموذج درا�سة الحالة لكل طالب من الطلبة المقيمين من بداية العام.	
• تعبئة بطاقة التقويم التح�سيلي لكل من الطلبة المقيمين.	
• التربوية 	 الخطط  واإعداد  وت�سخي�سهم  الطلبة  اختيار  متطلبات  لاإعداد  الزمنية  الفترة 

التربية  مديرية   - والتعليم  التربية  )وزارة   .9/15 وحتى  الدرا�سي  العام  بداية  منذ 
الخا�سة(.

الم�سادر  غرفة  معلم  بين  ما  التن�سيق  فيتم  الدرا�سي  البرنامج  لتنظيم  بالن�سبة  اأما 
البرنامج  يوافق  درا�سي  برنامج  لتنظيم  الطلبة  ومعلمي  المدر�سة  اإدارة  مع  بالتعاون 
الدرا�سي للعام الدرا�سي، كما ي�ستفيد من خدمات غرفة الم�سادر ال�سفوف: الثاني والثالث 
والرابع الاأ�سا�سي بحيث لا يزيدون على )25-20( طالباً وطالبة، ويُق�سم هوؤلاء الطلبة اإلى 
ثلاث اأو اأربع مجموعات متجان�سة، وذلك في �سوء نتائج الت�سخي�س. ويبلغ ن�ساب معلم 

غرفة الم�سادر 20 ح�سة اأ�سبوعياً )وزارة التربية والتعليم مديرية التربية الخا�سة(.

دور معلم غرفة المصادر في الأردن ومهامه: 

• اإجراء الت�سخي�س اللازم للطفل الم�ستهدف. 	
• الت�ساور مع معلم ال�سف وولي اأمر الطالب واإدارة المدر�سة والمر�سد التربوي للتعرف 	

على حالة الطالب، ومدى حاجته للالتحاق بغرفة الم�سادر. 
• تقديم الن�سح والم�سورة لمعلم ال�سف العادي حول الاأ�ساليب والمواد المنا�سبة لذوي 	

اإلى غرفة الم�سادر للعمل معهم ب�سكل  الطلبة  اأهمية تحويل  التعلم، ومدى  �سعوبات 
فردي اأو كمجموعات �سغيرة. 

• العمل على تقديم الم�ساعدة لمعلم ال�سف من اأجل اإعداد برامج واأن�سطة منا�سبة للطالب 	
بعد عودته من غرفة الم�سادر اإلى �سفه العادي، اإ�سافة اإلى عمليات المتابعة. 

• اإعداد الخطط العلاجية التربوية - التعليمية الفردية بح�سب احتياجات الطالب. )وزارة 	
التربية والتعليم- ومديرية التربية الخا�سة(.
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تتعدد طرق التعليم في غرف المصادر الطلبة فمنها: 

• يحتاجون 	 الذين  الطلبة  مع  الاأ�سلوب  هذا  ي�ستخدم  لواحد(:   - )واحد  الفردي  التعليم 
اإلى تركيز �سديد في التعليم )وزارة التربية والتعليم، مديرية التربية الخا�سة، 1993(. 

• التعليم الجماعي )على �سكل مجموعات �سغيرة(، ويتمثل هذا التعليم في تق�سيم الطلبة 	
اإلى مجموعات متجان�سة من حيث القدرات ودرجة ال�سعوبة التي يعانون منها، ومن 
ثمَّ يدر�سوا جميعاً في الجل�سة نف�سها، بحيث لا يتجاوز عدد طلبة كل مجموعة اأربعة 
طلاب، ويعتمد عدد الطلبة في كل مجموعة على درجة ت�سابه ال�سعوبة لديهم، وربما 
لا تكون اأعمار المجموعة الواحدة مت�ساوية، اأو من الم�ستوى ال�سفي نف�سه، بل اإن هذا 
المجموعات  نظام  يت�سف  اأن  ويفتر�س  لديهم.  الحاجات  ت�سابه  اأ�سا�س  على  يعتمد 
اأحرز طالبٌ  ما  واإذا  الم�ستويات،  ي�ستوعب طلبة من مختلف  لكي  بالمرونة  ال�سغيرة 
ويمكن  العادي.  �سفه  اإلى  يعاد  اأو  اأخرى،  مجموعة  اإلى  يرفع  فاإنه  المطلوب،  التقدم 
اعتبار هذه الطريقة �سرورية جداً لتعليم الطلبة المهارات الاأكاديمية، اإذ ربما ي�ستمر 
الطالب في البرنامج لمدة زمنية محددة بح�سب حالته، وم�ستوى �سعوبة التعلم لديه 

)وزارة التربية والتعليم، مديرية التربية الخا�سة،1993(. 
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