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المقدمة  
میدان صعوبات التعلم هو واحد من میادین التربیة الخاصة الذي أخذ ینمو 

وبتسارع منذ الستینات من القرن العشرین؛ علماً أن جذوره التاریخیة أو أصوله 
تعود إلى القرن التاسع عشر وإلى إسهامات علماء الأعصاب واللغة الأوائل أمثال 

) إلى 1802 الذي أشار في العام (Franz Joseph Gall: فرانز جوزیف غال 
أن هناك مناطق معینة في المخ تسیطر على أنشطة عقلیة معینة، وبییر بروكا 

Pierre Broca) على أن اضطرابات النطق والكلام 1860 الذي برهن في العام (
هي نتیجة لإصابة في الفص الأمامي الأیسر من الدماغ وقد اقترح بأن الشق 

الأیمن من الدماغ یختلف في وظائفه عن الشق الأیسر منه، وكذلك ویرنك 
Wernik) تحدید منطقة في الفص الصدغي 1972 الذي استطاع في العام (

الأیسر من الدماغ اعتبرها هي المسؤولة عن فهم الألفاظ والأصوات والتعابیر 
ومبیناً بأن منطقة بروكاحین تقوم بإنتاج الكلام فإن منطقة ویرنك تتعامل مع فهم 

الكلام. 
وقد أخذ میدان صعوبات التعلم یحتل حیزاً كبیراً بین میادین التربیة الخاصة 
لكونه یهتم بأولئك الأفراد الذین یواجهون مشكلات في عملیاتهم النمائیة (النفسیةـ 

العقلیة) أو الأكادیمیة على الرغم من أنهم لا یعانون من أي نوع من أنواع 
الإعاقات كالإعاقة العقلیة مثلاً أو السمعیة أو البصریة أو الجسدیة ... أو غیرها. 
وقد ینحدر معظمهم من مستویات اجتماعیة واقتصادیة وثقافیة متوسطة أو عالیة، 

ولكون هذا المیدان یهتم بفئة من الأفراد الذین یعدون من أكثر فئات التربیة 
الخاصة قابلیة للعلاج والشفاء إذا ما توافرت البرامج التربویة والعلاجیة الخاصة 

التي تتناسب مع هذه الصعوبات وطبیعتها. 
وتؤكد معظم الدراسات التي تعنى بصعوبات التعلم على أن الكشف المبكر 

عن هذه الصعوبات تؤثر تأثیراً إیجابیاً على فعالیة الخطط والإجراءات التربویة 



   

والعلاجیة المعدة لهذا الغرض، كما وتؤكد هذه الدراسات على أن الكشف المبكر  
عن هذه الصعوبات وبخاصة الصعوبات التي تتعلق بالجانب النمائي (النفسي 

والعقلي) للأطفال، وفي حال تم توفیر البرامج التربویة والعلاجیة، یؤدي إلى 
التخفیف من الآثار التي تنتج عن هذه الصعوبات في المراحل الدراسیة اللاحقة أو 
في مجال التعلم الأكادیمي . ولهذا فإن دراسة هؤلاء الأطفال وصعوباتهم النمائیة 
یستأثر بمكانة خاصة لدى المتخصصین في علم نفس الطفولة وریاض الأطفال. 

یقع الكتاب في ثلاثة أبواب وأحد عشر فصلاً، ویأخذ بالمنحى العلمي 
المبسط في المعلومات وعرضها، والتي یكون لا بد منها للطالب المتخصص 

والطالب المهتم بالأطفال وبمشكلات الطفولة. 
وإذا كان المؤلفون یقدمون مجموعة من هذه الأبواب أو الفصول في میدان 

صعوبات التعلم فإنهم دوماً كانوا آخذین بعین الاعتبار أن الطالب المهتم بالأطفال 
في مرحلة الریاض لا بد له وأن یلتقي بعدد غیر قلیل من الأطفال ممن یشتكون 

من مشكلات في انتباههم أو في تذكرهم  أو في إدراكاتهم أو في تكوّن المفاهیم . 
یضاف إلى ذلك أن من بین هؤلاء الأطفال من یعاني من صعوبة في التعبیر 

الشفوي أو التهجئة أو تعلم الأحجام أو الأشكال أو مفاهیم الزمان أو المكان ... أو 
غیر ذلك. 

یتضمن الباب الأول من الكتاب ثلاثة فصول تتناول الأساسیات في میدان 
صعوبات التعلم فقد وقف الفصل الأول منها عند التطور التاریخي لهذا المیدان 

بدءاً من أعمال علماء الأعصاب واللغة الأوائل في القرن التاسع عشر وحتى یومنا 
هذا أمثال : جال  و ستراوس  و هنشلوود و غولدستاین .. وغیرهم، ومستعرضاً 

في ذلك عدداً من الجهود التي بذلتها الحكومات والهیئات المختصة في هذا 
المجال، كما وقف عند تحدید مصطلح صعوبات التعلم ومن خلال التطور 

التاریخي أیضاً له ومبیناً في ذلك بأن مصطلح صعوبات التعلم ومنذ نشأته الأولى 



   

)،قد بقي بین أخذ ورد، وغموض 1963على ید صموئیل كیرك في العام ( 
ووضوح، ومد وجذر، حتى التسعینات من القرن الماضي، ومشیراً بذلك أن مثل 
هذا الأخذ والرد جاء بشكل طبیعي نتیجة لانسلاخ مفهوم صعوبات التعلم عن 

مفهوم التخلف العقلي ومحاولاً استعراض عدد من التعریفات ومن خلال التسلسل 
التاریخي لها، لتبیان التطور التاریخي لهذا المصطلح وكیف وصل إلى ما وصل 

إلیه الآن. ومحاولاً أیضاً إزالة اللبس والغموض مابین هذا المصطلح ومصطلحات 
أخرى مشابهة من مثل: التخلف الدراسي والبطء في التعلم ومشكلات التعلم ... 

وغیرها. وفي الفصل الثاني تم التوقف عند صعوبات التعلم من حیث أنواعها 
ومعاییرها وأسبابها وبعض المداخل النظریة في تفسیرها مبیناً في ذلك بأن هناك 

نوعین أساسیین لصعوبات التعلم وهي : الصعوبات النمائیة والصعوبات الأكادیمیة 
، وبأن المعاییر الأساس في الكشف عن صعوبات التعلم هي محك التباین ومحك 

الاستبعاد ومحك التربیة الخاصة، وبأن من أهم أسبابها التلف الدماغي ، ولكن 
لیس شرطاً أن تكون صعوبات التعلم نتیجة له ، والعوامل الإحیائیة والكیمیائیة 

والعوامل الورائیة ... وغیرها. وكذلك عند المدخل النمائي والمدخل العصبي 
والمدخل المعرفي في تفسیر مثل هذه الظاهرة في حین أنه تم التوقف في الفصل 
الثالث عند تشخیص صعوبات التعلم في الروضة وأسالیب علاجها وموضحاً في 
ذلك أهمیة الكشف المبكر عن هذه الصعوبات بشكل عام في التخفیف من آثارها 
على المراحل اللاحقة للطفل وفي تعلمه الأكادیمي بشكل خاص وموضحاً أیضاً 

مجموعة الإجراءات التي یمكن الاعتماد علیها في الكشف عن بعض الأطفال في 
الروضة ممن یعانون من صعوبات في التعلم وبینها الكشف عن عدد من المظاهر 

النمائیة التي تعكس وجود صعوبات في التعلم لدیهم وبینها التأخر اللغوي 
والمشكلات الإدراكیة البصریة والمشكلات الإدراكیة السمعیة ... وغیرها . یضاف 



   

إلى ذلك التوقف عند عدد من أسالیب علاج صعوبات التعلم من مثل التعلم  
القائم على تحلیل المهمة والتعلم القائم على العملیات النفسیة ... وغیرها . 

وأما الباب الثاني فقد تضمن خمسة فصول تناولت الصعوبات النوعیة أو 
لنقل الصعوبات النمائیة . ففي الفصل الأول منه ، أو الفصل الرابع من فصول 
الكتاب،تم التوقف عند الصعوبات الخاصة بالانتباه كالتشتت في الانتباه والمدى 
الانتباهي القصیر والاندفاعیة باتجاه المثیرات والإفراط في النشاط ... وغیرها  

وكیفیة علاجها . وفي الفصل الخامس تم التوقف عند الصعوبات الخاصة بالذاكرة 
كالمشكلات التي تتعلق بالذاكرة العاملة أو الذاكرة قصیرة المدى والمشكلات التي 
تتعلق باسترجاع الخبرات أو المعلومات التي سبق للفرد أن تعلمها ... وماشابه. 

كما تم التوقف عند بعض الاستراتیجیات العامة لمواجهة مثل هذه الصعوبات في 
الذاكرة لدى الأطفال. أما الفصل السادس فقد وقف عند الصعوبات الخاصة 

بالإدراك وبینها الصعوبات المتعلقة بالإدراك البصري والصعوبات المتعلقة بالإدراك 
السمعي ، وكذلك عند عدد من الأسالیب والاستراتیجیات في علاج مثل هذه 

الصعوبات .وأما الفصل السابع فقد وقف عند الصعوبات الخاصة باللغة الشفویة 
وعند كیفیة تشخیصها وعلاجها ، كما اقترح عدداً من الأنشطة العملیة لتدریب 

الطفل على اللغة الشفویة ومن أجل تجاوز المشكلات فیها وتداركها.وأما الفصل 
الثامن فقد وقف عند الصعوبات الخاصة بالتفكیر كتكون المفاهیم والانتباه والإدراك 

وحل المشكلة ... وغیرها. 
وأخیراً فقد تضمن الباب الثالث من الكتاب ثلاثة فصول تناولت الصعوبات 
الأكادیمیة كالصعوبات في القراءة والصعوبات في التهجئة والصعوبات في التعبیر 

الكتابي وكذلك بعض الطرائق والاستراتیجیات في مواجهة صعوبات التعلم 
كالتدریس أو التعلیم الفردي ... وغیرها . 

  المؤلفون
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الفصل الأول  
میدان صعوبات التعلم 

(تطوره التاریخي، تعریفه ، المصطلحات المشابهة) 
أولاً ـ التطور التاریخي لمیدان صعوبات التعلم 

) 1959ـ 1800ـ المرحلة الأولى : (
ـ وحتى الآن) 1960ـ المرحلة الثانیة : ( 

ثانیاً ـ التعریف بمیدان صعوبات التعلم 
 1963ـ تعریف كیرك 

 1965ـ تعریف باتمان 
 1966ـ تعریف كلیمنتس 

. NACHC (1968ـ تعریف اللجنة الاستشاریة الوطنیة للأطفال المعاقین (
. NJCLD (1981ـ تعریف اللجنة الوطنیة المشتركة لصعوبات التعلم (
. ICLD (1987ـ تعریف اللجنة الوطنیة الائتلافیة لصعوبات التعلم (
. NJCLD (1994ـ تعریف اللجنة الوطنیة المشتركة لصعوبات التعلم (

ـ تعلیق على ما سبق 
ثالثاً ـ صعوبات التعلم ومصطلحات أخرى مشابهة 

ـ صعوبات التعلم والقابلون للتعلم. 
ـ صعوبات التعلم وذوو الخلل الدماغي البسیط. 

ـ صعوبات التعلم والطفل بطيء التعلم. 
ـ صعوبات التعلم والتخلف الدراسي. 
ـ صعوبات التعلم ومشكلات التعلم. 

 ).Learning Difficulties) ومصطلح(Learning Disabilitiesـ مصطلح(



   

 



   

أولاً ـ التطور التاریخي لمیدان صعوبات التعلم  
یعد میدان صعوبات التعلم من أكثر میادین التربیة الخاصة حداثة وأسرعها 
تطوراً، وربما یعود السبب في ذلك إلى الاهتمام المتزاید من قبل الأهالي والمهتمین 
والمعنیین بمشكلة الأطفال الذین یعانون من مشكلات تعلیمیة والتي لا یكون مردها 

إلى إعاقات عقلیة أو سمعیة أو بصریة أو جسمیة أو صحیة أو انفعالیة أو 
ظروف أسریة غیر عادیة، وربما یعود السبب في ذلك أیضاً إلى اعتراض هؤلاء 
المهتمین والمعنیین على عدد من التسمیات التي یتم إطلاقها على هذه الفئة من 

الأطفال التي یعاني أصحابها من الصعوبات في التعلم من مثل : " الأطفال ذوو 
التلف الدماغي " و" الأطفال ذوو المشكلات الإدراكیة " و " الأطفال العاجزون عن 

التعلم " و " الأطفال ذوو الإعاقة الخفیفة" . 
ومن المجالات الأخرى أیضاً التي أسهمت في تطور هذا المیدان ما سنته 
الحكومات والدول من قوانین وتشریعات تلح على ضرورة الاهتمام بهذه الفئة من 

الأفراد وتوفیر المزید من العنایة لهم وكذلك تشكیل عدد من المنظمات      و 
المجالس والروابط العالمیة والمحلیة التي تعنى بأحوال هؤلاء الأطفال وبخصائصهم 

ومتطلباتهم وتوفیر البرامج التربویة التي تتلاءم مع مقدراتهم واستعداداتهم. 
وقد حاول بعض الباحثین والمختصین استعراض التطور التاریخي لمیدان 
صعوبات التعلم من خلال تصنیفه في مراحل زمنیة معینة أو من خلال إطلاق 

تسمیات محددة تشیر إلى هذه المراحل الزمنیة ، فعلى سبیل المثال یصنف میرسر 
)Mercer,1992 التطور التاریخي لمیدان صعوبات التعلم في ثلاث مراحل (

زمنیة هي :  
) 1960) وحتى عام (1800ـ فترة الجذور أو الأصول وتمتد من عام (1

تقریباً . 
). 1974) وحتى عام (1961ـ فترة الانطلاق وتمتد من عام (2



   

) وحتى عام 1975) وتمتد من عام (142ـ94ـ فترة القانون العام رقم (3 
). 30، ص1998) . (الزیات،1987(

) فإنه یصنف التطور التاریخي لمیدان صعوبات Holt;1974أما هولت(
التعلم بطریقة مغایرة للتصنیف الذي وضعه میرسر. إذ یشیر هولت إلى أن میدان 

صعوبات التعلم قد مر بثلاث مراحل زمنیة وهي : 
) وفیها تم 1930) وحتى عام (1800ـ مرحلة التأسیس: وتمتد من عام (1

الاهتمام بالأسباب المرضیة لاضطرابات التعلم وتقدیم العلاج للكبار ممن یعانون 
من اضطرابات اللغة المكتوبة أو المنطوقة أو العملیات الحركیة البصریة. 

) وفیما تم 1960) وحتى عام (1930ـ المرحلة الانتقالیة : وتمتد من عام (2
التركیز على التشخیص والعلاج لفئة المضطربین تعلیمیاً وبناء عدد من 

الاختبارات التشخیصیة كما تم الاهتمام بالطرائق العلاجیة. 
ـ المرحلة المتكاملة : وهي المرحلة التي تمتد من میلاد صعوبات التعلم 3

) وحتى وقتنا 1963بصورة رسمیة وعلنیة في مؤتمر شیكاغو الذي عقد في عام (
). 91ـ90، ص ص 2000الحالي.(السید، 

وفي الوقت الذي یصنف فیه كل من میرسر وهولت التطور التاریخي 
لصعوبات التعلم في فترات زمنیة محددة نجد بأن (الوقفي ) یسعى إلى تصنیف 

هذا التطور في خمس تسمیات أساسیة تتضمن تواریخ عدة وهذه التسمیات هي : 
التطورات المبكرة، التطورات المباشرة، مرحلة صعوبات التعلم، ظهور مصطلح 

، ص 2003)، مواجهة التحدیات. (الوقفي، 1962صعوبات التعلم في العام (
). 11ـ3ص

وعلى ما یبدو فإن فترة بدایات الستینات من القرن العشرین تعد فترة حاسمة 
في تاریخ میدان صعوبات التعلم ویعترف بها كل من كتب أو تطرق لظاهرة 
صعوبات التعلم ، وقد لاحظنا بأن میرسر یعتبرها فترة الانطلاق ، أما هولت 



   

فیعتبرها فترة التكامل ، وأما الوقفي فإنه یعتبرها فترة ظهور هذا المصطلح بشكل  
رسمي وعلني. 

ولعنا أمیل ، وفي ضوء ما تقدم ، إلى التمییز بین مرحلتین أساسیتین في 
الحدیث عن التطور التاریخي لمیدان صعوبات التعلم وهما : مرحلة ما قبل 

الستینات، ومرحلة ما بعد الستینات. وإذا كانت البدایات الأولى لمرحلة ما قبل 
) فإننا أمیل إلى تبني التصنیف التالي: المرحلة الأولى 1800الستینات تعود للعام (

 1960) . والمرحلة الثانیة وتمتد من عام (1959ـوحتى 1800، وتمتد من عام (
وحتى وقتنا الحالي) محاولین في ذلك تتبع عدد من الجهود والأنشطة التي تم بذلها 

من قبل الحكومات والمنظمات والهیئات العلمیة والمجالس المختصة . 

)  1959 ـ 1800المرحلة الأولى : (
یمكن العودة، ببدایة میدان صعوبات التعلم، إلى الإسهامات التي قدمها 

علماء الأعصاب والتشریح والفیزیولوجیا (علم وظائف الأعضاء) وأطباء العیون 
في القرن التاسع عشر وبخاصة دراساتهم المتعلقة باضطرابات اللغة والكلام 

والإدراك، ومن یراجع ما ینشر في المراجع المختصة یجد أسماء لامعة قدمت 
إسهامات طیبة في مجال تفسیر اضطرابات النطق والكلام والإدراك والتعرف إلیها، 
وإلى أسبابها، وتحدید المفاهیم المتعلقة بمواقع الإصابات الدماغیة المسؤولة عنها 

ومواقع التحكم والسیطرة المرتبطة بكل من نصفي الدماغ ، كان أولها الطبیب 
) فكراً نظریاً مؤداه أن 1802) الذي صاغ في العام (Gallالألماني جال (

الإصابات الدماغیة تؤدي إلى نوع من الاضطرابات أو القصور العقلي وتأسیساً 
على أعماله وعلى معالجاته العیادیة للإصابات الدماغیة للبالغین. فقد استنتج جال 

بأن مناطق معینة في المخ تتحكم في أنماط معینة من الأنشطة العقلیة كالتذكر 
والانتباه والإدراك والفهم ... وغیرها من هذه العملیات ، وبأن حدوث إصابات في 

، 1998مناطق معینة من المخ تؤدي إلى فقدان النطق أو الحدیث.(الزیات،



   

) ،على 1860) فقد أشار في العام (Broca) . أما العالم الفرنسي بروكا (34ص 
الرغم من تأییده لما ذكره جال، إلى أن الشق الأیسر من الدماغ یختلف في وظائفه 

عن الشق الأیمن ، وأن اضطرابات النطق والكلام تعود إلى إصابة في الفص 
الأمامي من الدماغ ولا تزال هذه المنطقة حتى الآن تعرف بمنطقة (بروكا) . وأما 

) تحدید منطقة في 1872)فقد استطاع في العام (Wernikالعالم الألماني ویرنك(
الفص الصدغي الأیسر من الدماغ اعتبرها هي المسؤولة عن فهم الألفاظ 

والأصوات والتعابیر وربطها باللغة المكتوبة ، وكذلك بالكتابة . وهذه المنطقة لا 
تزال حتى الآن أیضاً تعرف بمنطقة (ویرنك). وحین تقوم منطقة بروكا بإنتاج 

). 41،ص1988الكلام فإن منطقة ویرنك تتعامل مع فهم الكلام. (كیرك وكالفنت، 
) الذي كان  KAUSSMAULویعزى إلى الطبیب الألماني كوسمول (

 مصطلح "عمى 1877معاصراً لـ (بروكا و ویرنك ) استخدامه لأول مرة في العام 
الكلمة" و"صمم الكلمة" للدلالة على صعوبة القراءة المكتسبة لدى بعض 

الأشخاص بالرغم من ذكائهم المتوسط وسلامة حواسهم وقد أخذ إسهام كوسمول 
في استخدامه لهذا المصطلح یستقطب الباحثین حیث ما لبث طبیب العیون 

) أن أدخله إلى اللغة الطبیة تحت اسم (الدیسلكسیا ) Berlinالألماني برلین (
وفضله على غیره من المصطلحات في وصف صعوبة القراءة مشیراً إلى أن 
الأساس في هذه الصعوبة هو أساس عصبي ، أما الطبیب الفرنسي دیجارین 

)Degerine بین نوعین من أنواع عمى الكلمة أولهما 1892) فقد میز في العام 
هو العمى الذي یكون مقترناً بصعوبة الكتابة وثانیهما هو " عمى الكلمة " الذي لا 
تتأثر به القدرة على الكتابة والتهجئة الآلیة لعدم وجود إصابة في المناطق الدماغیة 

 ) . 6 ، ص 2003المسوؤلة عن هاتین الفعالتین ( الوقفي ، 
والشيء ذاته تقریباً الذي ذكره هؤلاء الأطباء حول مصطلح "عمى الكلمة" 

) في مقالة له نشرت في  Morganیذكره أیضاً طبیب العیون الإنكلیزي مورغان (



   

) حین أشار في وصفه لحالة بعض 1896إحدى المجلات البریطانیة في العام ( 
المرضى لدیه بأن هؤلاء المرضى على الرغم من أنهم لا یعانون من أیة إعاقة 

بصریة إلا أنهم لا یستطیعون قراءة بعض ما یقدم إلیهم من بعض الكلمات ومشیراً 
 ، 2000بذلك إلى أن مثل هذه الحالة هي ما یعرف " بعمى الكلمة "  ( السید ، 

) . 36ص 
وفي بدایات العشرینات تزاید الاهتمام بحركة القصور في اللغة وبذوي 

الاضطرابات اللغویة والإدراكیة وظهرت على وجه الخصوص إسهامات علماء 
نفس الأعصاب وأطباء العیون ولا سیما بعد الحرب العالمیة الأولى وكان بین 

) الذي استنتج  Goldsteinالسباقین في هذا المجال العالم الألماني جولدستاین (
من جراء معالجته للجنود الذین تعرضوا لإصابات في رؤوسهم في الحرب العالمیة 

الأولى بأن التلف الدماغي یؤثر على السلوك الفردي وأن عدداً من السمات 
السلوكیة تظهر باستمرار لدى كثیر من مرضاه الجنود كعدم القدرة على إعطاء 
استجابة لبعض المنبهات الخارجیة والخلل الادراكي الذي یتمثل في الخلط بین 

الخلفیة والصورة ، والقابلیة للتشتت والنشاط المفرط ، والوسوسة ، وفرط التذبذب 
 ) . أما طبیب العیون الإنكلیزي هنشیلوود 9 ، ص 2003الانفعالي ( الوقفي ، 

)Hinshel wood  الذي عمل مع العدید من أطفال المدارس الذین یعانون من (
صعوبات في القراءة فقد وجد بأن عدداً من هؤلاء الأطفال الذین عاینهم كانوا 

یعانون من عجز بصري وبذلك استنتج أن سبب هذا الفشل في القراءة غیر ناتج 
 ) وقد بین هنشیلوود 42 ، ص 1988عن مشكلات بصریة ( كیرك وكالفانت ، 

أیضاً وبوضوح بأن صعوبات القراءة من الممكن أن توجد لدى الأطفال العادیین 
والأطفال المتفوقین والمتمیزین في مقدراتهم العقلیة ودعا إلى عدم معاملة هؤلاء 

الذین توجد لدیهم صعوبات في القراءة معاملة ضعاف العقول أو المتخلفین عقلیاً 
كما قدم العدید من التوصیات التي تدعو لمساعدة هؤلاء الأطفال الذین یعانون من 



   

صعوبات في القراءة وبین هذه التوصیات تفرید التعلم واستخدام مداخل تدریسیة  
، 8 ، ص 2003تعتمد على الحواس المتعددة لتحسین الذاكرة البصریة ( الوقفي ، 

 ) .  9ص 
) فلم یتفق مع ما توصل  Ortonو أما عالم الأعصاب الأمریكي اورتون (

إلیه هنشلیوود حول صعوبات القراءة بل رأى بأن صعوبات التعلم تعزى إلى عدم 
سیطرة أحد شقي الدماغ ، كما رأى بأن عدم سیطرة أحد شقي الدماغ یؤدي إلى 
التأتأة وإلى الصعوبة في القراءة وقد افترض بأن أحد شقي الدماغ یعتبر مسیطراً 
عند الأفراد ، وأن الأفراد الذین یستخدمون یدهم الیمنى یكون الشق الأیسر من 
الدماغ  هو المسیطر ، فإذا كان أحد شقي الدماغ هو المسیطر فإن الشخص 

سوف یواجه صعوبة أقل في تعلم القراءة ومیل أقل لعكس الحروف والكلمات . أما 
إذا لم یسیطر أي من شقي الدماغ فإن الطفل یمیل إلى التأتأة وعكس الحروف 

 42 ، ص 1988والكلمات وبالتالي یواجه صعوبة في القراءة . ( كیرك وكالفانت،
 . (

وقد شهدت عقود الثلاثینات والأربعینات والخمسینات من القرن العشرین 
تطورات هامة في مجال صعوبات التعلم كان أهمها الدراسات التي قام بها أورتون 

) التي تعد معمقة ومكملة للدراسات التي قام بها في 1937في العام (
) والمشار إلیها أعلاه حیث حاول أورتون في دراساته هذه المجراة في 1928العام(
) البحث في ظاهرة " عمى الكلمة " ، وبعد رجوعه إلى أعمال 1937العام (

كوسمول ومورجان وهنشیلوود المشار إلیها سابقاً ، وقد توصل في دراساته هذه إلى 
نتائج مغایرة للنتائج التي وصل إلیها سابقوه فقد رأى اورتون وعوضاً عن افتراض 
وجود تلف في منطقة معینة من أدمغة الأطفال كسبب رئیس في صعوبة القراءة 
وكما فعل سابقوه ، بأن السبب في صعوبة القراءة هو تأخر أو فشل في تسیید 
موضع اللغة في النصف الأیسر من الدماغ بصفتها تتوضع لدى الأسویاء من 



   

الأفراد في هذا الجزء من الدماغ وبذلك أكد� ما توصل إلیه من نتائج في دراساته  
) كما رأى اورتون بأن هناك صعوبة خاصة 1928الأولى المجراة في العام (

یواجهها الأطفال ذوو الصعوبة القرائیة أطلق علیها اورتون مصطلح الرموز 
الملتویة وتتمثل هذه الصعوبة الخاصة أو الرموز الملتویة في قراءة هؤلاء الأطفال 

   d كما لو أنه حرف bللكلمات أو الحروف بشكل معكوس ( كأن یروا حرف
 وكذلك الحال فیما یخص  q كما لو انه  g  أو حرف q كما لو أنه  pوحرف 

) . وقد فسر 9 كما لو أنه   6 والرقم6 مثلاً كما لو أنه 2الأرقام كأن یروا الرقم 
اورتون نظریته هذه بالقول بأن مثل هذا الأمر المعكوس في قراءات الأطفال 

یحدث نتیجة للخلط بین الصور البصریة لهذه المنبهات وانعكاساتها على نصفي 
الدماغ بدلاً من انعكاسها على نصفه الأیسر بصفته هو المسؤول الأول عن 

استقبال المواد اللغویة المحكیة والمقروءة وتأویلها وخزنها وإعادة إنتاجها في ضوء 
ما هو مخزون فیه من معارف لغویة سابقة ذات علاقة بهذه المنبهات 

)Brynt&Bradley,1985,p.23 . (
) الذي هاجر إلى Wernerأما إسهامات عالم الأعصاب الألماني ویرنر ( 

) وعالم علم النفس التطوري ستراوس 1937الولایات المتحدة الأمریكیة في العام (
)Strauss الذي لحق به فقد اتجهت أبحاثهما اتجاهاً مغایراً للاتجاه الذي أخذ به (

كل من هنشیلوود واورتون . إذ حاولا تحدید الخصائص السلوكیة للأطفال الذین 
یعانون من إصابات دماغیة ومن التخلف العقلي وقد توصلا إلى عدة نتائج كان 
أهمها أن هناك نوعین من التخلف العقلي : الأول وهو التخلف العقلي الذي ینتج 
عن أسباب خارجیة كالإصابات الدماغیة مثلاً والثاني وهو التخلف العقلي الذي 
ینتج عن أسباب وراثیة وأن ما یمیز الفئة الأولى من التخلف العقلي عن الثانیة 
الخصائص السلوكیة التالیة : الاضطرابات الادراكیة الحركیة ( اضطراب الشكل 

والأرضیة ، والاستمرار في النشاط دون توقف ، وعدم القدرة على التنظیم ، وعدم 



   

القدرة على التعامل مع المفاهیم المجردة بصورة اعتیادیة ، والحركة الزائدة  
)Philip 1978,p.134  . (

وقد لقیت أعمال ویرنر وستراوس ترحیباً واسعاً في ذلك الحین على اعتبار 
أنهم أعطوا تشخیصاً محدداً لمجموعة من الأطفال الذین كان یطلق علیهم تسمیات 

متعددة من  مثل الأطفال ذوي السلوك السیئ أو المضطربین انفعالیاً أو الكسالى 
أو المهملین أو الحمقى أو ذوي الحبسة الكلامیة . وبذلك یكون ویرنر وستراوس قد 

وضعا أساس حقل صعوبات التعلم .  
) في Strauss&Lehtinen تعاون ستراوس مع لیتینین (1947وفي العام 

تألیف كتاب بعنوان " الأمراض النفسیة وتربیة الطفل المصاب دماغیاً " قدما فیه 
وصفاً للأطفال المصابین دماغیاً وقد توصلا إلى أن مثل هؤلاء الأطفال یعانون 

من اضطرابات في الإدراك والمعلومات المفاهیمیة والتنظیم العقلي واقترحا أسلوبیین 
لتربیتهم والعنایة بم وهما : معالجة البیئة والتحكم بها وضبط تعلیم الطفل اختیاریاً 
كما قدما عدداً من التوصیات بهذا الشأن وبینها : تدریس الطفل المصاب دماغیاً 
في مجموعات صغیرة ، واستبعاد مواد الاستثارة البصریة والدیكورات ،  وترسیخ 

 40، ص 1998نظام روتیني للعمل الیومي ، وتبسیط المواد التدریسیة (الزیات ، 
  . (

وبعد ثمان سنوات من نشر ستراوس ولیتنین لكتابهما هذا نشر ستراوس 
) الجزء الثاني من هذا 1955) في العام (Strauss and Kephartوكیفارت (

الكتاب وبالعنوان نفسه " الأمراض النفسیة وتربیة الطفل المصاب دماغیاً " حیث 
قارنا فیه بین الأطفال المصابین دماغیاً من ذوي الذكاء العادي والأطفال 

المصابین دماغیاً من المتخلفین عقلیاً وقد توصلا للقول : بأن النمو الإدراكي 
الحركي هو الأساس في جمیع أنواع التعلم كما أشار إلى أهمیة الجوانب العملیة 

  والتطبیقیة في تعلیم الأطفال والعنایة بهم . 



   

وفي أواخر الخمسینات من القرن العشرین أجرى كریكشانك  
)Cruickshank وآخرون سلسلة من الدراسات ضمن مشروع مونتجمري الذي (

یعد امتداداً لمشروع ویرنر وستراوس المشار إلیهما سابقاً حیث كان هذا المشروع 
(مونتجمري ) أول المشروعات البحثیة المنظمة التي تم فیها تطبیق وتنفیذ 

الإصلاحات التربویة التي نادى بها ویرنر وستراوس فیما یخص الأطفال ذوي 
الإصابات الدماغیة وقد أسفرت دراسات كریكشانك وزملاؤك عن عدد من 

المحكات التشخیصیة التي یمكن من خلالها تمییز الأطفال المتخلفین عقلیاً من 
فئة القابلین للتعلم عن الأطفال العادیین ولعل أهم هذه المحكات : الانحراف 
السلوكي ، والنشاط الزائد ، واضطراب الشكل والأرضیة كما أسفرت دراسات 

كریكشانك  وزملاؤك عن أن الاضطرابات الإدراكیة والحركیة تقف خلف صعوبات 
)(الزیات 56،ص 2000أو مشكلات التعلم حتى لدى الأطفال العادیین ( السید ،

) .  41 ،ص 1998،
وفي الفترة ذاتها تقریباً التي بدأ كریكشانك وزملاؤه العمل فیها في دراساتهم 
كتبت كیفارت كتاباً بعنوان " الطفل بطيء التعلم " بینت فیه بأن تدریب المهارات 

الإدراكیة الحركیة یمكن أن یكون معیناً للكثیر من الأطفال الذین یعانون من 
) . Philip,1978,P.135مشكلات تعلیمیة في المدرسة (

) في معرض حدیثه عن بعض المفاهیم الأساسیة 1998 ویذكر عدس (
والأسئلة الجوهریة في مجال صعوبات التعلم ما یشیر إلى أنه كان یطلق قبل بدایة 

الأربعینات من القرن العشرین على كل طفل في الولایات المتحدة الأمریكیة أنه 
متخلف عقلیاً إذا ما واجه صعوبة أو أكثر من صعوبات التعلم أو ظهرت لدیه 

بوادر الاضطراب الانفعالي أو عانى من مشاكل اجتماعیة أو ثقافیة غیر أنه وبعد 
الأربعینات ظهرت فكرة مفادها أن صعوبات التعلم تعزى إلى خلل وظیفي في 
الجهاز العصبي وأن الأعراض التي تظهر على الشخص إذا أصیب بتلف في 



   

دماغه هي الأعراض ذاتها التي تظهر علیه إذا ما كان یعاني من صعوبات  
التعلم حتى وإن كان یبدو على هؤلاء أنهم أفراد عادیون . كما ویذكر أن المشكلة 
في صعوبات التعلم تكمن في الخلل الوظیفي للدماغ ولیس الخلل فیه نفسه ویعني 
هذا أن المشكلة هي فیزیولوجیة ولیست مشكلة في بناء الدماغ وتركیبه ( عدس ، 

 ) . 29 ، ص 1998
أما فیما یخص التشریعات التربویة والقوانین فإن المتتبع لتاریخ هذه 

التشریعات والقوانین في الولایات المتحدة الأمریكیة خلال القرن التاسع عشر والثلث 
الأول من القرن العشرین یجد إغفالاً مطلقاً لذوي صعوبات التعلم وعلى امتداد هذه 

الفترة كلها خلت التشریعات الحكومیة من أي ذكر لهذه الفئة من فئات التربیة 
) تأسس أول قسم للتربیة الخاصة في الولایات 1931الخاصة . وفي العام (

المتحدة الأمریكیة وكان هذا الأمر عاملاً هاماً في زیادة الوعي لدى المعنیین 
) 31، ص 1998والاعتراف بأهمیة مجال التربیة الخاصة وضرورته . ( الزیات، 

 .
وأما فیما یخص المنظمات والمجالس والهیئات الرسمیة التي تعنى بفئات 

التربیة الخاصة عامة وبفئة ذوي صعوبات التعلم وكما یتم الاصطلاح على 
تسمیتها الیوم فلم تكن موجودة قبل العقد الثاني من القرن العشرین ، فقد تأسست 

لْ منظمة في العام ( ) وهي " المنظمة الوطنیة للأطفال المشلولین " تلاها 1921أوَّ
وبعد عام " المجلس الدولي لتربیة الأطفال غیر العادیین " الذي نظمته فاریل 

)Farrell ) لتشجیع هؤلاء الأطفال ودعمهم ورعایتهم وفي العام 1922) في العام (
) تم تأسیس " المنظمة الدولیة للشلل الارتجافي الدماغي " وفي العام ذاته 1949(

أیضاً تم تشكیل جمعیة اورتون للدیسلكسیا تمجیداً لإسهامات هذا العالم، والتي 
أشیر إلیها سابقاً ، هذه الجمعیة التي أصبحت فیما بعد تعرف باسم " جمعیة 

). وفي الخمسینات     تم تكوین 11 ، ص2003الدیسلكسیا الدولیة " ( الوقفي ، 



   

) تأسیس أول منظمة 1957" الرابطة الوطنیة للمتأخرین عقلیاً " وقد شهد العام ( 
محلیة في ولایة الینوى في الولایات المتحدة الأمریكیة عرفت باسم  " منظمة 

الأطفال المعوقین إدراكیاً " كما شهد العام ذاته أیضاً تأسیس " رابطة نیویورك 
 ) .  33 ، ص 1998للأطفال ذوي الإصابات الدماغیة " ( الزیات ، 

 ـ وحتى الآن) 1960المرحلة الثانیة : (
تزامنت فترة الستینات من القرن العشرین مع ظهور نشاط بحثي موسع في 

میدان صعوبات التعلم وبخاصة النشاط البحثي المتعلق بتصمیم الاختبارات 
 Kirt and) (1961والمقاییس. فقد قام كیرك مع مكارثي في العام (

Maccarthy,1961) بتصمیم اختبار ألینوى للقدرات النفس لغویة (ITPA )    (
Illinois Test of Psycholinguistic Abilities هذا الاختبار الذي لم یكن (

مصمماً بالأصل لقیاس الاضطرابات اللغویة لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم بل 
نتیجة لاهتمامات كیرك بالأطفال ذوي الشلل الدماغي والأطفال المعاقین نتیجة 

الحرمان الثقافي ، وقد حاول عدد غیر قلیل من العاملین في میدان التربیة الخاصة 
الاعتماد على هذا الاختبار كأسلوب شائع في تشخیص الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم وتوفیر البرامج العلاجیة لهم ومنطلقین في ذلك من الافتراض الذي یقوم 

علیه هذا الاختبار وهو أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم یختلف أداؤهم قوة وضعفاً 
من مجال إلى آخر وأن التدریس لهم یجب أن یعتمد على تشخیص  القدرات 

). 48 ، ص 1998المتمایزة لدیهم من حیث القوة والضعف          ( الزیات ،
وفي هذه الفترة وبالتحدید بدایة الستینات سادت مجموعة من المصطلحات 

التي كانت تطلق على هذه الفئة من الأفراد وبینها: الأطفال ذوو العجز اللغوي 
)children with language disorders الأطفال ذوو الإعاقة التعلیمیة ، (
)children with Educationally Handicapped الأطفال ذوو الإعاقة ، (

 ) ، الأطفال ذوو children with Perceptiuely Handicappedالإدراكیة (



   

 children with Minimal Brainالاضطرابات المخیة البسیطة ( 

Dysfunction) والأطفال ذوو الإعاقة الخفیة ، (children with Hidden 

Handicapped) وكذلك مصطلح صعوبات التعلم (learning disabilities  (
).  29 ، ص 1989 ) ( الزیات ، 163 ، ص1989( الروسان،

وعلى الرغم من النشاط البحثي الذي شهدته بدایة الستینات في میدان 
صعوبات التعلم وبخاصة حركة القیاس النفسي وإعداد الاختبارات التشخیصیة 

وعلى الرغم من أن المعنیین والمهتمین بمجال التربیة الخاصة كانوا یوفرون العنایة 
لذوي صعوبات التعلم ولكن تحت تسمیات مختلفة تمت الإشارة إلیها في الفقرة 
السابقة ، وعلى الرغم أیضاً من كثرة الآراء والطروحات والاجتهادات من قبل 

الباحثین والعاملین في میدان التربیة الخاصة فیما یخص اضطرابات التعلم في هذه 
الفترة ونقصد بدایة الستینات إلا أن الأفكار السائدة في ذلك الوقت كانت تدور 
وبوضوح حول فئة من الأطفال الذین لا یعانون من أیة إعاقة عقلیة أو إعاقة 

انفعالیة أو إعاقة جسدیة أو إصابة دماغیة ظاهرة .. ویسلكون سلوكات طبیعیة 
كأقرانهم العادیین ویأتي معظمهم من مستویات اجتماعیة واقتصادیة متوسطة أو 

عالیة ولكن ومع ذلك فإنهم یعانون من أنواع مختلفة من مظاهر القصور أو 
الاضطراب المعرفي الذي یعرقل قدرتهم على تعلم هذه المادة أو تلك في المدرسة 

العادیة ، كما وأن هذه الأفكار كانت تلح وبقوة على توفیر المزید من العنایة 
والرعایة بهذه الفئة من الأطفال وبخاصة وأن التسمیات التي كانت تطلق علیها ولا 

سیما مصطلح الأطفال ذوي الاضطرابات المخیة البسیطة لم تلق القبول .  
ولقد مهدت هذه الآراء والطروحات التي كانت تدور بین أوساط الباحثین 

) مصطلح صعوبات 1962والأهل والمعنیین الأجواء لأن یقدم كیرك في العام (
) في Bateman)  بالاشتراك مع باتمان ld) (learning disabilities )التعلم (



   

مقالة له نشرت في مجلة " الأطفال غیر العادیین " بعنوان : " تشخیص ذوي  
 ) .  15 ، ص 2003صعوبات التعلم ومعالجتها " ( الوقفي ، 

) فقد شهد البدایة الحقیقیة والرسمیة لمصطلح صعوبات 1963أما العام (
التعلم وذلك أثر انعقاد مؤتمر شیكاغو الذي حضره الكثیر من الأهل والتربویین 

والمعنیین لبحث مسألة إیجاد مصطلح مقبول ومرض یتضمن فئة الأطفال الذین 
یقصرون في تحصیلهم الدراسي على الرغم من أنهم عادیون من حیث الذكاء أو 
أنهم أعلى من العادیین من حیث مستوى الذكاء لدیهم وبدرجات ملحوظة ، والذي 
أعلن فیه صموئیل كیرك إلحاحه وتأكیده على استخدام مصطلح صعوبات التعلم 

عوضاً عن مصطلح الإعاقة الادراكیة أو الإصابة الدماغیة الطفیفة أو العجز 
اللغوي أو غیرها من المصطلحات التي تمت الإشارة إلیها سابقاً ومستفیداً كیرك في 
طرحه هذا لمصطلح صعوبات التعلم من خبرته وعمله مع الأطفال المعوقین عقلیاً 

حیث كان یجد أطفالاً یصنفون على أساس أنهم من المتخلفین  عقلیاً إلا أن 
الحقیقة هي خلاف ذلك وبأن هؤلاء هم من ذوي الصعوبات في التعلم . وقد لاقى 
هذا المصطلح الترحاب والقبول والاستحسان من قبل الأهالي والمربین لأنه یعبر 
عن مشكلة تربویة حقیقیة ویتجنب استخدام المصطلحات والتعابیر الطبیة ویحمل 

الأمل للكثیر من الأهالي والمربین بإمكانیة تجاوز مثل هذه المشكلة والتخلص منها 
، كما كون هؤلاء الأهالي والمعنیین رابطة لهم سمیت باسم الأطفال ذوي صعوبات 

 ACLD) (The Association for children with learningالتعلم (

Disabilities هذه الرابطة التي تم تأسیسها فیما بعد وبالتحدید في العام (
) بشكل رسمي وهي الآن تعرف باسم رابطة صعوبات التعلم وإلى هذه 1964(

الرابطة یعود الفضل في تشكیل مجموعات ضغط (لوبي)على الجهات المعنیة 
لإصدار القوانین والتشریعات التي تلزم في مجال العنایة بالأطفال ذوي صعوبات 

التعلم وتوفیر البرامج التربویة الخاصة بهم . 



   

 The) ( DCLD) تم تأسیس مجلس صعوبات التعلم (1968وفي العام ( 

council for learning Disabilities كقسم متخصص بهذه الفئة من الأفراد (
). 47 ، ص 1998ینضوي تحت مظلة مجلس الأطفال غیر العادیین (الزیات ، 

وفي السنة ذاتها التي تأسس بها مجلس صعوبات التعلم صدرت أول مجلة 
 Journal ofمتخصصة في میدان صعوبات التعلم وهي : مجلة صعوبات التعلم( 

learning Disabilities  ،وهذه المجلة لا تزال تصدر حتى یومنا هذا (السید ( 
) . 63 ،ص 2000

وبشكل عام فإنه یمكن القول بأن التحول الرئیسي في میدان صعوبات التعلم 
) وذلك أثر تزاید النشاط 1963كان في بدایات الستینات وبالتحدید في العام (

البحثي وبخاصة النشاط المتعلق بتصمیم الاختبارات والمقاییس وتشكیل عدد من 
التجمعات والتنظیمات والأنشطة ، وأثر طرح صموئیل كیرك لمصطلحه " 

) بالولایات 1963صعوبات التعلم " في مؤتمر شیكاغو الذي عقد في العام (
المتحدة الأمریكیة والذي لاقى الكثیر من القبول والرضى من قبل المحاضرین 

والمهتمین . 
ولعل من أهم التطورات المعاصرة في میدان صعوبات التعلم صدور القرار 

) والذي ینص على 1975 ) في الولایات المتحدة الأمریكیة للعام (142 ـ 94رقم (
ضرورة توفیر التربیة الملائمة للأطفال ذوي صعوبات التعلم وضمان كافة حقوقهم 

). 17، ص2003وتوفیر الدعم المالي اللازم لتربیتهم والعنایة بهم ( الوقفي، 
 ) ست منظمات وهیئات علمیة أمریكیة في 1981وقد اجتمعت في العام (

 Theمجال الإعاقات هي : جمعیة الأطفال الراشدین ذوي صعوبات التعلم (

Association for children and Adult with learning Disabilities ، (
)، الجمعیة council for learning disabilitiesمجلس صعوبات التعلم (

 American speech language andالأمریكیة للكلام واللغة والسمع (



   

 hearing Association ) قسم الأطفال ذوي اضطرابات التواصل ، (The 

Division for children with communacation Disorders جمعیة ، (
) جمعیة اورتن The International Reading Associationالقراءة الدولیة (
) وشكلت لنفسها ما یعرف باسم The Ortin Dyslexia Societyلعسر القراءة (

 National Joint committee( اللجنة الوطنیة المشتركة لصعوبات التعلم ) ( 

on learning Disabilities  وذلك لإقرار تعریف واضح ومحدد لصعوبات (
التعلم ( وسوف یتم ذكر هذا التعریف وبالتفصیل لاحقاً ) وتحدید من هم الأطفال 

ذوو صعوبات التعلم والمنشأ أو العوامل التي تتدخل في تكون صعوبات التعلم 
-Hammill,1990,p.27لدیهم سواء أكانت  هذه الصعوبات أكادیمیة أم نمائیة (

36  .(
 1986/1987) نقلاً عن مرسر: بأنه مع حلول عام 1998ویذكر الزیات(

كانت المدارس العامة في الولایات المتحدة الأمریكیة تقدم خدمات التربیة الخاصة 
) ملیون من ذوي صعوبات التعلم، كما یذكر الزیات ما أشار إلیه أحدث 2لحوالي(

تقریر في ذلك الوقت (التقریر السنوي العاشر لقسم التربیة المقدم للكونجرس 
الأمریكي) الذي یشمل الفئات الخاصة، وفیه القول بأن فئة صعوبات التعلم آخذه 

). 64، ص1998بالنمو والازدیاد (الزیات، 
وحتى نهایة الثمانینات وبدایة التسعینات من القرن الماضي كان الاتجاه 
السائد في میدان صعوبات التعلم هو التركیز على هذه الصعوبات لدى تلامذة 

المرحلة الابتدائیة أو من في عمرهم إلا أنه في السنوات الأخیرة ظهر تحول جدید 
من قبل المختصین والخبراء یدعو إلى الاهتمام بهذا المیدان منذ المیلاد وحتى 
البلوغ ، وقد تضمن التقریر الذي قدم للكونجرس الأمریكي في بدایة التسعینات 

) المشار إلیه سابقاً ، التأكید 142 ـ94بمناسبة الاحتفال بذكرى صدور القانون (
على الخدمات التي ینبغي توفیرها في میدان صعوبات التعلم لأطفال ما قبل 



   

) 77،ص 1998المدرسة ، والمدرسة الثانویة ، وما بعد المدرسة الثانویة (الزیات، 
 .

 ، وفي ضوء ما سبق ، ومن خلال استعراضنا للتطور التاریخي ختاماً 
لمیدان صعوبات التعلم ، وتوقفنا عند تضاریسه وتعرجاته وأهم معالمه یمكن لنا 

التوصل إلى الاستنتاجات والحقائق التالیة :  
ـ كانت البدایة الرسمیة والولادة الحقیقیة لمیدان صعوبات التعلم في العام 

) وذلك أثر انعقاد مؤتمر شیكاغو الذي حضره الكثیر من الآباء والتربویین 1963(
والمعنیین والذي طرح فیه صموئیل كیرك هذا المصطلح ولاقى الكثیر من القبول 

والاستحسان .  
ـ أسهم في تطور میدان صعوبات التعلم ونضجه الكثیر من المجالات وبینها 

: المجالات الطبیة وبخاصة المجالات العصبیة منها ، والمجالات التربویة، 
والمجالات النفسیة ، وإذا كانت المجالات الطبیة وبخاصة التشریحیة والعصبیة 

منها تعود جذورها إلى القرن التاسع عشر حیث اهتم الباحثون بدراسة فقدان اللغة 
عند الكبار الذین یعانون من صعوبات دماغیة . وكانت المجالات العصبیة 

النفسیة تعود جذورها إلى بدایات القرن العشرین فإن المجالات التربویة والنفسیة 
والعلاجیة منها تعود بدایاتها إلى العقد الثالث من القرن العشرین حیث حاول 

الباحثون التركیز على التربیة والتدریب والعلاج بدلاً من الاهتمام بالأسس 
الفیزیولوجیة .  

ـ نشأ میدان صعوبات التعلم وترعرع في أحضان میدان التخلف العقلي وقد 
تطور ووصل إلى ما وصل إلیه الیوم نتیجة للتحرر والتملص من التداخل والتشابك 

والاندماج للأبحاث والدراسات التي كانت تجرى في میدان التخلف العقلي . 



   

ـ لم یعد میدان صعوبات التعلم ، ووفق النظرة الحدیثة إلیه ، یقتصر على  
تلامذة المرحلة الابتدائیة بل امتد لیشمل أطفال الحضانة ومرحلة الریاض والمرحلة 

الثانویة وكذلك الجامعیة والراشدین .  
ـ تعود مشكلة صعوبات التعلم إلى الخلل الوظیفي للدماغ ولیس الخلل في 

الدماغ، أو بمعنى آخر مشكلة صعوبات التعلم هي مشكلة فیزیولوجیة ولیست 
مشكلة في بنیة الدماغ وتركیبته .  

 
ثانیاً ـ تعریف صعوبات التعلم  

یواجه تعریف صعوبات التعلم ومنذ نشأة هذا المصطلح بشكل رسمي على 
) الكثیر من الخلاف والخلط ، ویعود السبب 1963ید صموئیل كیرك في العام (

في ذلك إلى عدة أمور ویأتي في المقدمة منها ما یلي :  
ـ اهتمام العدید من المجالات المعرفیة بصعوبات التعلم من مثل : الطب 
وعلم الأعصاب واللغة وعلم النفس والتربیة والصحة النفسیة والتربیة الخاصة .. 

وغیرها . 
ـ التعدد في المصطلحات المستخدمة للدلالة على ذوي صعوبات التعلم 

نتیجة اهتمام هذه الوفرة الوفیرة والمتنوعة من المجالات المعرفیة والعلوم المختلفة ، 
) في هذا الصدد " بأن هناك أربعین  Cruickshank,1972ویذكر كریكشانك (

) MEYEN,1979,p.304مصطلحاً یتم استخدامها للدلالة على الطفل ذاته " . (
ـ وجود منهجین رئیسین في النظر إلى ظاهرة صعوبات التعلم وهما : المنهج 
السببي ، والمنهج العرضي ، فبینما یركز المنهج السببي على الأسباب فإن المنهج 

العرضي یركز على الأعراض والتشخیص .  



   

ـ التنوع في خصائص ذوي صعوبات التعلم وتباینها إلى حد ما ، والتنوع  
أیضاً في المحكات التي یمكن الاعتماد علیها في الكشف عن هؤلاء الذین 

یوصفون بأنهم من ذوي الصعوبات في التعلم .  
وسوف تقف الفقرات التالیة عند أهم التعریفات التي ظهرت في میدان 

صعوبات التعلم وكان لها الأثر الكبیر في تطور هذا المفهوم عبر مراحله التاریخیة 
ومنذ محاولة كیرك الأولى ووصولاً إلى التعریف الأكثر تحدیداً وشمولاً منطلقین في 

ذلك من التسلسل التاریخي لها ومبتدئین فیها بالتعریف الذي وضعه صاحب هذا 
المصطلح . ویلي ذلك التوقف وبشكل خاص عند تحدید هذا المفهوم في ریاض 

الأطفال. وبالاعتماد على مایمكن أن یقال في حال صعوبات التعلم عامة. 
  Kirk (1963 ـ تعریف كیرك ( 1

 ) صعوبات التعلم ، بالقول : بأنها الحالة 1963لقد عرف كیرك في العام (
التي یظهر صاحبها مشكلة أو أكثر في الجوانب التالیة : القدرة على استخدام 

اللغة أو فهمها ، القدرة على الإصغاء ، أو التفكیر ، أو الكلام ، أو القراءة ، أو 
الكتابة ، أو العملیات الحسابیة ( العددیة ) البسیطة ، ومن المتوقع أن یكون 

السبب فیها عائداً إلى صعوبات في عملیات الإدراك عند الطفل نتیجة إصابة في 
الدماغ أو خلل بسیط في وظیفة الدماغ أو صعوبات في القراءة أو فقدان القدرة 
على الكلام أي أن الصعوبة في التعلم لا تعود إلى إعاقة سمعیة أو بصریة أو 

)  Hardman,et,1996,p.262حركیة أو عقلیة أو انفعالیة أو حرمان ثقافي (
ومما یلاحظ على هذا التعریف أن كیرك أدخل ولأول مرة في تاریخ 

صعوبات التعلم سواء في تعریفه هذا أو في التعریف الذي وضعه مع باتمان في 
) في مقالته المعنونة بعنوان " تشخیص صعوبات التعلم ومعالجتها"  1962العام (

هذا المصطلح وللدلالة على فئة خاصة من فئات التربیة الخاصة وبالتأكید فإن 
هذا المصطلح ومنذ أن طرحه كیرك قد لاقى القبول ولا یزال .  



   

ومما یلاحظ على هذا التعریف أیضاً أن كیرك حسم مسألة تسمیة هذه  
الفئة من فئات التربیة الخاصة التي لا تعاني من أیة إعاقة عقلیة أو جسمیة أو 

حسیة .. وتنحدر معظمها من أوساط اجتماعیة واقتصادیة متوسطة أو علیا حین 
أطلق على هذه الفئة تسمیة فئة ذوي صعوبات التعلم . 

أما ما یؤخذ على تعریف كیرك هو أنه لم یتعرض لمحك إجرائي لتشخیص 
ذوي صعوبات التعلم والكشف عنهم كمحك التباین بین الذكاء والتحصیل مثلاً مما 

جعله یعاني من شيء من الإبهام .  
  Batman (1965ـ تعریف باتمان (2

انفردت باتمان بتقدیم تعریف لصعوبات یتضمن لأول مرة في میدان 
صعوبات التعلم فكرة التدني في التحصیل التي تقیّم على أساس من التباین بین 

التحصیل المتوقع والتحصیل العقلي كعنصر أساس في صعوبات التعلم. إذ تشیر 
باتمان إلى أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم هم أولئك الذین یظهرون تبایناً تعلیمیاً 

ملحوظاً بین قدراتهم العقلیة ومستوى إنجازهم العقلي(أو أدائهم الواقعي) نتیجة 
للاضطرابات الأساسیة في عملیة التعلم التي قد یصاحبها أو لا یصاحبها خلل أو 

للإعاقة العقلیة أو قصور ظاهر في الجهاز العصبي المركزي ولیس كنتیجة 
الحسیة أو الحرمان التعلیمي أو الثقافي أو الاضطراب الانفعالي الحاد . (السید ، 

) . 94 ، ص 2000
أي ما معناه أن التباین الذي تشیر إلیه باتمان هو بسبب من الاضطرابات 
الأساسیة في عملیة التعلم ولیس بسبب من وجود أي نوع من أنواع الإعاقات وما 

یؤخذ على تعریف باتمان أن هذا التعریف لم یحدد صراحة مستوى التباین أو 
درجته أو شدته عند الحكم على وجود صعوبات في التعلم أو نفیها كما أن هذا 

التعریف یفتقر إلى ذكر ولو عبارة تحدد أفضل الطرائق لقیاس هذا التباین .  
  Clements (1996 ـ تعریف كلیمنتس (3



   

یشیر هذا التعریف إلى مایلي : الأطفال ذوو صعوبات التعلم هم أولئك  
الذین تم تشخیص حالتهم على أنهم یعانون من خلل وظیفي مخي طفیف وبأن 

مستوى ذكائهم هو من مستوى متوسط أو أدنى من المتوسط أو فوقه بقلیل 
ویواجهون صعوبات تعلمیة وسلوكیة تتراوح بین الطفیفة والشدیدة تقترن بانحرافات 

في وظیفة الجهاز العصبي المركزي وتتجلى ( أي : الصعوبات ) على شكل 
اضطرابات في الإدراك أو المفاهیم أو اللغة أو الذاكرة أو ضبط الانتباه أو 

الاندفاعیة أو الوظیفة الحركیة .. وهذه الانحرافات في وظیفة الجهاز العصبي قد 
تكون نتیجة لتذبذبات أو تغیرات جینیة ( وراثیة ) أو شذوذات كیمیائیة حیویة أو 

، 2003إصابة في المخ أو الحرمان الحسي المبكر أو أسباب مجهولة. ( الوقفي ،
 ) . 5 ص 4المجلة ، العدد ،ص

وما یلاحظ على هذا التعریف أن كلیمنتس استبعد  فكرة الإصابة الدماغیة 
في بنیة المخ أو التلف الدماغي أو ما كان یسمى بعرض ستراوس في میدان 

صعوبات التعلم واستبدلها بفكرة الخلل أو القصور الوظیفي الدماغي البسیط الذي 
ینتج عن أسباب عدة تتعلق بالجهاز العصبي المركزي وبذلك یكون كلیمنتس أول 
من أدخل مفهوم الخلل الوظیفي الدماغي في میدان صعوبات التعلم كسبب رئیس 

فیها . 
أما ما یؤخذ على هذا التعریف أن كلیمنتس قد ضیق مستوى ذكاء ذوي 

صعوبات التعلم الذین شملهم هذا التعریف .  
 The National  ـ تعریف اللجنة الاستشاریة الوطنیة للأطفال المعاقین4

Advisory Committee on Handicapped Children) 1968  (
وضعت اللجنة الاستشاریة الوطنیة للمعوقین في المكتب الأمریكي للتربیة بقیادة 

 1969 ) لعام 320 ـ91كیرك تعریفاً لصعوبات التعلم تم تبنیه في القانون رقم (
) لعام 476 ـ 101الخاص بالأطفال ذوي صعوبات التعلم وفي القانون رقم (



   

 الخاص بهؤلاء الأطفال وبالعنایة بهم . وینص هذا التعریف على ما یلي 1990 
: أن مصطلح الأطفال ذوي الصعوبات الخاصة بالتعلم هم أولئك الأطفال الذین 
یعانون من قصور في واحدة أو أكثر من العملیات النفسیة الأساسیة اللازمة لفهم 

أو استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة ویبدو هذا القصور في نقص أو تدني القدرة 
على الاستماع أو الكلام أو القراءة أو الكتابة أو الهجاء أو أداء العملیات 

الحسابیة. وقد یعود هذا القصور إلى إعاقة في الإدراك أو إلى إصابة في المخ أو 
إلى الخلل الوظیفي المخي البسیط أو إلى الدیسلكسیا ( عسر القراءة) أو الأفازیا ( 
الحبسة الكلامیة ) ولا یتضمن هذا المصطلح الأطفال الذین یعانون من مشكلات 

تعلمیة ( أو صعوبات في التعلم ) ناتجة عن إعاقة بصریة أو سمعیة أو حركیة أو 
تخلف عقلي أو اضطراب انفعالي أو حرمان بیئي أو ثقافي أو اقتصادي 

)Hardman,et.Al, 1996, p.261) (Attorney, 2003, p.21-23 (
)Gearheart, et.al, 1988.p270  (

ومما یلاحظ على هذا التعریف أنه أكثر شمولاً واتساعاً من التعریفات 
السابقة فقد تضمن صراحة الصعوبات النمائیة بالإضافة إلى الصعوبات الأكادیمیة 

  .
وعلى الرغم من القبول والاستحسان الذي لقیه هذا التعریف من قبل الكثیرین 

إلا أنه لم یسلم من انتقاداتهم التي تركزت على ما یلي : غموض عبارة " 
الاضطرابات النفسیة " وعدم تعرض هذا التعریف للجهاز العصبي المركزي كخلفیة 
مرجعیة تؤثر على النواحي الإدراكیة الحركیة وبالتالي على المهارات الأكادیمیة ، 
واستبعاد هذا التعریف للإعاقات الأخرى لأنه من المحتمل جداً أن یكون لدى من 
یعاني من إعاقة حسیة أو عقلیة .. صعوبة في التعلم ، ومن الانتقادات الأخرى 

التي وجهت لهذا التعریف أیضاً أنه لم یعزز الفكرة التي تقول بإمكانیة ظهور 



   

صعوبات التعلم في جمیع الأعمار حیث اكتفى التعریف بذكرها عند الأطفال فقط  
 .

 1977) لعام 142 ـ 94وبسبب من هذه الانتقادات فقد حدد القانون رقم (
الطفل الذي یعاني من صعوبات خاصة في التعلم على الشكل التالي :  

أ ـ الطفل الذي لا یصل في تحصیله الدراسي إلى مستوى مساوٍ أو متماثل 
مع أقرانه وذلك في واحدة أو أكثر من الخبرات التعلیمیة ـ التعلمیة المعدة لمقدراته 

ومقدرات الغالبیة العظمى من أقرانه في مثل هذه السن . 
ب ـ الطفل الذي یظهر تبایناً واضحاً بین مستوى تحصیله الدراسي وبین 

قدراته العقلیة الكامنة في واحدة أو أكثر من المجالات التالیة : التعبیرات اللفظیة، 
التعبیرات المكتوبة ، فهم المادة المسموعة ، فهم المادة المقروءة ، المهارات 

الأساسیة للقراءة، العملیات الحسابیة . 
ج ـ الطفل الذي لا یعاني من أیة إعاقة بصریة أو سمعیة أو عقلیة أو 

 GERHEART,etانفعالیة أو حرمان بیئي أو ثقافي أو اقتصادي.(

al,1988,271  (
 National Joint : ـ تعریف اللجنة الوطنیة المشتركة لصعوبات التعلم5

Committee on learning Disabilities(NJCLD),1981   
وضعت اللجنة الوطنیة المشتركة لصعوبات التعلم ، وهي لجنة مؤلفة من 

مجموعة من المنظمات والهیئات العلمیة والروابط ذات الصلة بشكل أو بآخر 
بموضوع صعوبات التعلم وكما مر معنا سابقاً ، تعریفاً لصعوبات التعلم جاء فیه: 

بأن صعوبات التعلم هي مصطلح عام یرجع إلى مجموعة متباینة من الاضطرابات 
التي تظهر على شكل صعوبات واضحة في اكتساب واستخدام قدرات الاستماع 

والكلام والقراءة والكتابة والاستدلالات أو القدرات الریاضیة وتعتبر هذه 
الاضطرابات متأصلة في الفرد ویفترض أن تكون ناتجة عن خلل وظیفي في 



   

الجهاز العصبي المركزي وإذا بدت صعوبات التعلم متلازمة مع حالات أخرى  
من الإعاقات ( كالإعاقة الحسیة أو العقلیة أو الانفعالیة والاجتماعیة ) أو متلازمة 

مع مؤثرات بیئیة ( كالاختلافات الثقافیة والتعلیم غیر الملائم والعوامل النفسیة ) 
فإن، صعوبات التعلم هذه تكون لیست نتیجة مباشرة لتأثیر هذه الإعاقات . 

)GERHEART,et al,1988,271  . ( 
وعلى الرغم مما انطوى علیه هذا التعریف من إیضاحات فإنه لم یسلم من 
النقد وقد اعترفت اللجنة ذاتها بأن التعریف لیس كاملاً ولكنه بالوقت نفسه یعتبر 

خطوة إلى الأمام من أجل تحسین التعریفات السباقة وكما ذهبت هذه اللجنة للقول 
بأن هذا التعریف یمكن تغییره في المستقبل من خلال تقدیم تصور جدید له .  

والنقد الموجه لهذا التعریف هو ذاته الذي وجه لتعریف اللجنة الاستشاریة 
 ویبدو في غموض عبارة 1968) في العام NACHCالوطنیة للأطفال المعوقین (

" العملیات النفسیة الأساسیة " وإثارتها للجدل وفي عدم تعزیز الفكرة التي تقول 
بإمكانیة ظهور صعوبات التعلم في المراحل العمریة جمیعها ولیس في مرحلة 

الطفولة فقط ، وكذلك عدم ذكره لإمكانیة ظهور صعوبات التعلم وبشكل متلازم مع 
وجود إعاقات أخرى ، وفي أنه لم یبین وبصراحة أن صعوبات التعلم هي عبارة 

عن مجموعة من الاضطرابات المتغایرة .  
  1987 ـ تعریف اللجنة الائتلافیة لصعوبات التعلم 6

(Interagency Committee on learning Disabilities) (ICLD)1987  
) وكالة من الوكالات 12تتكون اللجنة الائتلافیة لصعوبات التعلم من (

التابعة لقسم الخدمات الصحیة والإنسانیة وقسم التربیة في الولایات المتحدة 
الأمریكیة وقد تم تشكیلها بقرار من الكونجرس الأمریكي بقصد تحسین التعریف 

الرسمي لصعوبات التعلم . وقد جاء في هذا التعریف الذي وضعته اللجنة 
 وفي التعریف 1968) في العام NACHCالاستشاریة الوطنیة للأطفال المعوقین (



   

الذي وضعته اللجنة الائتلافیة والذي اعتبرته تعدیلاً لما جاء في التعریف الذي  
 1981) في العام NJCLDوضعته اللجنة الوطنیة المشتركة لصعوبات التعلم (

وبعد مراجعتها وتقصیها أیضاً للكثیر من التعریفات الأخرى ما یلي: إن مصطلح 
صعوبات التعلم هو مصطلح عام یشیر إلى مجموعة غیر متجانسة من 

الاضطرابات التي تتضح من خلال الصعوبة الواضحة في الاكتساب ،والاستماع ، 
والكلام أو القراءة ، أو الكتابة ، أو الاستدلال أو العملیات الحسابیة أو المهارات 

الاجتماعیة . وأن هذه الاضطرابات تعود إلى خلل أو قصور في الجهاز العصبي 
المركزي ولهذا فصعوبات التعلم قد تحدث متصاحبة مع حالات الإعاقات الأخرى 
كالإعاقة الحسیة والعقلیة ، والاضطراب الانفعالي والاجتماعي ، وكذلك الحرمان 

البیئي أو الثقافي أو التعلیمي ، أو مع حالات العوامل النفس جینیة كالعیوب 
الإدراكیة مثلاً ، ولكن صعوبات التعلم لیست نتیجة لهذه الحالات أو لتأثیرات هذه 

)  Hardman,et al,1996,p.261الظروف . (
ومما یلاحظ على هذا التعریف أنه أضاف مكون المهارات الاجتماعیة 
لقائمة الصعوبات التعلیمیة واستبعد أن تكون الصعوبات التعلیمیة ناجمة عن 

مؤثرات بیئیة وثقافیة . أما ما یؤخذ على هذا التعریف فهو في عدم إضافته لأي 
) أو تعریف  NACHCشيء جدید إلى تعریف اللجنة الاستشاریة الوطنیة ( 

) . NJCLDاللجنة الوطنیة المشتركة ( 
 NJCLD (1994 ـ تعریف اللجنة الوطنیة المشتركة لصعوبات التعلم ، (7

أدخلت اللجنة الوطنیة المشتركة ، المشار إلیها سابقاً ، التعدیلات التي 
ارتأت وجوب إدخالها على تعریفها السابق وعلى عدد من التعریفات السابقة 

الأخرى نتیجة الانتقادات والأسئلة والاستفسارات التي واجهتها هذه التعریفات وقد 
استقر الرأي إلى حد كبیر حول التعریف التالي :  



   

( صعوبات التعلم هي مصطلح عام یشیر إلى مجموعة غیر متجانسة من  
الاضطرابات والتي تعبر عن نفسها من خلال صعوبات دالة في اكتساب واستخدام 
قدرات الاستماع أو الحدیث أو القراءة أو الكتابة أو الاستدلال أو القدرات الریاضیة 

، وهذه الاضطرابات ذاتیة ( داخلیة ) المنشأ ویفترض أن تكون راجعة إلى خلل 
في الجهاز العصبي المركزي ویمكن أن تحدث خلال حیاة الفرد ، كما یمكن أن 

تكون متلازمة مع مشكلات الضبط الذاتي ومشكلات الإدراك والتفاعل الاجتماعي 
، لكن هذه المشكلات لا تكون أو لا تنشئ بذاتها صعوبات تعلم ، ومع أن 

صعوبات التعلم یمكن أن تحدث متلازمة مع بعض ظروف الإعاقة الأخرى ( مثل 
: قصور حاسي أو تأخر عقلي أو اضطراب انفعالي جوهري ) أو مع مؤثرات 

خارجیة ( مثل : فروق ثقافیة أو تعلیم غیر كافٍ أو غیر ملائم ) إلا أنها ( أي : 
،ص 1989صعوبات التعلم ) لیست نتیجة لهذه الظروف أو المؤثرات . ( الزیات، 

 ) .  122 ـ 121ص 
 الذي وبناءً على هذه التعریفات وغیرها كثیر فإننا أمیل إلى تبني التعریف

 فهو ومن وجهة 1994تذكره اللجنة الوطنیة المشتركة لصعوبات التعلم في العام 
نظرنا الأكثر شمولاً واتساعاً وتحدیداً لصعوبات التعلم والأكثر معاصرة إذ یتم 

استخدامه في الوقت الحالي من قبل العدید من الباحثین والمعنیین والمهتمین.  
 یتسم بأنه الأكثر شمولاً واتساعاً واستخداماً هو التعریفومما یجعل هذا 

استیعابه وانطواؤه للعدید من الخصائص والدلالات والمعاییر التي تحكم میدان 
صعوبات التعلم ، وهذه الخصائص والدلالات وكما یشیر إلى معظمها ( الزیات 

 ) هي التالیة : 1988 ) و ( كیرك وكالفانت 1998
 : تشیر هذه الخاصیة التي تضمنها التعریف في  ـ خاصیة عدم التجانس1

بدایته على الشكل التالي : ( مصطلح صعوبات التعلم هو مصطلح عام یشیر إلى 
مجموعة غیر متجانسة ... ) إلى تباین صعوبات التعلم وتغایرها وإلى أنها لیست 



   

جمیعها ذات طبیعة واحدة ولا تتحدد من خلال اضطراب واحد بعینه وإنما من  
خلال أشكال متباینة ومختلفة فعلى سبیل المثال قد نجد طفلاً یعاني من تأخر 
واضح في النمو اللغوي إلا أنه لا یعاني من مثل هذا التأخر في مجال النمو 

المعرفي أو النمو الإدراكي البصري والعكس صحیح أي یعاني من تأخر في مجال 
النمو الإدراكي البصري ولكنه لا یعاني من تأخر في مجال النمو اللغوي أو 

المعرفي ..... وهكذا . وقد نجد طفلاً آخر یعاني من صعوبة أو اضطراب في 
الكتابة أو صعوبة في التعبیر والإفصاح عما یرید سواء شفاهة أم كتابة ولكنه لا 
یعاني من أیة صعوبة تذكر في مجال الفهم أو القراءة أو غیرها من مهارات اللغة 

وقد نجد طفلاً آخر یعاني من صعوبة في تذكر ما یسمع ولكنه بالوقت نفسه یتمتع 
بذاكرة بصریة ممتازة مما یشاهده والحال ذاته یمكن أن یقال فیما یخص 

الموضوعات الدراسیة فقد نجد طفلاً یحقق علاقات طیبة في اللغة والحساب ولكنه 
یعاني من صعوبات في القراءة وقد نجد طفلاً آخر یحقق علامات جیدة في اللغة 

والقراءة ولكن إنجازه المدرسي في الریاضیات ینخفض عن المتوسط وبدرجات 
ملحوظة .  

 : تشیر هذه الخاصیة التي تضمنها  ـ خاصیة درجة الصعوبة وشدتها2
التعریف من خلال العبارة التالیة : ( ... صعوبات دالة ... ) إلى درجة الصعوبة 
أو الاضطراب وشدتها فلا نقول مثلاً عن صعوبة طارئة أو مؤقتة في الریاضیات 
بأن صاحبها یعاني من صعوبة في تعلم الریاضیات وكذلك الحال یمكن أن یقال 

فیما یخص القراءة أو الكتابة أو اللغة ككل ولا یمكننا أن نقول عن طفل یعاني من 
تشتت مؤقت في الانتباه أو الإدراك أو الذاكرة بسبب من عدة معوقات بیئیة أو 

انفعالیة بأنه من ذوي صعوبات التعلم بل لا بد في تحدید صعوبات التعلم من أن 
تكون الصعوبة أو الاضطراب بارزة ومن درجة ملحوظة ومن خلال الاستمراریة 

في السلوك الذي یشیر إلى مثل هذه الصعوبة .  



   

 : تشیر هذه الخاصیة  ( ذاتیة ) ـ خاصیة تفید أن الاضطرابات داخلیة3 
إلى أن صعوبات التعلم هي داخلیة المنشأ وتعود إلى خلل في الجهاز العصبي 

المركزي كما تشیر إلى أن هذه الصعوبات هي عبارة عن حالة تتداخل فیها العدید 
من العوامل الداخلیة العصبیة والبیولوجیة والكیمیائیة وربما الوراثیة وتتفاعل مع 
بعضها البعض خلال مراحل نمو وتكامل القدرات اللفظیة وغیر اللفظیة منتجة 

بذلك هذه الصعوبات أو الاضطرابات . 
 : تشیر هذه الخاصة إلى  ـ خاصیة حدوث صعوبات في كل الأعمار4

إمكانیة حدوث صعوبات التعلم في أیة مرحلة من مراحل حیاة الفرد ، ولا یعني هذا 
إمكانیة اكتسابها عند أي عمر زمني ما لم تكن موجودة بالفعل في مرحلة الطفولة 
أو أنها حدثت للفرد خلال مراحل طفولته . ولكن وبسبب من طبیعة كل مرحلة من 
مراحل نمو الفرد فإنه یصعب تعمیم خصائص الأطفال ذوي صعوبات التعلم على 
المراهقین والبالغین كما أن صعوبات التعلم تتفاعل مع خصائص كل مرحلة من 
مراحل النمو منتجة مشكلات تختلف في طبیعتها وحدتها باختلاف مرحلة النمو 

فعلى سبیل المثال فالطفل في المرحلة الابتدائیة قد یعاني من صعوبات أكادیمیة 
في القراءة أو الكتابة أو الحساب وقد تصاحبها مشكلات انفعالیة ویكون تشخیصها 

سهلاً وعلاجها قد یحرز نتائج جیدة في حین أن المراهقین قد یعانون من إنجاز 
منخفض في مختلف المجالات التحصیلیة وتتزاید حدة هذه المشكلات وصعوبة 
علاجها وبخاصة حین تترافق مع مشكلات في التوافق الشخصي والاجتماعي 

وعادات الدراسة السیئة ، أما الأطفال في مرحلة الریاض فالغالب أن تكون 
صعوبات التعلم لدیهم من النوع النمائي والغالب أیضاً سهولة علاجها . 

 : تشیر هذه الخاصیة إلى إمكانیة تلازم صعوبات التعلم  ـ خاصیة التلازم5
مع مشكلات أخرى بسبب من أن هذه الصعوبات التي یعاني منها الطفل أو 

المراهق تستنفد جزءاً یسیراً من طاقاته ومقدراته و تسبب له اضطرابات انفعالیة أو 



   

اجتماعیة أو توافقیة تترك بصماتها على ملامح شخصیته فتبدو علیه مظاهر  
سوء التوافق الشخصي والانفعالي والاجتماعي ویكون أمیل إلى الانطواء 

والانسحاب والشعور بالإحباط وتكوین صورة سالبة عن الذات ، كما تشیر هذه 
الخاصیة إلى إمكانیة تلازم صعوبات التعلم مع بعض الإعاقات الأخرى كالإعاقة 

الجسمیة أو الحركیة أو الحسیة أو العقلیة أو الحرمان الثقافي أو البیئي أو 
التعلیمي ولكن بالطبع لا تكون نتیجة لهذه الإعاقات وفي حال كانت صعوبات 

التعلم متلازمة مع واحدة أو أكثر من هذه الإعاقات فإنها تحتاج للمزید من الدقة 
 ، الفصل الثالث ) ( كیرك 1998في الكشف والتشخیص والعلاج ( الزیات ، 

 ، الفصل الأول ) .  1988وكالفانت ، 
) 1988 لنا مشكلة تعریف صعوبات التعلم ما ذكره جیرهارت (وما یجمل

حین أشار إلى أنه ینبغي في تعریف صعوبات التعلم وتحدیدها الأخذ بعین 
الاعتبار العناصر والمكونات الأربعة التالیة : 

ـ إن صعوبات التعلم هي مشكلة ذات طبیعة خاصة ولیست نتیجة لإعاقة معینة 
كالإعاقة العقلیة أو البصریة أو السمعیة أو الانفعالیة .. أو غیرها . 

ـ أن یبدو على الطفل مظهر ما من مظاهر التباین أو الانحراف بین قدراته العقلیة 
وإنجازه  التحصیلي .  

ـ أن تكون صعوبة التعلم التي یعاني منها طفل معین ذات طبیعة سلوكیة أو 
إجرائیة كالتفكیر أو التهجئة أو الكتابة أو الحساب أو ما یرتبط بها من مهارات .  

ـ أن یتم التركیز في عملیة الكشف عن حالات الصعوبات الخاصة بالتعلم 
وتشخیصها على وجهة النظر السیكولوجیة والتربویة ولیست الطبیة 

)GERHEART,ET.AL,1988,271  .( 



   

-Meyenوالشيء ذاته تقریباً الذي یذكره جیرهارت كان قد ذكره میین ( 
 في تعریف الأخذ بها)  حین أشار إلى أن المعاییر والمكونات التي یجب 1979

صعوبات التعلم وتحدیدها هي التالیة:  
ـ بروز مشكلة دراسیة لدى الطفل في القراءة أو الكتابة أو التهجئة أو الحساب أو 

اللغة الشفویة أو الفهم .. الخ. 
ـ النمو غیر المتوازن لمقدرات الطفل ویظهر ذلك من خلال التفاوت أو التباین بین 
مقدراته النفسیة الأساسیة ( العقلیة ) والأكادیمیة كأن یكون الطفل جیداً في اللغة 
ولكنه ضعیف في الریاضیات ثم إن الوظائف النفسیة لدیه لا تنمو بشكل طبیعي 

أو منتظم فبعضها ینمو نمواً طبیعیاً عادیاً وبعضها الآخر یتأخر في النمو.  
ـ یعود السبب في صعوبات التعلم إلى الخلل الوظیفي في الجهاز العصبي المركزي 

 .
ـ لا تكون صعوبات التعلم نتیجة للإعاقة العقلیة أو السمعیة أو البصریة أو 

)  Meyen,1979,P306-308الاضطرابات الانفعالیة . (
الآن إذا جئنا إلى تعریف صعوبات التعلم في ریاض الأطفال ـ وبحسب 

الخطة المرسومة لهذا الكتاب ـ أمكن القول بأن الحال ذاته الذي جاء في التعریفات 
 1994السابقة وبخاصة تعریف اللجنة الوطنیة المشتركة لصعوبات التعلم لعام 

والذي تم تبنیه في الكتاب الحالي، یمكن أن یقال فیما یخص تعریف هذه 
الصعوبات في الروضة ولكن مع الأخذ بعین الاعتبار نقطة أساسیة وهي التركیز 

في هذه المرحلة ( ونقصد الروضة ) على الصعوبات النمائیة دون الأكادیمیة 
ولسبب رئیس وهو أن الفرصة لم تتح بعد وبالشكل الكافي لمثل هؤلاء الأطفال 

وفي مثل هذه السن لتعلم القراءة والكتابة والحساب وبالتالي التعبیر عن مقدراتهم 
واستعداداتهم في المجالات الدراسیة المختلفة وما یمكن أن یواجهوه من صعوبات 



   

أو مشكلات فیها أي ما معناه : خبرات الأطفال المتواضعة في مثل هذه السن  
التي لم تتبلور بعد وبخاصة في المجالات الدراسیة . 

وعلیه، وبالاستناد إلى ما تقدم، فإن صعوبات التعلم في ریاض الأطفال 
هي مایلي : 

مصطلح عام یشیر إلى مجموعة غیر متجانسة من الأطفال داخل حجرة 
الصف العادیة في الروضة، ذوي ذكاء عادي أو فوق العادي وربما من الأذكیاء، 
یبدون اضطراباً في العملیات النفسیة الأساسیة التي تسبق المهارات التي یحتاجها 

الطفل في أداء المهام الأكادیمیة أو لنقل التي یحتاجها الطفل في تحصیله الدراسي 
اللاحق ( أي:ما قبل الأكادیمیة) وتشمل هذه العملیات النفسیة الانتباه والإدراك 

والتمییز والذاكرة والتفكیر والكلام والفهم واللغة .. وغیرها ، ویظهر هذا الاضطراب 
من خلال التباین الواضح في نمو هذه الوظائف النفسیة ( أي : التباعد بینها)، 

وهذه الاضطرابات في العملیات النفسیة ذات منشأ داخلي ومن المحتمل أن تكون 
راجعة إلى وجود خلل أو تأخر في نمو الجهاز العصبي المركزي ، ویمكن أن 

تكون متلازمة مع إعاقات عقلیة أو حسیة أو بدنیة أو مشكلات انفعالیة ولكنها 
لیست نتیجة لها ، ویمكن أن تكون متلازمة مع ظروف الحرمان الثقافي أو 

الاقتصادي أو البیئي أو التعلیمي أو التربوي عامة.  
ویعني هذا أن الطفل في الروضة یعد ذا صعوبة في التعلم حین یبدي تبایناً 
واضحاً ما بین هذه العملیات أو الوظائف النفسیة أو حین یبدي تبایناً واضحاً حتى 
ضمن مجال الوظیفة النفسیة الواجدة كأن یكون الطفل ذا ذاكرة طیبة إلا أن إدراكه 
للأمور وبشكل ملحوظ لیس كما یجب أو أنه في مجال اللغة یفهم الكثیر مما یقال 

له أو یسمعه إلا أنه یواجه مشكلة في التعبیر والإفصاح عما یرید شفاهة أو أنه 
یتمتع بذاكرة بصریة ممتازة إلا أن ذاكراته السمعیة ضعیفة ... وغیر ذلك من 



   

أشكال هذا التباین في العملیات النفسیة مما سیأتي الحدیث عنه أو عنها في  
فقرات لاحقة . 

 ولكن هناك نقطة هامة یكون من اللازم التنویه إلیها وهي أن تعریفات 
صعوبات التعلم بمجملها تقف في تعریفها أو تحدیدها لهذه الصعوبات عند التحدید 

العام لها ولدى الأطفال بشكل عام مع التركیز علیها بعض الشيء في المرحلة 
الابتدائیة ولهذا فإنه حین یتم تحدید صعوبات التعلم أو تعریفها بشكل عام أو لدى 
الأطفال عموماً فإن الكتاب الحالي أمیل إلى تبني التحدید أو التعریف الذي أخذ به 

) لعام NJCLDمن قبل وهو تعریف اللجنة الوطنیة المشتركة لصعوبات التعلم (
 أما في حال تم تحدید صعوبات التعلم لدى الأطفال في الروضة فإن 1994

الكتاب الحالي أمیل إلى تبني التعریف الذي تم اقتراحه في الفقرة السابقة 
وبالاعتماد على ما یمكن أن یقال في تعریف صعوبات التعلم عامة وتحدیدها. 

یضاف إلى ذلك نقطة رئیسة أخرى وهي أن تحدیدنا لصعوبات التعلم في 
ریاض الأطفال غالباً ما یتسم بعدم الدقة وبعد الموضوعیة أو لنقل بالتنبؤ غیر 
الدقیق تماماً ویعود السبب في ذلك إلى سرعة النمو لدى الأطفال في مثل هذه 
السن والتباین فیه وبخاصة إذا ما راعینا الفروق الفردیة بین الأطفال، أو لنقل: 

عدم الاتزان النمائي الذي یعد من أهم ما یمیز هؤلاء الأطفال في مثل هذه السن. 
ولهذا لابد من اتخاذ الحیطة والحذر وعدم بسترة الأمور في إطلاق الأحكام جزافاً 
على بعض الأطفال بأنهم یعانون من صعوبات في التعلم بمجرد إظهارهم لبعض 

الصعوبات التي قد تكون عابرة ولعله من الأفضل القول في هذا المجال أن 
صعوبات الحدیث عن صعوبات التعلم في ریاض الأطفال یعني الحدیث عن 

 لم تتضح معالمها بعد ویكون الكشف عنها أو عن أحد مظاهرها كمنبىء أو كامنة
مؤشر لصعوبات تعلم لاحقة في المستقبل سواء كانت نمائیة أم أكادیمیة ولهذا 

ینبغي استخدام أكثر من محك وأكثر من أسلوب في الكشف عن هؤلاء الأطفال .  



   

ولابد من التنویه أیضاً إلى أن مثل هذه الصعوبات في ریاض الأطفال  
غالباً ما یسهل علاجها في حال تم اكتشافها وبالتالي یصبح العلاج المبكر مفتاحاً 
للوقایة من كثیر من الصعوبات التي قد تظهر لاحقاً وبالتالي التقلیل من حجم هذه 

الظاهرة وإلى أبعد حد ممكن وبما ینعكس على صاحبها وعلى مجتمعه بالخیر 
والمنفعة والفائدة . 



   

تعلیق على ما سبق :  
لقد لاحظنا التطورات التي عصفت بمیدان صعوبات التعلم وساعدت على 

إعادة بنائه وهیكلته وبلورته ، كما لاحظنا التطور التاریخي لتعریف مفهوم 
صعوبات التعلم والتعرجات والمنعطفات التي مرَّ بها . وبناء على ذلك فإنه یمكن 

التوصل إلى النقاط التالیة:  
ـ لقي مصطلح صعوبات التعلم ومنذ اقتراحه الأول القبول ولا یزال ، إلا أن 1

مسألة تعریف هذا المصطلح بقیت تواجه الكثیر من الخلاف والخلط والغموض 
) إلى أن اتضحت معالمها 1963ومنذ محاولة كیرك الرسمیة الأولى في العام (

بعض الشيء في التسعینات أو لنقل بطریقة أخرى : بقیت هذه المسألة معلقة حتى 
التسعینات في القرن العشرین بین أخذ ورد ، ووضوح وغموض ، واتفاق واختلاف 
. وبالطبع فإن هذا الأمر لم یكسب هذا المفهوم إلا مزیداً من الوضوح والدقة في 

التحدید .  
ـ إن الدراسات والأبحاث في میدان صعوبات التعلم لا تزال جاریة والباب 2

لم یغلق بعد فیما یخص هذا المیدان وبخاصة وأن هناك العدید من الأسئلة 
 قائمة وبینها: اقتران صعوبات التعلم بالخلل الوظیفي لوالاستفسارات التي لا تزا

للجهاز العصبي المركزي الذي لا یزال یثیر بعض التساؤلات لدى المربین 
والمهتمین من حیث ضرورة وجود أدلة عضویة على تلف في هذا الجهاز أو عدم 

 لضرورة وجود مثل هذه الأدلة. وبینها أیضاً أن التعریفات في هذا المیدان لا تزا
في معظمها وصفیة ولا تجیب عن السؤال الجوهري والأساس وهو ما هي صعوبة 
التعلم إجرائیاً وواقعیاً ؟ وما مقدار أو ما هو الحد الفاصل فیما یخص التباین بین 

القدرة العقلیة والتحصیل الدراسي للحكم بأن هذا الطفل أو ذاك هو من ذوي 
الصعوبات في التعلم . 



   

ـ على الرغم من الاختلاف في التعریفات الخاصة في صعوبات التعلم إلا 3 
أن ما یجمع بینها وكما یتفق على ذلك المتخصصون العناصر والمكونات والأبعاد 

المشتركة التالیة :  
آ ـ الصعوبات التعلمیة مجموعة غیر متجانسة من الاضطرابات إذ یظهر 

على أصحابها أنواع شتى من السلوك والممیزات الخاصة . 
ب ـ ینتج عن الصعوبات الخاصة بالتعلم مصاعب واضحة وبارزة في 
اكتساب واستخدام كل أو بعض من مهارات الاستماع أو الكلام أو القراءة أو 

الكتابة أو التفكیر أو الذاكرة أو العملیات الحسابیة .  
جـ ـ المشكلة في صعوبات التعلم هي ذاتیة المنشأ ولیست ناتجة عن 

الظروف البیئیة والتعلیمیة .  
د ـ من المفترض أن تكون صعوبات التعلم مقترنة أو مرتبطة بقصور 

وظیفي للجهاز العصبي المركزي أي ما معناه : أن لها أساساً بیولوجیاً . 
هـ ـ إمكانیة تلازم الصعوبات التعلیمیة مع ظروف الإعاقات الأخرى 

كالاضطرابات السلوكیة أو فقدان البصر أو السمع ..... وإمكانیة تلازمها حتى مع 
فئة المتفوقین عقلیاً ، وإمكانیة ظهورها أیضاً في أي مرحلة من المراحل العمریة 

)  Gearheart,et al,1988,pp.272-276شریطة حدوثها في مرحلة الطفولة .(
- التركیز في صعوبات التعلم لدى الأطفال في الریاض على الصعوبات 4

النمائیة دون الأكادیمیة لأنها هي الأساس في تعلم القراءة والكتابة والحساب في 
الروضة أو في مراحل تالیة أي ما معناه: التركیز في صعوبات التعلم لدى 

الأطفال في الریاض على الاضطراب في العملیات العقلیة أو النفسیة التي تشمل 
الانتباه والتذكر والإدراك وتكوین المفهوم وحل المشكلة التي یظهر صداها في عدم 

القدرة على تعلم القراءة والكتابة والحساب وفي ما یترتب على ذلك فیما بعد سواء 
في الروضة أم المدرسة من قصور في تعلم المواد الدراسیة المختلفة.  



   

  
ثالثاً ـ صعوبات التعلم والمصطلحات المشابهه : 

على الرغم من أن میدان صعوبات التعلم قد أصبح علماً قائماً بحد ذاته له 
موضوعه وحدوده وأسسه ومنطلقاته وطرائقه في التشخیص والعلاج إلاّ  أن الخلط 

بینه وبین بعض میادین التربیة الخاصة والمصطلحات المستخدمة فیها لا یزال 
قائماً وبخاصة لدى غیر المتخصصین ویعود السبب في ذلك إلى التطور التاریخي 

لمیدان صعوبات التعلم من طرف ولاستخدام الباحثین للعدید من المصطلحات 
للدلالة علیه من طرف آخر . فعلى سبیل المثال لا یزال هناك خلط بین 

مصطلحات ( المتخلفین عقلیاً من فئة القابلین للتعلم ، وذوي الخلل الدماغي 
البسیط ، وبطیئي التعلم ، والمتأخرین أو المتخلفین دراسیاً ، وذوي صعوبات التعلم 
) وكنتیجة طبیعیة لتطور مصطلح صعوبات التعلم وانفصاله عبر مساره التاریخي 

الطویل عن هذه المصطلحات أو فئات التربیة الخاصة ولا سیما التخلف العقلي 
والتخلف الدراسي. وعلى سبیل المثال أیضاً لا یزال هناك خلط بین مصطلح 

صعوبات التعلم ومصطلحات ومفاهیم أخرى مشابهة من مثل : المعاقین تعلیمیاً ، 
والمضطربین تعلیمیاً ، وذوي المشكلات في التعلم ، تستخدم للدلالة على صعوبات 

التعلم وكنتیجة أیضاً لاستخدام الباحثین لعدد من المصطلحات الأجنبیة للدلالة 
على مصطلح صعوبات التعلم  واختلاف الترجمات فیها . ومن هذه الزاویة یكون 
من المفید التوقف عند هذه المصطلحات والمفاهیم المشابهة والتي تتداخل في قسم 

منها للتمییز ما بینها وبین مصطلح صعوبات التعلم . 
   : Educable mentally Retardedـ صعوبات التعلم والقابلون للتعلم 1

مثلما أن المرء قد یلحظ بعض الأطفال الذین یوصفون بالتفوق والسرعة في 
التعلم ، كذلك یكون الحال فیما یخص بعض الأطفال الذین یوصفون بالتأخر 



   

بالتعلم مقارنة بالغالبیة العظمى من أقرانهم وفي هذا ما یجعلهم یعانون من كثیر  
من المشكلات التي تعترض سیر نموهم وتكیفهم الشخصي والاجتماعي . وسوف 

تلقي هذه الفقرة الضوء على تحدید هذه الفئة من الأطفال القابلین للتعلم ضمن 
إطار التخلف العقلي والتعرف على سماتها لیصار إلى مقارنتها مع الأطفال من 

ذوي صعوبات التعلم . 
تشیر المراجع المختصة إلى أن التخلف العقلي هو " حالة من تأخر ملحوظ 
في النمو العقلي تظهر قبل سن الثانیة عشرة من العمر ، ویتوقف العقل فیها عن 

النمو قبل اكتماله وتحدث لأسباب وراثیة أو بیئیة أو وراثیة وبیئیة معاً . ونستدل 
علیها من انخفاض مستوى الذكاء العام بدرجة كبیرة عن المتوسط في المجتمع ، 
ومن سوء التوافق النفسي والاجتماعي الذي یصاحبها أو ینتج عنها " ( مرسي ، 

 ) . 21 ، ص1996
ویعني هذا أن هناك ثلاثة أبعاد في تحدید التخلف العقلي وهي: 

درجة الذكاء التي تقل عن المتوسط وبمقدار ملحوظ ، والنقص في السلوك 
التكیفي أو التوافقي ، وحدوث مثل هذه الحالة في مرحلة الطفولة وفي حال حدثت 

مثل هذه الحالة في مرحلة المراهقة أو الرشد فهي دلیل أو مؤشر على المرض 
العقلي وتفكك الشخصیة ولیس على التخلف العقلي . 

ویمكن تصنیف التخلف العقلي تربویاً في ثلاث فئات رئیسة وهي : فئة 
القابلین للتعلم ، وفئة القابلین للتدرب ، وفئة غیر القابلین لا للتدرب ولا للتعلیم . 

وما یعنینا منها هو فئة القابلین للتعلم . 
ولعل من أهم خصائص هذه الفئة ونقصد فئة الأطفال القابلین للتعلم أن 

) درجة هذه المعدلات التي تجعلهم غیر 50ـ70معدلات ذكائهم تتراوح ما بین (
قادرین على مواصلة الدراسة وفقاً للمناهج العادیة ولمعدلات التحصیل فیها ولكنهم 

 : القابلیة لتعلم أولهایمتلكون المقدرة على التعلم والتطور في ثلاثة مجالات رئیسة 



   

موضوعات دراسیة من مستوى صفوف التعلیم الأساسي الدنیا والعلیا وقد حددها  
بعض الباحثین بالصفوف من الصف الثالث وحتى الخامس من مرحلة التعلیم 

الأساسي وغالباً لا یتمكن مثل هؤلاء من البدء في اكتساب مهارات القراءة والكتابة 
: القابلیة لتعلم التكیف وثانیهماوالحساب قبل سن الثامنة وربما الحادیة عشرة 

الاجتماعي إلى مستوى یمكنه من الاعتماد على نفسه في المجتمع الذي یعیش فیه 
 : الكفایات الوظیفیة إلى درجة تسمح له من الاعتماد جزئیاً أو كلیاً على وثالثهما

 ) . 103ـ102، ص ص 1996نفسه كراشد . (القریطي، 
بناء على ذلك فإن الفرق الرئیس بین الأطفال القابلین للتعلیم والأطفال ذوي 
الصعوبات في التعلم هو فرق في مستوى الذكاء فبینما یكون مستوى الذكاء لدى 

) 2القابلین للتعلم أقل عن المتوسط وبمقدار ملحوظ وبلغة إحصائیة بمقدار (
) درجة وقیمة الانحراف المعیاري 100انحراف إذا كانت قیمة المتوسط عادة (

) درجة مما یؤثر على كفاءتهم الأكادیمیة والتكیفیة والمهنیة نجد بأن 15الواحد (
مستوى الذكاء لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم قد یكون متوسطاً وقد یقترب من 
المتوسط سلباً أو إیجاباً وقد یعلو على المتوسط وبدرجات ملحوظة ولا یؤثر على 

كفاءتهم الأكادیمیة في كل الحالات أو بشكل دائم بل یشهد التحصیل لدیهم 
تذبذبات من حیث الارتفاع والانخفاض وقد یكون في كل الموضوعات الدراسیة 

وقد تكون في موضوع دراسي واحد . 
وبشكل عام فالأطفال الذین یوصفون بالقابلین للتعلم لا یوجد تباین لدیهم 

بین تحصیلهم المتوقع وتحصیلهم الواقعي الفعلي أو الحقیقي أي لا یوجد تباین أو 
فرق بین ذكائهم وتحصیلهم بل العكس یتطابق التحصیل مع مستوى الذكاء في 
حین أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم لدیهم مثل هذا التباین بین الأداء المتوقع 

والتحصیل الفعلي أو بین الذكاء والتحصیل والذي یعد أحد المؤشرات أو المعاییر 
الرئیسیة للكشف عنهم ویمكن التعبیر بطریقة أخرى بالقول : إن الأطفال القابلین 



   

للتعلم لا یعدون بأنهم من ذوي صعوبات التعلم لعدم وجود تباین بین تحصیلهم  
 الحقیقي والتحصیل المتوقع أو بین تحصلیهم ومستوى الذكاء لدیهم.

 Minimal brainـ صعوبات التعلم وذوو الخلل الوظیفي الدماغي البسیط 2

Dysfunction  : 
استخدم هذا المصطلح في الستینات وبالتزامن مع مصطلح صعوبات التعلم 

وهذا المصطلح یشیر إلى ارتباط الخلل الوظیفي الدماغي البسیط بمجموعة من 
الأعراض النفسیة والعصبیة التي یشیر وجود ثلاثة منها مجتمعه على الأقل على 

وجود الخلل الدماغي البسیط وهذه الأعراض وكما تشیر إلیها المراجع المختصة ما 
یلي : الاضطراب في المقدرة على القراءة ، ضعف الذاكرة والإدراك ، ضعف 

التناسق الحركي العضلي العام ، اضطرابات في التفكیر ، صعوبات في التعلم ، 
ضعف في القدرة على المحادثة والاستماع ، فرط النشاط، الاضطراب في الانتباه 

كقصر مدته  أو تشتته ، حركات لا إرادیة كتذبذب المقلتین السریع مثلاً والرعشة . 
 ) . 4ـ1،ص ص 1996( كامل ، 

كما تشیر هذه المراجع أن ذوي الخلل الوظیفي الدماغي البسیط یبدون تفاوتاً 
ملحوظاً بین ذكائهم وتحصیلهم الفعلي الحقیقي إذ لا یوجد اتساق أو تطابق ما بین 

الذكاء والتحصیل لدیهم ، ویكون مستوى الذكاء لدیهم متوسطاً أو فوق المتوسط 
ورغم ذلك فإنهم یعانون من مشكلات بسیطة أو شدیدة في التعلم ومن بعض 

 ) . 14ص13،ص1996السلوكیات غیر الطبیعیة ( كامل ،
وبناء على ذلك فإننا نجد بأن مصطلح ذوي الخلل الوظیفي الدماغي البسیط 

أعم وأشمل من مصطلح ذوي صعوبات التعلم ویتداخل بالإضافة إلى ذوي 
صعوبات التعلم مع مصطلح فرط النشاط والاضطرابات في الانتباه ثم إن الخلل 
الدماغي البسیط هو السبب في ظهور صعوبات التعلم وما یمیز أصحابه ونقصد 

ذوي الخلل الوظیفي الدماغي البسیط عن ذوي صعوبات التعلم أن الفئة الأولى 



   

یتمحور ذكاؤهم حول المتوسط في حین أن ذوي صعوبات التعلم قد یعلو مستوى  
ذكائهم على المتوسط وبدرجات ملحوظة وذات دلالة ولولا ذلك لما استطعنا تفسیر 

ظهور فئة من المتفوقین عقلیاً یطلق علیها تسمیة ( المتفوقین عقلیاً ذوي 
الصعوبات في التعلم) 

هذا ولعله من المفید الإشارة إلى أن بعض الباحثین یحاول استخدام 
مصطلح ذوي الخلل الوظیفي الدماغي البسیط بشكل مطابق أو مماثل لمصطلح 
ذوي صعوبات التعلم وحجتهم في ذلك أن هناك الكثیر من الخصائص المشتركة 

ما بین هاتین الفئتین وهذه الخصائص هي : النشاط المفرط ، الاضطرابات 
الإدراكیة الحركیة ، التذبذب الانفعالي ، الاضطراب في تنسیق الحركات ، 

اضطرابات الانتباه ، الاندفاعیة ، اضطرابات الذاكرة والتفكیر ، صعوبات تعلمیة 
محددة كالقراءة والكتابة والتهجئة والحساب ، واضطرابات في الكلام والسمع . كما 
ویذكرون بأن مصطلح ذوي الخلل الوظیفي الدماغي البسیط شأنه شأن الإصابة 
الدماغیة لم یتم قبولهما على نطاق واسع لدى العاملین في التربیة الخاصة الذین 

وجدوا أن تصنیفه على أساس طبي لا یساعد على تخطیط البرامج التربویة ولذلك 
تم استبداله بمصطلح ذوي صعوبات التعلم . 

ولكن ومهما یكن من شأن هذه الآراء فإننا نجد أنفسنا أمیل إلى مخالفة هذا 
الاتجاه واعتبار مصطلح ذوي الخلل الدماغي البسیط أعم وأشمل من مصطلح 

ذوي صعوبات التعلم وقد یشمل حالات من التخلف العقلي وبخاصة البسیطة منها 
التي لا تدخل ضمن نطاق صعوبات التعلم كما یتم تحدیدها . 

 : The slow learning childـ صعوبات التعلم والطفل بطيء التعلم 3
یستخدم مصطلح بطيء التعلم من ناحیة وصفیة للدلالة على حالة التلمیذ 
في التعلم من حیث الزمن أي ما معنا للإشارة إلى السرعة في الفهم والتعلم وما 
یوكل إلیه من واجبات تعلیمیة مقارنة بالأقران العادیین وتشیر الدراسات إلى أن 



   

مثل هؤلاء الأطفال یستغرقون زمناً في التعلم یعادل ضعف الزمن الذي یستغرقه  
الأطفال العادیون ومن هذه الزاویة فالطفل بطيء التعلم إذا ما تم تعلیمه في 

الصف الدراسي العادي فسیكون طفلاً متخلفاً دراسیاً . 
وتشیر الدراسات إلى أن من أهم ما یمیز هؤلاء الأطفال عن غیرهم من 

العادیین البطء في معدلات النمو لدیهم هذا البطء الذي یجعلهم عرضة لأن یكونوا 
أقل طولاً وتناسباً وأثقل وزناً . وأكثر تعرضاً لانتشار الضعف في السمع والعیوب 
في الكلام والإبصار وسوء التغذیة وأمراض اللوزتین والغدد ، وغالباً ما یترافق مع 

هذا البطء في معدلات النمو لدى هؤلاء الأطفال الضعف في العملیات العقلیة 
العلیا كالتحلیل والتركیب والتجرید والتقویم والتعلیل والمحاكمة ومع الضعف في 

التركیز والانتباه والذاكرة والخیال وبعد النظر ورؤیة التبعات في المستقبل وكذلك 
عدم النضج الانفعالي فكثیرة هي الحالات التي یصابون فیها بالإحباط والاكتئاب 

وفقدان الثقة وانخفاض مستوى تقدیر الذات والشك في أنفسهم وفي مقدراتهم 
والاتكالیة والضعف في الدافعیة للتعلم . 

والأطفال الذین یوصفون بالبطء في التعلم قد یحرزون تقدماً في القدرة 
المیكانیكیة والتذوق الفني والتكیف الاجتماعي على الرغم من الضعف لدیهم في 

 143ـ 141،ص2000العملیات العقلیة العلیا وفي مستوى الذكاء عموماً ( السید ،
 )  30ـ20،ص ص1963) (فیذرستون، 

أما فیما یخص مستوى الذكاء لدى هؤلاء الأطفال فقد أشار فیذرستون 
) درجة أما 91ـ74) إلى أن هذا المستوى یقع في حدود تتراوح ما بین (1963(

) 89ـ76شنتماني كار فإنه یشیر إلى أن هذا المستوى یقع في حدود (
)Chintamany Kar,1992,p.65) فیشیر إلى حدود تقع 1987) وأما الزراد (

 ) الذي تقع نسبة ذكائه Border child) وتتضمن الطفل الحدي (90ـ75ما بین (
 ) . 50،ص1987) ( الزراد 90 ـ85ما بین (



   

ولكن هذه الحدود ومهما یكن من شأنها فإنها تعبر عن فئة من الأطفال  
الذین یسهل دمجهم مع الصفوف العادیة التي تتوافر فیها الوسائل التربویة المتطورة 

وهم أطفال یحتاجون إلى وقت أكبر أو أطول من أجل تعلیمهم وباستطاعتهم 
مسایرة الحدود الدنیا لقدرات الطفل أو التلمیذ العادي والنجاح ولكن بصعوبة ولا 

یمكنهم التفوق في الدراسة وغالباً ما یتكرر رسوبهم وبخاصة في المواد التي تحتاج 
إلى جهد عقلي كما أنهم یعانون من صعوبات في التكیف والتوافق النفسي. 

فإذا جئنا الآن للتمییز ما بین مصطلحي صعوبات التعلم والبطء في التعلم 
وجدنا بأن أحد الفروق الأساسیة بینها تكمن في أن حاصل ذكاء الأطفال بطیئي 
التعلم أقل من المتوسط وبمقدار ملحوظ بینما حاصل ذكاء ذوي صعوبات التعلم 
من مستوى متوسط أو یقترب منه أو یعلو على المتوسط بدرجات ملحوظة ثم إن 
الأطفال بطیئي التعلم لا یوجد لدیهم تباین ما بین التحصیل الحقیقي والتحصیل 
المتوقع الذي یجب أن یتلاءم مع مستوى الذكاء بعكس الأطفال ذوي صعوبات 
التعلم الذي یوجد لدیهم مثل هذا التباین ومثل هذا التدني في التحصیل الفعلي 

والذي لا یتلاءم مع مستوى الذكاء لدیهم . 
یضاف إلى ذلك القول بأن أحد الفروق الأساسیة أیضاً ما بین مصطلحي 
صعوبات التعلم والبطء في التعلم تكمن في أن الأطفال بطیئي التعلم یظهرون 

فشلاً دراسیاً متوقعاً في كافة المواد الدراسیة، في حین أن الأطفال ذوي الصعوبات 
في التعلم یكون الفشل الدراسي لدیهم، وبشكل غیر متوقع، في واحدة أو أكثر من 

المواد الدراسیة. 
كما یضاف أیضاً القول بأنه وكما یلاحظ، ومن خلال المصطلحات 

السابقة، فإن هناك تشابهاً ما بین مصطلحي القابلین للتعلم وبطیئي التعلم من 
حیث عدم وجود التباین لدیهم ما بین التحصیل الحقیقي والتحصیل المتوقع أو لنقل 

الارتباط بین التحصیل والذكاء لدیهم واختلافاً في مستوى الذكاء لدى كل فئة من 



   

الفئتین إذ أن فئة القابلین للتعلم مستوى الذكاء لدیهم عادة أقل من مستوى الفئة  
الثانیة أما فیما یخص ذوي الخلل الوظیفي الدماغي فهذا المفهوم كما أسلفنا أوسع 

وأشمل من مصطلحات القابلین للتعلم والبطء في التعلم وصعوبات التعلم  
 :  Under achievementـ صعوبات التعلم والتخلف الدراسي 4

كثیراً ما یتم الخلط بین مصطلحي التخلف الدراسي وصعوبات التعلم ولعل 
السبب الرئیسي في مثل هذا الخلط هو أن التخلف الدراسي یعد أحد المحكات 
التشخیصیة الرئیسة في الكشف عن صعوبات التعلم وتحدیدها . والسؤال الذي 

یمكن أن یطرح هو كیف یمكن إذن التمییز أو التفریق بین هذین المصطلحین أو 
لنقل : بین ذوي صعوبات التعلم والمتخلفین دراسیاً ؟! وقبل الإجابة عن ذلك یكون 

من اللازم التوقف أولاً عند التخلف الدراسي لتبیان ما هیته وتحدید أسبابه. 
تعرف برادة وزهران التخلف الدراسي بالقول :" هو حالة تأخر أو تخلف أو 

نقص أو عدم اكتمال في النمو التحصیلي نتیجة لعوامل عقلیة أو جسمیة أو 
اجتماعیة أو انفعالیة بحیث تنخفض نسبة التحصیل إلى ما دون المستوى العادي 

) وأما 3،ص1974أو المتوسط في حدود انحرافین معیاریین سالبین ( برادة وزهران،
الرفاعي فیوضح معنى التخلف الدراسي بالقول بأن : "المتخلف دراسیاً هو المقصر 

تقصیراً ملحوظاً في تحصیله الدراسي إذا قیس بالمستوى المنتظر من طفل سوي 
 ) والشيء ذاته یذكره الزراد 436، ص 1981متوسط في مثل عمره ( الرفاعي ، 

حین یشیر إلى أن التلمیذ المتخلف دراسیاً هو " الذي یقصر تقصیراً ملحوظاً عن 
بلوغ مستوى معین من التحصیل الدراسي وذلك بالنسبة لما هو منتظر من تلمیذ 

) وكان سیرل بیرت قد 37،ص1988عادي أو متوسط من العمر نفسه ( الزراد ، 
% 80حدد المتخلف دراسیاً " بأنه التلمیذ الذي یكون مستوى تحصیله أقل من 

بالنسبة لمستوى أقران في عمره الزمني نفسه أو هو الذي لا یستطیع في منتصف 



   

السنة الدراسیة أن یقوم بالواجب الدراسي المطلوب من تلامیذ الصف الذي یقع  
 ) . 47، ص1980دونهم مباشرة ( عبد الرحیم ، 

وللتخلف الدراسي نوعان : التخلف الدراسي العام وفي كل المواد الدراسیة 
والتخلف الدراسي الخاص في مادة دراسیة أو أكثر ثم هناك التخلف الدراسي 
المستقر فترة غیر قصیرة من الزمن والتخلف الدراسي الطارىء أو العارض. 
ومن العوامل أو الأسباب التي تؤدي إلى التخلف أو التقصیر الدراسي 

العوامل العقلیة (كالنقص في القدرات المعرفیة الإدراكیة أو النقص في العوامل 
الخاصة كالقدرة على التذكز والقدرة على التركیز أو القدرات الخاصة كالقدرة 
اللغویة أو الریاضیة) ، والعوامل النفسیة والمشكلات الانفعالیة (كالنقص في 

الدافعیة للإنجاز وضعف الثقة بالذات ، والإحباط ، والخمول ، أو الاضطراب 
العصبي فعلى سبیل المثال الطفل العصبي المزاج یصعب علیه مداومة الانتباه لما 

یشرحه المدرس)، یضاف إلى ذلك العوامل الأسریة (كالتفكك الأسري وحالات 
الطلاق والمعاملة التي تتسم بالقسوة ، والأوضاع الاقتصادیة والاجتماعیة والتربویة 
والثقافیة عامة داخل الأسرة) ، یضاف أیضاً العوامل الاجتماعیة (كأصدقاء السوء 

ووقت الفراغ) والعوامل الصحیة (كالأمراض وإصابة بعض الحواس أو الإعاقة 
العقلیة)، كما یضاف العوامل المدرسیة وبینها: ضعف كفاءة المعلم ، وصعوبة 

المنهج المقرر وعدم ملاءمته لحاجات الطلبة وطبیعة الامتحانات ، والتقویم 
....وغیرها  

الآن إذا عدنا للسؤال الذي طرحناه وهو كیف یمكن التمییز ما بین 
مصطلحي صعوبات التعلم والتخلف الدراسي استطعنا القول : لعل أهم ما یمیز 

صعوبات التعلم عن التخلف الدراسي أن كل الأسباب المؤدیة للتخلف الدراسي لا 
توجد في حال صعوبات التعلم والقاسم المشترك بینهما ( أي:صعوبات التعلم 

والتخلف الدراسي ) هو التقصیر الدراسي لدى التلمیذ ، أي ما معناه : أن 



   

صعوبات التعلم لا تعود وبشكل رئیسي إلى حالات الإعاقة العقلیة أو الحسیة أو  
ظروف الحرمان الثقافي أو الاقتصادي أو البیئي أو التعلیمي أو العوامل الصحیة 

وإنما إلى الخلل الوظیفي في الجهاز العصبي المركزي ، ثم إن ما یمیز ذوي 
صعوبات التعلم عن المتأخرین دراسیاً أن هؤلاء الذین یوصفون بالصعوبة في 

التعلم قد یكونون من العادیین من حیث الذكاء وربما أنهم من الأذكیاء جداً إلاّ ان 
مستوى تحصیلهم الدراسي كما تقرره الامتحانات المدرسیة وأنظمة التقویم فیها أقل 
مما یتوقع منهم لذلك فالتباین بین ما یمتلكونه من مقدرة عقلیة عامة وما یحققونه 

فعلیاً من إنجاز في ضوء حاصل ذكائهم یعد أحد المحكات للكشف عنهم في حین 
أن المتخلفین دراسیاً ینظر إلیهم في ضوء انخفاض مستوى التحصیل الدراسي 

بحدود انحراف معیاري سالب واحد فأكثر مقارنة بتحصیل أقرانهم من العمر نفسه 
وفي الصف ذاته . 

هذا ولا بد من التنویه إلى نقطة هامة وهي أن التخلف الدراسي قد یكون 
نتیجة طبیعیة لوجود تخلف عقلي أو إعاقة بصریة أو سمعیة ولكن كثیرة هي 

الحالات التي نجد فیها تلامذة مقصرین دراسیاً بسبب من عدة معوقات اجتماعیة 
أو انفعالیة أو قسریة وإذا ما تم قیاس ذكائهم فقد یكونون من العادیین وقد یكونون 
من الأذكیاء ومن هذه الزاویة فإن الشبه ما بین الفئتین( ونقصد: ذوي صعوبات 

التعلم والمتخلفین دراسیاً ) كبیر ولكن مع اختلاف السبب فبینما تكون هذه المعوقات 
هي السبب في التخلف الدراسي نجد بأن الخلل الوظیفي في الجهاز العصبي 

المركزي هو السبب في صعوبات التعلم وبالطبع فإن طرائق التشخیص والعلاج 
تختلف في كلتا الحالتین . 

یضاف إلى ذلك القول بأن معالجة التخلف الدراسي ینظر إلیها في ضوء 
تعدیل المنهج لیتناسب مع المتخلفین دراسیاً أما في حال صعوبات التعلم فینظر 
إلى معالجتها في ضوء مظاهرها النمائیة ثم إن التقصیر الدراسي ینظر إلیه في 



   

ضوء العمومیات فمثلاً نقول إن التلمیذ متخلف أو مقصراً دراسیاً في حین أن  
صعوبات التعلم ینظر إلیها في ضوء الخصوصیة فیقال بأن تلمیذاً معیناً مثلاً لدیه 

صعوبات في القراءة أو الكتابة .. أو غیر ذلك . 
بقي القول بأن مایمیز المتخلفین دراسیاً عن بطیئي التعلم أن أصحاب الفئة 

الأولى قد یكونون من الأذكیاء ولكن بسبب من عدة معوقات قد تكون اقتصادیة أو 
ثقافیة أو اجتماعیة ... فإنهم یقصرون في دراستهم، في حین أن الفئة الثانیة هي 

حكماً من ذوي مستوى الذكاء الذي ینخفض عن المتوسط وبمقدار ملحوظ. 
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یشیر مصطلح مشكلات التعلم إلى أولئك الذین یواجهون مشكلات بتعلمهم 
بسبب من قصور في البصر أو السمع أو بسبب من الإعاقة الحركیة أو العقلیة أو 

الاضطرابات السلوكیة أو الحرمان الثقافي أو البیئي أو الاقتصادي أو التعلیمي 
ویعني ذلك أن الأطفال ذوي المشكلات في التعلم یعانون من تقصیر دراسي بسبب 

من الإعاقات الحسیة أو البدنیة أو ظروف الحرمان في حین أن ذوي صعوبات 
التعلم یعانون من هذا التقصیر الدراسي لیس بسبب من هذه الإعاقات وإنما 
لأسباب تتعلق بالخلل الوظیفي للجهاز العصبي المركزي والفئة الأولى یتم 

الاستدلال علیها من خلال التقصیر الدراسي مقارنة بالأقران من العمر نفسه 
والصف ذاته وإجراء الفحوصات اللازمة في حین أن الفئة الثانیة یكون تشخیصها 
من خلال التباین ما بین استعدادهم العقلي أو مقدراتهم العقلیة العامة وما یحققونه 
من تحصیل فعلي في ضوء نسبة ذكائهم ثم إن ذوي المشكلات في التعلم لا تكون 
الصعوبة لدیهم ذات طبیعة خاصة كالصعوبة في التفكیر أو الكتابة أو التهجئة أو 

الحساب وكما هو الحال لدى ذوي الصعوبات في التعلم . 
 : Learning Difficultiesو مصطلح   Difficulties Learningـ مصطلح  6



   

على الرغم من أن المصطلحین یمكن ترجمتهما للغة العربیة بصعوبات  
التعلم إلاّ أن ما یمیز بینهما أن المصطلح الأول العوامل فیه داخلیة في حین أن 
المصطلح الثاني العوامل فیه قد تكون داخلیة أو خارجیة وهذا ما أكده السید نقلاً 

) حین أشار إلى أن الأطفال الذین یندرجون تحت تسمیة 1988عن كالفنت (
)Learning Difficulties تعود مشكلات تعلمهم إلى أسباب داخلیة ولاتخص ( 

 Learningانخفاض مستوى الذكاء بینما الأطفال الذین یندرجون تحت تسمیة (

Difficulties ترجع مشكلات تعلمهم إلى ظروف معوقة تعود للبیئة المحیطة ( 
 ) . 145، ص2000(السید ،

) في مكان آخر بأن المصطلح الثاني قد ورد في 2000ویذكر السید (
) للدلالة على الأطفال الذین یعانون من 1983القاموس الموسوعي لعلم النفس (

مشكلات في تعلمهم مقارنة بأقرانهم من العمر نفسه تجعلهم لا یواصلون التعلیم 
بشكل جید وهذه المشكلات تعود إلى المنهج ومحتواه وطبیعته ومستواه كما یذكر 

بأن هذا المصطلح قد تم استخدامه لفترة من الفترات للدلالة على الأطفال 
) . 146، ص2000المتخلفین عقلیاً من فئة القابلین للتعلم ( السید ،

 ) إذا ما استخدم فإنه Learning Difficultiesوعلیه فإن مصطلح ( 
 إلى العوامل بالإضافةغالباً ما یستخدم للدلالة على مشكلات التعلم التي تخص 

الداخلیة للفرد المنهج الدراسي من حیث طبیعته ومحتواه ومضمونه أما مصطلح 
 ) فیتم استخدامه للدلالة على Learning Difficultiesذوي صعوبات التعلم (

أولئك الذین تعود عدم قدرتهم للتعلم بالمستوى المناسب وبما یتلاءم مع قدراتهم 
العقلیة تعود وبشكل رئیسي إلى وجود قصور أو عیوب في العملیات النفسیة 
الأساسیة ولیس بسبب من المعوقات البیئیة كالمنهج الدراسي ... وغیرها . 
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أولاً ـ أنواع صعوبات التعلم :  
هناك شبه إجماع لدى المتخصصین والعاملین في میدان صعوبات التعلم 

على أن صعوبات التعلم تقع في نوعین أساسیین وهما : صعوبات التعلم النمائیة 
وصعوبات التعلم الأكادیمیة . وفیما یلي الحدیث عن كل نوع منهما  

 : Developmental learning Disabilitiesـ صعوبات التعلم النمائیة 1
ویقصد بها تلك الصعوبات التي تتعلق بالوظائف الدماغیة وبالعملیات 
العقلیة والمعرفیة التي یحتاجها الطفل في تحصیله الدراسي كالإدراك الحسي 

والانتباه والتفكیر واللغة والذاكرة .....إلخ . وهذه العملیات أو المهارات هي سابقة 
) حین أشار إلى أن 1988للتعلم الأكادیمي وهذا ما أكد علیه كیرك وكالفنت (

صعوبات التعلم النمائیة هي تلك الصعوبات التي تشمل على المهارات السابقة 
التي یحتاجها الطفل في تحصیله الدراسي في الموضوعات الدراسیة المختلفة 

فالطفل على سبیل المثال حتى یتعلم كتابة اسمه فلابد له من أن یطور الكثیر من 
المهارات اللازمة في الإدراك ، والتناسق الحركي وتناسق حركة العین والید ( أي : 
التآزر الحركي البصري ) ، والتسلسل ، والذاكرة .....وغیرها ، والطفل أیضاً حتى 
یتعلم الكتابة عامة فلا بد له من أن یطور تمییزاً سمعیاً وبصریاً مناسباً ، وذاكرة 
سمعیة وبصریة ، ولغة مناسبة وغیر ذلك من هذه العملیات ، ولحسن الحظ فإن 
هذه الوظائف أو العملیات أو المهارات تتطور بدرجة كافیة لدى الغالبیة العظمى 

من الأطفال وبشكل طبیعي لتمكینهم من تعلم الموضوعات الدراسیة ( الأكادیمیة ) 
ولكن حین تضطرب هذه الوظائف وبدرجة ملحوظة ویصعب على الطفل تعویضها 
من خلال وظائف أخرى فوقتئذ تكون لدیه صعوبات في تعلم الكتابة أو التهجئة أو 

) . 19، ص1988القراءة أو إجراء العملیات الحسابیة ( كیرك وكالفنت، 



   

ویشیر عدد غیر قلیل من الباحثین إلى أن السبب الرئیسي في صعوبات  
التعلم النمائیة هو الاضطرابات الوظیفیة في الجهاز العصبي المركزي وإلى أن 

هذه الصعوبات تقع في شكلین أو نوعین فرعیین وهما : 
آـ صعوبات تعلم أولیة : كالانتباه ، الذاكرة ، والصعوبات الادراكیة الحركیة  

 129، ص1991ب ـ صعوبات تعلم ثانویة : كالتفكیر ، واللغة الشفهیة ( الزراد، 
  (

ویمكن توضیح أنواع صعوبات التعلم النمائیة والأكادیمیة على النحو التالي 
 :

صعوبات التعلم 
 
 

صعوبات التعلم النمائیة                          صعوبات التعلم الأكادیمیة 
 

 
 
أولیة               ثانویة     

 
 
 
 
 
 

وقد سمیت صعوبات التفكیر واللغة الشفهیة بالصعوبات الثانویة لأنها تتأثر 
بشكل مباشر بالصعوبات الأولیة وكثیراً ما تكون ذات صلة بصعوبات الانتباه 

التهجئة 
 التعبیر

 القراءة

 الحساب الكتابة

التفكیر 
 اللغة الشفهیة

الانتباه 
الإدراك 
 الذاكرة



   

والتذكر والوعي بالمفاهیم والأشیاء والعلاقات المكانیة . وتوضح الفقرات التالیة  
هذه الصعوبات : 

 : القدرة على اختیار العوامل المناسبة ذات الصلة الوثیقة بالانتباهیقصد 
بالموضوع من بین مجموعة من المثیرات المتنوعة ( كالمثیرات السمعیة أو اللمسیة 
أو البصریة أو الإحساس بالحركة ) التي یصادفها الفرد في كل وقت فحین یحاول 

الطفل الانتباه والاستجابة لمثیرات كثیرة جداً فإننا نعتبره مشتتاً ویصعب على 
الأطفال مشتتي الانتباه التعلم إذا لم یتمكنوا من تركیز انتباههم على المهمة التي 

بین أیدیهم والمطلوبة منهم . 
 : القدرة على استدعاء ما تم سماعه أو مشاهدته أو بالذاكرةویقصد 

ممارسته أو التدرب علیه فالأطفال الذین یعانون من مشكلات واضحة في الذاكرة 
البصریة أو السمعیة قد تكون مشكلة لدیهم في تعلم القراءة والتهجئة والكتابة وإجراء 

العملیات الحسابیة. 
 فیتضمن إعاقات في التناسق الحركي العجز في العملیات الإدراكیةوأما 

البصري ، والتمییز البصري ، والسمعي ، واللمسي ، والعلاقات المكانیة ، وغیرها 
من العوامل الإدراكیة. 

 فتتألف من مشكلات في العملیات أو الوظائف اضطرابات التفكیروأما 
العقلیة من مثل الحكم والمقارنة وإجراء العملیات الحسابیة والتحقق والتقویم 
والاستدلال والتفكیر الناقد وأسلوب حل المشكلة واتخاذ القرار ...وغیرها . 

الشفهیة فتعود إلى الصعوبة التي یواجهها الأطفال في اضطرابات اللغة وأما 
فهم اللغة وتكامل اللغة الداخلیة والتعبیر عن الأفكار لفظیاً .(كیرك 

) . 21-20، صص1988وكالفنت،
وسوف یتم التوقف بالتفصیل عند هذه الصعوبات النمائیة وتشخیصها 

وكیفیة تدراكها وعلاجها في فصول لاحقة . 



   

) في مكان آخر بأن صعوبات التعلم 1988هذا ویبین كیرك وكالفنت ( 
النمائیة تقع في ثلاثة مجالات رئیسیة وهي : النمو اللغوي ، والنمو المعرفي ، 

 ).  77ـ ص1988ونمو المهارات البصریة الحركیة . ( كیرك وكالفنت ـ 
وعلیه فالطفل في الروضة یعد ذا صعوبة في التعلم حین یبدي تبایناً في 

النمو ما بین هذه المجالات الثلاثة فعلى سبیل المثال قد یتأخر الطفل في الروضة 
في النمو اللغوي ولكن انجازه أو أداءه في المجالات المعرفیة والبصریة الحركیة 
ینمو بشكل طبیعي والعكس صحیح فقد یتأخر الطفل في النمو المعرفي ولكن 

إنجازه في المجالات اللغویة والبصریة الحركیة ینمو بشكل عادي .... وهكذا ، وقد 
نجد طفلاً آخر یعاني من تباعد داخل أحد هذه المجالات فالطفل الذي یعاني من 
تأخر في النمو اللغوي مثلاً قد نجده یفهم الكثیر مما یقال له ولكنه یواجه مشكلة 
في التعبیر عما یرید باستخدام اللغة الشفهیة ، وفي المجالات المعرفیة قد یعاني 

الطفل من صعوبة في تذكر ما یسمع ولكنه یتمتع بذاكرة بصریة ممتازة لما شاهده 
أو أنه قد یعاني من صعوبة كبیرة في الانتباه للمثیرات الضروریة لتعلم مهارة معینة 
أو مهمة ما كتعلم نشید أو أیة مهمة تعلیمیة أو لعبة جماعیة أو فردیة .... أو ما 

شابه ذلك من خبرات الاّ أنه یتمتع بمقدرة فائقة على تشكیل المفهوم وتطویر 
مفاهیم أكثر تجریداً وحل المشكلات التي تعترضه والتحایل علیها فالطفل في عمر 

السنتین مثلاً قد یضع كرسیاً في بعض الأماكن ویصعد علیه لیصل إلى شيء 
مرغوب لدیه . 

وعلیه أیضاً فإن أحد المحكات الأساسیة للتدلیل على وجود صعوبات نمائیة 
لدى الأطفال في الروضة هو الكشف عن التباین في أداء الطفل سواء أكان هذا 

التباین فیما بین المجالات اللغویة والمعرفیة والبصریة الحركیة أم داخل كل مجال 
على حده . 



   

 : Academic Disabilities ـ صعوبات التعلم الأكادیمیة  2 
ویقصد بها تلك الصعوبات التي تتعلق بالموضوعات الدراسیة الأساسیة من 

) ، وصعوبة Dysgraphic) وصعوبة الكتابة (  Dyslexiaمثل صعوبة القراءة (
) ، وصعوبة التهجئة Dyscalculiaإجراء العملیات الحسابیة ( 

)Dysorthography وصعوبات التعلم الأكادیمیة هذه هي وثیقة الصلة . ( 
بالصعوبات النمائیة وهي نتیجة لها أو لنقل بأن الصعوبات الأكادیمیة تنتج عن 

 ) . 129، ص 1991الصعوبات النمائیة ( الزراد ،

 
ثانیاً ـ معاییر صعوبات التعلم  

لتمییز صعوبات التعلم عن غیرها من فئات التربیة الخاصة وبعض 
المصطلحات المشابهة وبخاصة فئة المتخلفین عقلیاً والمتخلفین دراسیاً وبطيء 

 هناك خلط في الكشف عن الأطفال ذوي صعوبات التعلم نالتعلم ، ولكي لا یكو
والتعرف إلیهم وانتقائهم بصورة فارقة وتمییزهم عن هذه الحالات التي تتشابه فیما 

بینها ومع صعوبات التعلم في ضعف التحصیل لدیهم یكون من اللازم الأخذ بعدد 
من المعاییر في تحدید صعوبات التعلم . وهذه المعاییر وكما تشیر إلیها المراجع 

المختصة هي التالیة : 
 ـ معیار التباعد أو التباین : 1

ویتضمن هذا المعیار ما یلي : 
أ ـ التباعد أو التباین بین الذكاء والتحصیل . 

ب ـ التباعد في نمو العدید من السلوكیات والعملیات النفسیة داخل الفرد من 
مثل : الانتباه ، الذاكرة ، اللغة ، الحركة ، القدرة البصریة الحركیة ، إدراك 

العلاقات ، التمییز .... وغیرها من هذه العملیات أو الوظائف النفسیة ، حیث نجد 



   

بأن الطفل ـ وكما مر معنا سابقاً ـ ینمو بشكل طبیعي في بعض هذه الوظائف  
ویتأخر في بعضها الآخر كأن نجده ینمو بشكل ملائم في اللغة ویتأخر في 

التناسق الحركي أو الإدراك البصري أو المشي . 
ولتحدید الطفل الذي یشك بوجود صعوبة في التعلم لدیه یكون من اللازم 

تحدید التباین أو التفاوت في الجوانب النمائیة لدیه وكذلك التباین بین الذكاء 
والتحصیل الدراسي لدیه على أن یراعى في ذلك أن الكشف عن الأطفال ذوي 

صعوبات التعلم في الروضة یتطلب تشخیصاً لصعوبات التعلم النمائیة في حین 
أن الكشف عن الأطفال ذوي صعوبات التعلم في المدرسة یتطلب تشخیصاً 

للصعوبات الأكادیمیة ( أي التباعد بین الذكاء والتحصیل الفعلي أو الحقیقي) 
بالإضافة إلى صعوبات التعلم النمائیة . 

وكمثال على صعوبات التعلم النمائیة في ریاض الأطفال یمكن الاستشهاد 
 ) في معرض حدیثهما عن 1988بالحالة التي یعرضها كیرك وكالفنت (

الصعوبات النمائیة لدى الأطفال في سن ما قبل المدرسة إذ یشیر إلى حالة الطفلة 
(مارتا) التي وضعت وهي في عمر الرابعة بشكل خاطىء مع الأطفال المتخلفین 

عقلیاً من فئة القابلین للتدرب نتیجة لضحالة التعابیر اللفظیة لدیها وحصولها على 
نسبة ذكاء غیر صادقة تقع دون الخمسین درجة ، ولتشخیص حال الطفلة (مارتا) 

 ILLinois Test ofتم تطبیق اختبار الینوى للقدرات السیكولغویة (

psycholinqnistis Abilities . ITPA الذي یشتمل على قدرات نمائیة (
مختلفة وبینها : العوامل البصریة الحركیة ( كالاستقبال البصري ، والترابط 

البصري ، والتعبیر الحركي ، والإغلاق البصري ، والذاكرة البصریة) وبینها أیضاً 
: العملیات اللغویة النفسیة ( كالاستقبال السمعي ، والترابط السمعي، والتعبیر 

اللفظي ، والذاكرة السمعیة ، والإغلاق ، والتنظیم .... وغیرها ) . وقد تبین بأن 
هذه الطفلة التي تبلغ من العمر أربع سنوات قد حصلت على درجة تتساوى مع 



   

أداء الأطفال ممن هم في عمر الخامسة أو السادسة فیما یخص العوامل البصریة  
الحركیة في حین كان أداؤها یقترب من متوسط أداء الأطفال ممن هم في عمر 
السنة أو السنتین فیما یخص العملیات السمعیة اللفظیة التي ترتبط ارتباطاً وثیقاً 
باللغة . ثم إن هذه السلوكات التي ظهرت على الطفلة نتیجة تطبیق الاختبار تم 
التوصل إلیها أیضاً من خلال الملاحظة المباشرة إذ إن هذه الطفلة كانت تلعب 

بالألعاب التي تناسب الأطفال ممن هم في عمر الخامسة أو السادسة إلا أنها لا 
 الاستجابة للمثیرات السمعیة ولهذا كان واضحاً من خلال الملاحظة عتستطي

المباشرة لسلوكات هذه الطفلة ومن الدرجات التي تم الحصول علیها نتیجة تطبیق 
الاختبار بأن لدى هذه الطفلة صعوبات واضحة في تعلم اللغة الشفهیة . ( كیرك 

) 25،ص 1988وكالفانت،
وكمثال آخر على صعوبات التعلم في المدرسة یمكن الاستشهاد أیضاً بحالة 

 ) في معرض حدیثهما 1988الطفل ( طوني ) الذي یذكرها كیرك وكالفانت ( 
عن صعوبات التعلم في سن المدرسة إذ یشیران إلى أن الطفل (طوني) البالغ من 
العمر تسع سنوات ویدرس في مستوى الصف الرابع قد تم تحویله إلى التشخیص 
والعلاج لأنه یعاني من ضعف شدید في القراءة . وقد بینت نتائج التشخیص بأن 

العمر العقلي لطوني كان مساویاً لعشر سنوات وبأن تحصیله الدراسي في الحساب 
یقع في مستوى الصف الرابع ولكن درجته في القراءة كانت تنخفض عن مستوى 

الصف الرابع وبمقدار ملحوظ مما یبین بوضوح التباعد ما بین ذكائه وقدراته 
اللغویة وإنجازه في العملیات الحسابیة ومقدرته على القراءة بالشكل المطلوب 

ولمعرفة سبب الضعف في القراءة لدى " طوني " وبعد التحاقه بالمدرسة لمدة تزید 
على ثلاث سنوات مع أن نسبة ذكائه عادیة فقد بینت نتائج التشخیص بأن " 

 وهي العجز في الأولىطوني " یعاني من عجز في قدرتین من القدرات النمائیة . 
تركیب وجمع الأصوات حیث قدم له كلمة من ثلاث أصوات ولتكن مثلاً ( جـ ـ ل ـ 



   

 وهي والثانیةس ) إلا أنه لم یكن قادراً على جمع هذه الأصوات في كلمة واحدة  
الضعف في الذاكرة البصریة إذ إن هذا الطفل لم یتمكن من إعادة كلمة ولتكن ( 
حصان ) وكتابتها من الذاكرة بعد أن كتبت على السبورة وتم مسحها بعد تعلیمه 

إیاها ، وقد تم تكرار هذه العملیة سبع مرات قبل أن یتمكن هذا الطفل من كتابتها 
من الذاكرة . كما بینت نتائج التشخیص والتقییم بأن صعوبات التعلم النمائیة لدى " 

طوني " والمتمثلة في ضعف تولیف الأصوات ( الإدراك السمعي ) وفي ضعف 
التصور ( الذاكرة البصریة ) هي التي تمنعه من تعلم القراءة یضاف إلى ذلك 

أیضاً أن نتائج التشخیص هذه قد بینت بأن القدرة الكامنة لطوني ، كما تم قیاسها 
بالعمر العقلي، والعملیات الحسابیة ، والعمر اللغوي ، كانت أعلى من تحصیله في 
القراءة بثلاث سنوات أو أكثر وبأن مثل هذا الأمر یشكل تفاوتاً حقیقیاً بین تحصیل 

طوني في القراءة ، وتوقع أدائه فیها ولهذا تم اعتبار هذا الطفل بأنه یعاني من 
صعوبة في القراءة نتیجة لوجود صعوبات تعلم نمائیة لدیه في مجالین وهما : 

الإدراك السمعي ، والذاكرة البصریة . ومن خلال التدریب المكثف لهذا الطفل تم 
تعلیمه على كیفیة استخدام جمع الأصوات وتشكیلها والاعتماد على الطریقة 

الصوتیة في تعلم القراءة وكذلك تطویر التصور أو الذاكرة البصریة في معرفة 
الكلمات المرتبة وبالتدرب على هاتین المقدرتین في مهمة القراءة تعلم الطفل هذه 

). 27-22، ص ص1988المهمة . (كیرك وكالفنت،
وما یهمنا في سرد هذه الحالة هو التأكید على أن تحدید صعوبات التعلم في 
سن المدرسة لابد فیه من الأخذ بعین الاعتبار معیاریین رئیسین  وهما : التباین أو 

التباعد بین الذكاء والتحصیل أو لنقل التفاوت بین التحصیل الدراسي والأداء 
المتوقع الذي یجب أن ینسجم مع مستوى الذكاء هذا كأن یقدم الطفل مثلاً دلیلاً 
على ان مقدرته العقلیة ( أو ذكاءه ) عادیة وبأنه یحقق تقدماً عادیاً أو قریباً من 
العادي أو أعلى من العادي في القراءة والحساب ولكنه لم یتعلم القراءة بالشكل 



   

المطلوب وبعد فترة كافیة من وجوده في المدرسة وهذا هو حال الطفل " طوني "  
والذي یعتبر بأنه یعاني من صعوبة في القراءة أو كأن یتعلم الطفل القراءة إلا أنه 

 : التباین في الجوانب النمائیة . وثانیهمایعاني من عجز واضح في الریاضیات 
 : لابد من الأخذ أو الجمع مابین الصعوبات النمائیة والصعوبات هأي ما معنا

الأكادیمیة لدى تحدید صعوبات التعلم في سن المدرسة سواء أكانت ابتدائیة أم 
إعدادیة أم حتى ثانویة . آما تحدید صعوبات التعلم في الروضة فیكفي فیها 

الوقوف بشكل رئیسي عند الصعوبات النمائیة . 
 ـ معیار محك الاستبعاد  2

بینت دراسات مسحیة متعددة استهدفت التعرف إلى نسبة شیوع ظاهرة 
 % ) من طلبة المدارس 12 ـ 10التخلف الدراسي في المدارس بأن ما نسبته ( 

كان إنجازهم الأكادیمي أو الدراسي منخفضاً عن عمرهم الزمني في موضوع أو 
أكثر أو في جمیع الموضوعات الدراسیة المتعلقة بالقراءة والهجاء والحساب والكتابة 

وعلى الرغم من أن مثل هؤلاء الطلبة قد یكونون من المتخلفین أكادیمیا أو نمائیاً 
إلا أنه لایمكن اعتبارهم في عداد ذوي صعوبات التعلم .(المرجع السابق، 

). 27ص
ولعلنا نتذكر ما تؤكد علیه تعریفات صعوبات التعلم من استبعاد تلك 

الصعوبات التي یمكن تفسیرها بتخلف دراسي أو تفسیرها بتخلف عقلي أو إعاقة 
سمعیة أو إعاقة بصریة أو اضطراب انفعالي أو نقص في فرص التعلیم ولعل 

السبب في استبعاد مثل هذه الحالات قد یبدو واضحاً فالطفل المتخلف دراسیاً مثلاً 
سواء أكان تخلفه الدراسي عاماً وفي جمیع المواد الدراسیة أم خاصاً في مادة واحدة 

أو عدد قلیل من المواد قد یكون تخلفه هذا نتیجة عدة معوقات اقتصادیة وثقافیة 
أو انفعالیة أو تعلیمیة و تربویة منعته من تحقیق الإنجاز الدراسي المطلوب الذي 
یتناسب مع امكاناته واستعداداته ومقدرته على التحصیل ولیس نتیجة لأنه یعاني 



   

من صعوبات تعلیمیة أكادیمیة كانت أو نمائیة. والطفل الأصم أیضاً وعلى سبیل  
المثال قد لا یطور لغته بشكل طبیعي على الرغم من أن قدرته البصریة والعقلیة قد 

تكون طبیعیة ولعل التباین لدیه بین تعلمه اللغة وأنواع التحصیل الأخرى یمكن 
تفسیره بحالة الصم لدیه ولیس بسبب من صعوبات التعلم ومثل هذا الطفل یحتاج 

لبرنامج التربوي للصم ولیس لبرنامج تربوي في صعوبات التعلم ، وكذلك الحال 
یمكن أن یقال فیما یخص الطفل الذي لم یتطور في اللغة وفي الإدراك البصري 

وفي التكیف الاجتماعي أو في مهارات العنایة بالذات فمثل هذا الطفل یحتاج إلى 
برنامج عام في النمو خاص بالأطفال المتخلفین عقلیاً ، ثم إن الطفل الكفیف الذي 
لدیه عجز في إعطاء معان لما یحس به ویتلمسه قد یعد متعدد الإعاقة ( صعوبة 

تعلم وكف بصر ) . ولهذا یجب اتخاذ الحیطة والحذر في تشخیص صعوبات 
التعلم وتجنب التشخیص الخاطىء ذلك لأنه هناك حالات عدیدة ینتج عنها تخلف 
تربوي (دراسي ) أو لنقل تباعد مابین الذكاء والتحصیل أو حتى تباعد في الجوانب 

النمائیة داخل الفرد وقد توضع بشكل خاطىء ضمن فئة صعوبات التعلم ولعلنا 
نتذكر هنا حالة الطفلة ( س) التي تعاني من صعوبة في تعلم اللغة والتي وضعت 
بشكل خاطىء مع المتخلفین عقلیاً من فئة القابلین للتدریب ومن هذه الحالات التي 

قد توضع بشكل خاطىء مع صعوبات التعلم حالات التخلف العقلي والإعاقات 
الحسیة والاضطرابات الانفعالیة الشدیدة ونقص فرص التعلم والحرمان الاقتصادي 

والثقافي . 
وبشكل عام فإنه یمكن القول بان القصد من معیار الاستبعاد هو استبعاد 

الأطفال الذین یعود تدني التحصیل لدیهم عن المتوقع إلى أسباب تخص الإعاقة 
 ةكالإعاقة البصریة أو الإعاقة السمعیة أو الإعاقة العقلیة أو الإعاقات البد ني

والحركیة أو الحرمان الثقافي أو الاقتصادي أو البیئي أو التعلیمي . 
 ـ معیار التربیة الخاصة : 3



   

ویقصد بهذا المعیار أن الأطفال الذین یعانون من صعوبات في التعلم  
یحتاجون إلى طرائق خاصة في التعلیم تتناسب مع صعوباتهم وتختلف عن 

 ) فالطفل 133-132، ص ص 1991الطرائق العادیة في التعلم ( الزراد،
المتخلف دراسیاً ویعاني من واحدة أو أكثر من صعوبات التعلم النمائیة یحتاج إلى 
طرائق تعلم خاصة لا یتم استخدامها بشكل عام مع العادیین أو مع الأطفال جمیعاً 
، والطفل الذي یعاني من صعوبة في القراءة یحتاج إلى استخدام الطریقة الحركیة 
( كتابة كلمات وجمل من الذاكرة ) أو غیرها من الطرائق و الإستراتیجیات التي لا 

یتم استخدامها عامة مع الأطفال العادیین . مما سیأتي الحدیث عنها لاحقاً .  
ولهذا فالحاجة إلى طرائق خاصة في التعلم بسبب من وجود بعض 

الاضطرابات النمائیة التي تعیق مقدرة الطفل على التعلم تعد معیاراً هاماً ، على 
الرغم من تجاهله في بعض الأحیان ، وضروریاً لتحدید البرنامج العلاجي الخاص 

والمناسب . 
 ) معاییر صعوبات التعلم بالقول بأنه لابد 1983ویجمل كیرك وكالفنت (

من الأخذ بعین الاعتبار عند دراسة صعوبات التعلم التي تعد عائقاً رئیساً في تعلم 
الكلام، واللغة المكتوبة أوالإدراك ، والمعرفة أو السلوك الحركي. المعاییر الثلاثة 

التالیة : 
 ـ ظهور تباین ما بین سلوكیات محددة والتحصیل أو التباعد ما بین القدرة 1

والتحصیل . 
 ـ عدم تعلم الطفل باستخدام الطرائق والمواد التعلیمیة الملائمة لمعظم 2

الأطفال مما یستدعي توفیر برامج تربویة خاصة في تربیتهم وتعلیمهم . 
 ـ إن صعوبات التعلم لیست ناتجة بشكل أساسي عن إعاقة عقلیة شدیدة 3

أو إعاقات حسیة ، أو مشكلات انفعالیة ، أو نقص فرص التعلم ( كیرك وكالفانت 
 ) . 32 ـ ص 1988ـ 



   

وطالما أن الأمر بهذا الشكل وبأن میدان صعوبات التعلم وكما تقدم بتمایز  
بشكل أو بآخر عن المصطلحات المشابهة له وفئات التربیة الخاصة الأخرى یكون 

من اللازم القیام بعملیة تحدید دقیقة لهذا المفهوم وتشخیصه بشكل واضح وعدم 
الاعتماد على المقاییس النفسیة فقط بل وبالإضافة إلیها الاعتماد على الملاحظات 

المباشرة والأحكام العیادیة والتشخیصیة من قبل المتخصصین والمهتمین بذوي 
صعوبات التعلم وفي مثل هذا الأمر ماقد یوفر المزید من فهمنا لهذه الظاهرة 
ویعمق من هذا الفهم فیما یخص طبیعة هذه الظاهرة التي یعاني منها الطفل 

وتمایزها عن غیرها والاستراتیجیات في تداركها وعلاجها . 
ـ معاییر أخرى في تحدید صعوبات التعلم : 4

یمكن لنا أن نستخرج أو نشتق من التعریفات السائدة في صعوبات التعلم 
سواء ما ذكر منها في الفصل الأول أو غیرها معیاریین آخرین یمكن أن تتم 

إضافتهما إلى هذه المعاییر الثلاثة الأساسیة في تحدید صعوبات التعلم وهي : 
معیار التباین بین الذكاء والتحصیل أو في بعض الجوانب النمائیة ، ومعیار 

الاستبعاد ، ومعیار التربیة الخاصة ، أو تعتبر نوعاً من التوسع والعمق فیها للحكم 
على الفرد من خلالها بأنه من ذوي الصعوبات في التعلم أو خلاف ذلك ، وهذان 

المعیاران هما : 



   

 ـ معیار المشكلات الاجتماعیة الانفعالیة : 1 
ویقصد به القصور في فهم التعبیرات الوجهیة بین الناس والإیماءات 

 لا یدركونوالأمزجة العامة لهم فالأطفال الذین یعانون من صعوبات في التعلم 
معنى التواصل غیر اللفظي بین الأفراد إذ كثیراً ما تتضمن هذه المشكلة ضعفاً في 

المهارات الاجتماعیة وانخفاضاً في قیمة مفهوم الذات لدیهم وتشوهاً فیه وسلوكاً 
غیر تكیفي .... وغیر ذلك من هذه المظاهر التي تشیر إلى عدم القدرة على 

التعلم ومن الأمثلة على هذه المشكلات الاجتماعیة الانفعالیة أو المشكلات غیر 
اللفظیة النشاط الزائد ، والتشتت ، والتدني في مفهوم الذات ، ومشكلات في 

السلوك التكیفي ، والتسرع ، والاندفاعیة ، والانسحاب والاعتمادیة . 
 الانتباه وفرط الحركة : ت ـ معیار اضطرابا2

لقد كان هذا الاضطراب من أكثر الخصائص السلوكیة التي یتردد ورودها 
لدى الباحثین الأوائل عند تناولهم لسمات ذوي صعوبات في التعلم حیث تبین 
معظم الدراسات التي وقفت عند العلاقة بین صعوبات التعلم والانتباه إلى أن 

الأطفال ذوي الصعوبات في التعلم كثیراً ما یواجهون مشكلات في الانتباه وبأنهم 
یقضون وقتاً أقل في عملهم ووقتاً أطول في أنواع السلوك غیر المنتجة فهم 

ینخرطون في أنشطة حركیة زائدة ویتسمون بأنهم متوترون وغیر مستقرین ویسهل 
تشتتهم وبسرعة وینتبهون لفترات قصیرة . وعموماً فإن من أهم ما یمیز هذا 

الاضطراب ما یلي : 
ـ الفشل في تركیز الانتباه والصعوبة فیه . 

ـ لا یظهر على الطفل بأنه یصغي ولا یتبع التعلیمات ولا ینهي المهمات المطلوبة 
منه . 

ـ یواجه صعوبة في تنظیم المهمات والنشاطات ویكره أو یتجنب المهمات التي 
تحتاج للتركیز . 



   

ـ یتشتت انتباهه بسهولة بالمنبهات الخارجیة وینسى في معظم الحالات نشاطاته  
الیومیة . 

ـ یحرك یدیه أو قدمیه بعصبیة ویتملل باستمرار في مقعده وقد نجده یترك مقعده 
في الصف أو في المواقف الأخرى . 

ـ لدیه إفراط في الكلام أو في الركض حول الأشیاء أو الصعود على هذه الأشیاء 
والتسلق علیها . 

ـ یواجه صعوبة في اللعب بهدوء أو الانتظام في النشاطات الترفیهیة . 
ـ یتصرف كما لو أنه روبوت أو آلة متحركة ولا یستطیع الجلوس هادئاً . 

ـ یواجه صعوبة في انتظار دوره في الصف أو في الألعاب والنشاطات المتعددة . 
ـ یجیب قبل اكتمال السؤال ویقاطع الآخرین في حدیثهم أو یتطفل علیهم 

 ) . 35 ـ 34، ص ص 2003(السبایلة،
وعلى الرغم من قیمة هذین المعیاریین في تحدید صعوبات التعلم 

وتشخیصها إلا أنها تبقى مدعمة للمعاییر الأساسیة في تحدید هذه الصعوبات وهذه 
المعاییر وكما أشرنا إلیها أكثر من مرة وكما یتم اشتقاقها من التراث النفسي 

 هي : معیار أو ةوالأدبیات الخاصة بصعوبات التعلم وذوي الصعوبات التعلیمي
محك التباین ، ومعیار الاستبعاد ، ومعیار التربیة الخاصة . 

 
ثالثاً ـ أسباب صعوبات التعلم والعوامل المساهمة فیها : 

إن الإعاقات المختلفة هي نتیجة لأسباب وظروف وعوامل صحیة 
واقتصادیة واجتماعیة وثقافیة متعددة ، ثم إن الإعاقات وبحد ذاتها تتنوع المسببات 
فیها فمنها ما تكون خلقیة ومنها ما تكون مكتسبة ومنها ما تكون بیئیة .... ومیدان 

صعوبات التعلم هو من المیادین الحدیثة نسبیاً وقد ظهر نتیجة للأبحاث الطبیة 



   

التي كانت تقف عند الأفراد الذین تعرضوا للإصابة بأدمغتهم ولعلنا نتذكر أبحاث  
 ) وغیرها من الأبحاث التي عرضت في الفصل الأول Goldstienجولد ستاین (

، هذه الإصابات الدماغیة التي تعد أحد الجذور الأساس في میدان صعوبات 
التعلم . 

ونظراً لما للتعرف على أسباب هذه الظاهرة من أهمیة في الوقایة  منها وفي 
تخطیط البرامج التربویة والتشخیصیة والعلاجیة للأطفال الذین یوصفون بأنهم من 
ذوي الصعوبات في التعلم فإن الفقرات التالیة سوف تقف عند أهم الأسباب التي 

یمكن أن تذكر في هذا المجال . 
 ـ التلف في الدماغ : 1

إن الفكرة التي تقول بأن صعوبات التعلم عند الأطفال هي نتیجة للتلف في 
جزء معین من الدماغ بنیت أساساً على الدراسات التي أجریت على المرضى 

المصابین بتلف في دماغهم وكما هو الحال في صعوبة القراءة المكتسبة إلا أن 
الأعراض أو المظاهر وبغض النظر عن سبب التلف في الدماغ لیست متشابهة 

تماماً بین الكبار والأطفال ویمكن للتلف الدماغي أن یفسر على الأقل بعض 
حالات صعوبات القراءة وذلك لأن مثل هذا التلف یحدث خللاً في وظائف أجزاء 
معینة من المخ سواء أكان هذا التلف هو ناتج عن أسباب مباشرة كما یحدث في 

حالات التهاب الدماغ أو أسباب غیر مباشرة ، كالخلل الكیمیائي في إفراز 
الناقلات العصبیة . 

إلا أن محاولة الربط بین صعوبات التعلم والتلف الدماغي واجهت الكثیر 
من الانتقادات ویأتي في مقدمتها أن وسائل التكنولوجیا الحدیثة في تصویر الدماغ 

 )والتصویر بالرنین المغناطیسي  EEGمن مثل التخطیط الكهربائي للدماغ ( 
)MRI وغیرها لم تكشف عن تلف في الدماغ عند الكثیر من الأطفال الذین (

یعانون من صعوبات في التعلم ویأتي في مقدمتها أیضاً أن میدان صعوبات التعلم 



   

بحد ذاته نشأ وترعرع كمیدان مستقل عن باقي الإعاقات الأخرى ونتیجة لفك  
الارتباط ما بینه وبین الإصابات الدماغیة ولكن هذا لا یعني نفي التلف الدماغي 

كسبب في صعوبات التعلم نفیاً قاطعاً فلیس كل الأطفال الذین یعانون من 
صعوبات في التعلم لدیهم أعراض ومؤشرات على وجود تلف دماغي لدیهم ولیس 

 هكل الأطفال الذین لدیهم تلف دماغي هم من ذوي صعوبات التعلم أي ما معنا
لیس استثناء التلف الدماغي كسبب في صعوبات التعلم وإنما عدم الربط بین التلف 

الدماغي وصعوبات التعلم فهذه الصعوبات قد تكون بسبب من هذا التلف وقد 
تكون ناتجة عن أسباب أخرى وعلى كل الأحوال فإن الاهتمام بالتلف الدماغي 
كسبب في صعوبات التعلم لم یعد قویاً في الوقت الحالي ولا یتوافر أدلة علمیة 

لتدعیم مثل هذا الاعتقاد . وتشیر مختلف الدراسات التي تقف عند صعوبات التعلم 
إلى انه من الصعب جداً افتراض علاقة سببیة مباشرة بین التلف الدماغي و 

 ) و( القریوتي والسرطاوي، 16، ص 2003صعوبات التعلم (الشقیرات،
). 234،ص 1995

 ) : ة ـ العوامل الجینیة ( الوراثي2
 وصعوبات التعلم ةالدراسات التي وقفت عند العلاقة بین العوامل الوراثي

 ) طفلاً ممن یعانون 276كثیرة ومتعددة وبینها دراسة قدیمة نسبیاً أجریت على ( 
من صعوبات في القراءة ( الدیسلكیا ) حیث تبین ومن خلال دراسة أسر هؤلاء 

الأطفال بأن صعوبات التعلم تورث وبأن الاحتمال قوي لأن تكون الدیسلكیا هي 
نتیجة لاعتلال جیني یتبع نمطاً سائداً من الوراثة وقد وجد دیكرودیفرز 

)Decker& Defries ) بهدف 1980 ) في دراسة لهما أجریت في العام ( 
 حیث تم فیها مقارنة مجموعة ةبحث العلاقة بین صعوبات التعلم والعوامل الوراثي

من الأطفال الذین یعانون من صعوبات في التعلم بمجموعة من الأطفال العادیین 
 من مثل هذه الصعوبات لقد وجدا بأن هناك مشكلات قرائیة نممن لا یعانو



   

واضحة لدى أسر الأطفال الذین یعانون من صعوبات في التعلم مقارنة بأسر  
 ) والشيء ذاته تقریباً فیما یخص 117، ص 1998الأطفال العادیین ( الوقفي، 

هذه الدراسات التي وقفت في موضوعاتها عند الأسر لتبیان العلاقة ما بین العوامل 
الوراثیة وصعوبات التعلم یذكره الزیات نقلاً عن " بینینغتون وآخرون " 

)Penninqton J et .al 1995 حین أشار إلى أن دراسات الأسر التي ( 
قامت على افتراض أن صعوبات القراءة أو ( الدیسلكیا ) تشیع داخل أسر معینة 

وتنتقل من جیل إلى آخر قد بینت صدق مثل هذا الافتراض و بأن صعوبات 
، 1998التعلم وبخاصة صعوبة القراءة هي موروثة وذات جذور جینیة (الزیات،

 ) . 440ص
هذا وتقدم الدراسات التي أجریت على التوائم أدلة إضافیة على أن الوراثة 

والعوامل الجینیة تلعب دوراً هاماً في صعوبات التعلم إذ أشارت مثل هذه الدراسات 
التي أجریت على توائم متماثلة وتم تعلیمهم في بیئات مختلفة ومنفصلة إلى أن 

هذه التوائم المتماثلة تعاني من صعوبات في التعلم أكثر من التوائم غیر المتطابقة 
( أي لیست نفس البویضة ونفس التركیب الجیني وكما هو الحال في التوائم 

 ) . .hard man - et.al – 1996 - P 281المتماثلة ) . (
وعلیه فهناك احتمال قوي على أن صعوبات التعلم وبخاصة صعوبات 

القراءة (الدیسلكیا ) الشدیدة قد تتوارثها الأسر ومن جیل إلى آخر أي ما معناه أن 
هناك احتمالاً قویاً بأن تكون الدیسلكیا المحددة ناتجة عن اعتلال جیني یتبع نمطاً 

جسدیاً سائداً من الوراثة ولیست له علاقة بالجنس فإذا كان أحد الوالدین لدیه 
صعوبة في التعلم سواء أكان الأب أم الأم فإن نمط حدوث صعوبات التعلم لدى 

الأطفال یزداد وبدرجات ملحوظة . 
 ) إلى أن هناك ارتباطات معینة لصعوبات التعلم 1998ویشیر الوقفي ( 

تم اكتشافها في عیوب جینیة غیر وراثیة یعود السبب فیها إلى الاختلالات في 



   

الصبغي الجنسي ولا تنتقل هذه الاختلالات عبر الأسر ولكنها تشیر إلى عدم  
انفصال الصبغیین الجنسیین إذ یفشلان في الانفصال خلال انقسام الخلیة مما 

) Turner Syndroneیؤدي إلى خلایا ذات صبغیات شاذة، ومتلازمة تیرنر (
 Kline Filter ) وكذلك متلازمة كلاین فلتر (X( عدم وجود احد الصبغیین 

Syndrone یكون الصبغي ) (X زائد ) هما مثالان على هذه الحالات ولدى 
مقارنة الأداء في الاختبارات والتاریخ المدرسي للأطفال ذوي هذا النمط من الخلل 
أو الاضطراب في الصبغیات بأداء وتاریخ الأطفال العادیین فإن النوع الأول من 

الأطفال یعاني من صعوبات تعلمیة أشد ویكونون بحاجة أكبر إلى خدمات التربیة 
) . Hardman,etal,1996,P.281 ) (119، ص 1998الخاصة ( الوقفي،

 ـ العوامل الاحیائیة الكیمیائیة : 3
یعاني بعض الأفراد من صعوبات في التعلم دون أن یكون لدیهم أي أذى 
عصبي أو عوامل وراثیة أو بیئیة مما دعا للافتراض في مثل هذه الحالات بأن 

السبب الذي یكمن وراء هذه الصعوبات هو امكان شذوذ إحیائي كیمیائي خلوي ( 
أي بیوكیمیائي ) أساسه عدم التوازن في إنتاج النواقل العصبیة التي تنقل النبضات 

العصبیة من خلیة دماغیة إلى أخرى بحیث یؤدي أي خلل أو تغییر في هذا 
التوازن الدقیق إلى الخلل في قیام الدماغ بوظائفه بالشكل الملائم مما ینتج عن 

ذلك مشكلات تعلمیة وسلوكیة والنواقل العصبیة وكما یشیر إلیها ( الوقفي ـ 
 ) هي سوائل كیمیائیة تساعد على نقل النبضات العصبیة من خلیة 2003

 ) ناقلاً عصبیاً 75 من أصل ( لعصبیة لأخرى وقد تم اكتشاف سبعة نوا ق
مكتشفاً تعد أشهر المعروف وأكثرها تأثیراً في عمل الجهاز العصبي ومن بین هذه 

 ت 2003النواقل السبعة الدوبامین والأستیل كولین ... وغیرها ( راجع الوقفي ـ 
 ) . وبناء على ذلك فقد یعزى الاضطراب في نقص الانتباه وفرط 104ص 



   

الحركة إلى عدم التوازن في سرعة النبضات العصبیة وفي ضعف إنتاج فئة من  
 ) . Catecholamineالنواقل العصبیة المسماة كاتیكولامین ( 

ویمكن أن نضیف إلى ما سبق القول بأن عدم التوازن البیوكیمیائي قد یبدو 
 ) وكما هو الحال Phenylktonuria ) ( PKUفي حالات الفینیلكتون یوریا ( 

لدى المتخلفین عقلیاً ویقصد بها ترسب حمض البیروفیك السام في دم الطفل وبوله 
نتیجة عدم تأكسد حمض الفینیل آلانین لقصور في العصارة الكبدیة. ( القریطي، 

 ) . 92، ص 1996
وقد وجد بأن لدى كل سبعة أشخاص من أصل ثمانیة مصابین بهذا المرض 

(أي: حالات الفینیلكتون یوریا) خلل في مهارات اللغة التعبیریة والتذكر المباشر 
ومهارات استرجاع الأفعال . 

وعلى كل الأحوال فإن عدداً غیر قلیل من الدراسات التي وقفت عند العوامل 
البیوكیمیائیة وأثرها في صعوبات التعلم تحاول البحث في إمكانیة ارتباط صعوبات 

التعلم ببعض المواد الكیمیائیة ولهذا یتم قیاس نسب هذه المواد في الدم والبول 
والسائل الشوكي لتحدید ما إذا كانت لهذه العوامل صلة أو علاقة بالصعوبة أم 

 ) . 104، ص 2003خلاف ذلك . ( الوقفي، 
 ـ العوامل الطبیة : 4

هناك الكثیر من العوامل الطبیة التي قد تؤثر تأثیراً سلبیاً على الأطفال 
وتؤدي إلى ظهور إعاقات لدیهم من مثل الصعوبات في التعلم والإعاقة العقلیة . 

إلا أن هذه العوامل یكون تأثیرها بحسب شدة الظروف التي یتعرض لها 
الأطفال ومن الأمثلة على ذلك وكما یشیر السبایلة نقلاً عن هالاهان وكوفمان 

 ) الأطفال الخدج حیث قد یتعرض مثل هؤلاء الأطفال لخطر إصابة 2003(
المراكز العصبیة لدیهم ونتیجة لهذه الولادات المبسترة ومن الأمثلة أیضاً مرض 



   

الإیدز الذي من الممكن أن یكون من نتائجه تلف أو خلل في المراكز العصبیة  
). 38،ص 2003والتي تؤدي بدورها إلى حدوث صعوبات في التعلم .(السبایلة،

 ـ تأخر النضج : 5
ویقصد به البطء في وصول الطفل إلى مرحلة نمائیة معینة تتلاءم مع عمره 

الزمني ومقارنة مع غیره من الأقران العادیین وقد بینت الدراسات بأن التأخر في 
النضج لدى الأطفال ذوي الصعوبات في التعلم لیس بالضرورة هو نتیجة للنقص 
البنیوي وإنما هو نتیجة للتأخر في النضج كما بینت هذه الدراسات بأن بعضاً من 
هؤلاء الأطفال قد یتجاوزون مشكلاتهم التعلیمیة والسلوكیة مع تقدمهم في العمر 

 یجب أن ینظر إلى هذا العامل كسبب داعم لصعوبات التعلم ولیس كسبب هوبأن
 ) هذا وتشیر إحدى المداخل النظریة  Hard man – 1996رئیس لها ( 

للنضج بأن الوظائف الإدراكیة المتعلقة بالقراءة واللغة وغیرها من السلوكات النفسیة 
تنتظم من خلال مرحلة النمو ولهذا فإن أي تأخر في هذه الوظائف سیؤدي إلى 

التأثیر على جمیع الأنظمة والمستویات فیها وهناك من یرى ووفق هذا المدخل بأن 
الأطفال الذین یعانون من صعوبات في التعلم یشبهون الأطفال العادیین في 

العملیات الفیزیولوجیة العصبیة إلا أنهم یتأخرون عنهم في معدل التنخع ( أي : 
نضج المخ ) .وفي نمو المشابك العصبیة وفي تركیز النواقل العصبیة مما یجعلهم 

 ) 125 ـ ص 1996یحتاجون إلى وقت أطول لكي ینضجوا      ( الوقفي ـ 
وسوف یتم التوقف عند هذا العامل بالتفصیل في فقرة لاحقة ولدى الحدیث عن 

المدخل النمائي . 
 
 
 ـ العوامل البیئیة وسوء التغذیة : 6



   

یكون نمو الطفل في النواحي البدنیة والعقلیة والاجتماعیة والنفسیة وغیرها  
من الجوانب المشكلة للشخصیة حصیلة للتفاعل المستمر بینه وبین البیئة أو 

المحیط الذي یعیش فیه وینطبق هذا الكلام على الطفل ذي الصعوبة في التعلم 
وغیره ، وهنا وفي هذا المجال یبرز لدینا عاملان رئیسیان یحظیان بالكثیر من 
الاهتمام والدراسة المستفیضة في مجال الحدیث عن العوامل البیئیة وأثرها في 

صعوبات التعلم وهما : الضعف في المثیرات البیئیة وبخاصة في المراحل المبكرة 
من حیاة الطفل ، وسوء التغذیة أو الفقر الشدید فیها .إذ تشیر الدراسات في هذا 

الصدد إلى أن هذین العاملین غالباً ما یترافق بعضها مع بعضها الأخر وكثیرة هي 
الحالات التي نجد فیها أطفالاً یترافق سوء التغذیة لدیهم مع الفقر في المثیرات 
البیئیة المحیطة بهم كما وتشیر هذه الدراسات التي وقفت في موضوعاتها عند 

الحرمان البیئي وسوء التغذیة وأثرهما في صعوبات التعلم إلى العلاقة الوطیدة ما 
بین سوء التغذیة وصعوبات التعلم من طرف وبین الحرمان البیئي وبخاصة في 
الطفولة المبكرة وتأثیره على المراكز العصبیة التي بدورها تؤثر على نمو الطفل 

وتطوره وبالتالي احتمالیة ظهور صعوبات التعلم لدیه من طرف أخر . ( 
 ) . 37، ص 2003السبایلة،

فالتغذیة غیر الكافیة یمكن أن تؤثر بشكل مباشر على الأداء التعلیمي 
للطفل في الصف فنقص الدافعیة والانتباه والانكباب على الواجب المعطى یمكن 
أن ینشأ من أمر أساسي كالجوع أو النقص في الفیتامینات أو البروتینات أو عدم 

التوازن الغذائي . 
 أما فیما یخص المثیرات البیئیة وأثرها في صعوبات التعلم فالحدیث هنا 

یتجه إلى أكثر من جهة من الجهات المتصلة بهذه المثیرات وما یمكن أن تتركه 
هذه المثیرات من بصمات على سیر نمو الأطفال من حیث صعوبات التعلم أو 

خلاف ذلك ومن بین هذه المثیرات نذكر التنبیه الحسي فالأطفال في مراحل نموهم 



   

 ) یحتاجون إلى تنبیهات لاحساساتهم .لیتعلموا عن 1996وكما یشیر الوقفي (  
بیئتهم وعن أنفسهم والأمر الأكثر أهمیة هو أن الأطفال بحاجة للخبرات الحسیة 

لیتعلموا كیف یتعلمون ، وفي عملیة استجابتهم لبیئتهم وتفاعلهم معها فإنهم ینمون 
 ویتطورون عصبیاً ونفسیاً ویضعون الأسس لصیغ تعلم أكثر رمزیة.

وأما التنبیه اللغوي فقد یبدو أثره في نمو التفكیر وتطوره وفي تعلم العدید من 
المهارات المختلفة أو عرقلتها عن النمو ولعلنا نتذكر هنا ما تشیر إلیه الدراسات 

النفسیة والتربویة في هذا الخصوص ومن أن ثمة علاقة وطیدة ما بین اللغة 
والتفكیر . وعلى ذلك فصعوبات التعلم قد تكون ناتجة عن عدم كفایة التنبیهات 

 ل الأطفاىاللغویة أو المثیرات اللغویة خلال مراحل النمو المبكر وحین لا یتلق
الكمیة الكافیة والضروریة من النشاط اللغوي وكذلك النوعیة الكافیة من هذا النشاط 

فإنهم قد یفشلون في تنمیة مقدراتهم اللغویة وتطویرها وبالتالي یفشلون في تنمیة 
طاقاتهم العقلیة ومقدراتهم على التحصیل والإنجاز . 

 لوأما المحیط العاطفي والاجتماعي فقد تبین بان هناك الكثیر من الأطفا
ذوي الإعاقات في التعلم یوصفون بأنهم قلقون وغیر مستقرین انفعالیاً ، لا یشعرون 

 . وقد تكون هذه السلوكات والسمات لدیهم هي نبالأمان ، ومندفعون ، وعنید و
نتیجة لنقص الأمان والحب والحنان والانسجام والقبول في البیت والمدرسة . 

یضاف إلى ما سبق القول بان الكثیر من الأطفال المعاقین تعلیمیاً قد لا 
 لدیهم الرغبة في التعلم وذلك نتیجة د موقفاً طیباً تجاه المدرسة ولا توجنیتخذو

 بمرتبة منخفضة ةللأنظمة القیمیة السائدة في أسرهم التي تضع المهن الأكادیمي
 ) . 140 ـ 137 ـ ص ص 1996مقارنة بالمهن الحرة . ( الوقفي ـ 

وباختصار فإن معظم الدراسات التي وقفت في موضوعاتها عند أثر العوامل 
البیئیة وسوء التغذیة في صعوبات التعلم تبین وبوضوح بأن الأطفال الذین یعانون 

من حرمان بیئي وبخاصة الحرمان من المثیرات اللغویة والفكریة، ومن سوء التغذیة 



   

 من عمرهم سوف ىالشدید ولفترة كافیة من حیاتهم ولاسیما في السنین الأول 
یواجهون مشكلات في تعلم المهارات الأكادیمیة الأساسیة وذلك كنتیجة لعدم 

مقدرتهم على الاستفادة من الخبرات المعرفیة والتعلمیة التي تتوفر لدى غیرهم من 
أقرانهم العادیین والذین لم یتعرضوا لمثل هذه الظروف . 

 ـ الإصابات المكتسبة : 7
وهي الإصابات الخارجیة التي تؤدي إلى أذى یصیب الجهاز العصبي 

المركزي وینشأ منها صعوبات في التعلم وقد تحدث هذه الإصابات قبل الولادة أو 
أثناء الولادة أو بعدها . 

أ ـ إصابات ما قبل الولادة : 
تم ربط الإختلاطات التي تحدث أثناء فترة الحمل بأنواع عدة من المشكلات 
التعلمیة ولعل من أهم هذه الإختلاطات وأكثرها تأثیراً في صعوبات التعلم أو غیرها 
من الإعاقات عدم التوافق بین زمرة دم الأم وزمرة دم الطفل (أي : عامل الریزوس  

RH واختلال عمل الغدد الصماء عند الأم (كالقصور في الغدة الدرقیة أو  ( 
السكري وغیرها ) والتعرض للأشعة والحصبة الألمانیة ..... وغیرها . 

ولعل من أهمها أیضاً تناول الأم الحامل للعقاقیر كالكحول والأدویة 
بوصفات طبیة أو من دونها والتدخین ..... وغیرها حیث بینت الدراسات بأن 
الأمهات اللواتي یشربن الكثیر من الخمر أثناء فترة الحمل تنشأ لدى أطفالهن 

متلازمة تسمى متلازمة الجنین الكحولیة . 
 )Fetal alcohol Syndrome وهذه المتلازمة تتمثل أعراضها في ( 

نقص النمو للجنین قبل الولادة أو بعدها واختلال في وظیفة الجهاز العصبي 
المركزي فضلاً عن إمكانیة الإصابة بدرجات متفاوتة من الإعاقة العقلیة أو 

الإصابة بصعوبات أكادیمیة وفرط في الحركة ومشكلات في الانتباه( الوقفي ـ 
 ) . 97 ـ ص 2003



   

ب ـ إصابات أثناء عملیة الولادة   
تكمن أسباب صعوبات التعلم أثناء عملیة الولادة في المشكلات والتعقیدات 
التي یتعرض لها الطفل أثناء هذه العملیة ومن بین هذه المشكلات نذكر الولادات 

المبسترة ونقص الأكسجین وطول مدة الولادة والإصابات التي تحدث نتیجة 
استخدام أدوات التولید كالملقط وغیرها ونتیجة لذلك فإن صعوبات التعلم قد ترتبط 
بالإصابة في الدماغ وبسبب من هذه المشكلات ، وقد وجد في عدد من الدراسات 

 ذوي صعوبات التعلم قد عانوا ل ) بأن الأطفاCollitti, 1979وبینها دراسة ( 
من مشكلات ولادیة أكثر بكثیر من الأطفال العادیین . 

جـ ـ إصابات ما بعد الولادة  
من الممكن أن تؤثر الحوادث والأمراض التي یتعرض لها الطفل بعد الولادة 

على نموه وتطوره فإصابات الرأس والجلطات الدماغیة والحمى المرتفعة والتهاب 
الدماغ والتهاب السحایا قد یترك أي منها تأثیرات سلبیة على الدماغ وبالتالي على 
عملیة التعلم ولعل أكثر هذه العوامل تأثیراً هي إصابات الرأس الناتجة عن حوادث 

السیارات والدراجات والسقوط من آماكن مرتفعة حیث یمكن ونتیجة لهذه العوامل 
ملاحظة عدد من الآثار السلوكیة وبینها القابلیة للتشتت والاندفاعیة والسلوك غیر 

 ) . 98، ص 2003التكیفي بالإضافة إلى الصعوبات الأكادیمیة ( الوقفي، 



   

 ـ العوامل المساهمة في صعوبات التعلم : 8 
ویقصد بها العوامل التي تسهم في حدوث صعوبات التعلم بالإضافة إلى 

الأسباب الحقیقیة أو لنقل العوامل التي ترتبط وبشكل متكرر مع صعوبات التعلم 
فالضعف في الانتباه ، وعلى سبیل المثال ، إذا ما ترافق مع الضعف في القراءة 
بشكل متكرر فإنه یمكن اعتباره عاملاً مساهماً أو مساعداً في صعوبات القراءة 

ولیس سبباً مباشراً فیها ، واضطراب التوجه المكاني ، وعلى سبیل المثال أیضاً إذا 
ما تم اكتشافه لدى الذین یعانون من صعوبات في العملیات الحسابیة فإنه یعد 

عاملاً مساعداً في صعوبات الحساب ولیس سبباً فیها وكذلك الحال یمكن أن یقال 
فیما یخص أي عامل من العوامل المساهمة . 

هذا وقد كشفت الدراسات والأبحاث التي وقفت في موضوعاتها عند العوامل 
المساهمة في صعوبات التعلم عن مجموعة من العوامل التي قد تسهم في 

صعوبات التعلم أو على أقل تقدیر تحمي أو تقي من ظهورها أو حدوثها ولعل 
أهمها ما یلي: 

ـ العوامل الجسمیة كالضعف في البصر والذي تبدو آثاره على البعد المكاني 
وضعف القدرة على التخیل للجسم المرئي وأبعاده ، أو الضعف في السمع أو 

غیرها من الحواس . 
ـ العوامل النفسیة التي تشیر إلى الخلل في الوظائف النفسیة الأساسیة من 

 التوجه المكاني ، ت الانتباه ، واضطرا باتمثل : التأخر في اللغة ، واضطرا با
والإدراك ، والذاكرة وبخاصة الذاكرة قصیرة المدى والذاكرة البصریة والسمعیة، 

وضعف التفكیر ..... وغیرها من هذه العملیات أو الوظائف النفسیة. 
ـ الظروف البیئیة ویقصد بها العوامل الأسریة والمدرسیة والمجتمعة وبینها 

الضغوط الأسریة والإصابات الجسدیة نتیجة إساءة معاملة الأطفال وعدم صلاحیة 
أماكن العیش والنقص في الخبرات المدرسیة نتیجة الظروف غیر المواتیة في البیئة 



   

الصفیة وبینها : اختیار المعلم مثلاً لمهارات تعلمیة أعلى من مستوى مقدرات  
الطفل واستخدامه العقاب مع الطفل بشكل ملائم أو غیر ملائم والقسوة الزائدة 

 ) . 2003وبینها أیضاً عدم التشخیص المناسب في الوقت المناسب (السبایلة، 
 لعل أهم الأسباب الحقیقیة لصعوبات التعلم وبشكل عام فإنه یمكن القول :

على الرغم من اختلاف التصنیفات فیها ما یلي : التلف الدماغي والذي لا یعد 
سبباً حقیقیاً فیها أي ما معناه أن المصابین دماغیاً هم حكماً یعانون من صعوبات 

في التعلم ولكن العكس غیر صحیح ، والعوامل الوراثیة ، والعوامل الاحیائیة 
الكیمیائیة ، والعوامل الطبیة ، والتأخر في النضج ، والإصابات الدماغیة قبل 

الولادة أو أثناء الولادة أو بعدها ، والحرمان البیئي الحسي وسوء التغذیة وبخاصة 
في عمر مبكر من حیاة الطفل .  

ولیس هذا معناه توافر كل هذه العوامل لدى الشخص للحكم علیه بأنه من 
ذوي صعوبات التعلم بل ظهور عامل أو أكثر منها لدیه وبخاصة وأن العوامل 

عادة تكون متضافرة ومتداخلة مع بعضها البعض .  
كما یمكن القول بأن هذه الأسباب العضویة والعصبیة والوظیفیة والنمائیة 

یترتب علیها مجموعة عوامل وظیفیة عصبیة أو جسمیة أو نفسیة أو بیئیة تساهم 
في صعوبات التعلم وبینها التأخر في اللغة ، والتفكیر غیر الملائم ، واضطرابات 

الإدراك ، والظروف البیئیة غیر المواتیة .. وغیر ذلك ومثل هذه العوامل المساهمة 
توجد لدى الأطفال العادیین ولكنها تكون أكثر انتشاراً وحدة وتواتراً لدى الأطفال 
الذین یعانون من صعوبات في التعلم أو لنقل تكون من درجة أعلى لدى ذوي 
صعوبات التعلم مقارنة بالعادیین . ولهذا فإن وجود مثل هذه الأسباب والعوامل 

المساهمة لیس معناه بالضرورة وجود صعوبات في التعلم .  

رابعاً : بعض المداخل النظریة المفسرة لصعوبات التعلم:  



   

هناك مداخل نظریة عامة حاولت تفسیر ظاهرة صعوبات التعلم وبینها ما  
یلي : المدخل النمائي ، المدخل السلوكي ، المدخل النفسي العصبي ، المدخل 

المعرفي .  
ولكن وقبل الحدیث عنها لعله من المفید الإشارة إلى أن هذه المداخل أو 

الاتجاهات أو النظریات تتقاطع في قسم غیر قلیل منها مع أسباب صعوبات التعلم 
وتتداخل معها أو لنقل إن هذه المداخل تستند بالأساس على ما یمكن أن یقال 

حول أسباب صعوبات التعلم . ولهذا فإن التعرف على التوجهات النظریة والبحثیة 
والمنهجیة لهذه الظاهرة بالإضافة إلى ما یمكن أن یذكر حول أسبابها قد یساعد 

على تكامل الصورة فیما یخص فهمنا لهذه الظاهرة وتفسیرها وبالتالي تسهیل عملیة 
الكشف عنها وتشخیصها ووضع الخطط والإجراءات لمعالجتها أو الوقایة منها . 

 ـ المدخل النمائي : 1
یرى أصحاب هذا المدخل بأن هناك نمطاً واضحاً ومحدداً للنمو الطبیعي أو 
السوي أو العادي وأن تتبع أي تعثرات أو اضطرابات أو انحرافات في منحني نمط 
النمو ( أو خط النمو ) هذا یمكن أن تكون مؤشراً على سبب أو أسباب تقف خلف 

مشكلات التعلم ، وعلیه فالانحراف الدال في معدل نمو الخاصیة أو المهارة أو 
الأداء موضوع المتابعة عن معدل النمو الطبیعي أو السوي یمكن أن یفسر بعض 

أنماط صعوبات التعلم أو المشكلات التي تترتب على ذلك ویدعونا للبحث عن 
الأسباب الحقیقیة التي تقف وراء تعثر منحني نمط النمو هذا أو لنقل خط نمط 

) الافتراضات والمنطلقات الأساس التي یقوم علیها 1998النمو. وقد حدد الزیات (
هذا المدخل بما یلي :  

أ ـ هناك أنماط نمائیة طبیعیة محددة للنمو السوي الطبیعي أو العادي . 



   

ب ـ النمو لیس عفویاً أو عشوائیاً أو متقلباً وإنما هو محكوم بقوانین للنمو مستمرة  
ومنتظمة ومتتابعة وبالتالي فإن النمو الطبیعي یؤدي إلى إمكانات وسلوكات 

طبیعیة أو عادیة معینة لدى الفرد .  
ج ـ إن أي تفاوت أو انحراف أو تباین في النمو یؤدي إلى سلوك غیر عادي . 

د ـ في حال ظهور مشكلات سلوكیة أو صعوبات فإن فحص خط النمو أو مراحله 
أو انتظامه یمكن أن یؤدي إلى تحدید موقع الانحراف أو التباعد أو 

الصعوبة  . 
هذا وقد أسهم في هذا الاتجاه الكثیر من الباحثین فقد قام جتمان 

)Guttman  بوضع نظریة تدعى ( النظریة البصریة الحركیة ) قوامها التركیز (
 ) بأن Guttmanعلى فهم النواحي الإدراكیة الحركیة . وفي هذا الصدد یرى (

الطفل یكتسب المهارات الحركیة وفقاً لخط نمائي معین أو لنقل وفقاً لمراحل 
متتابعة بحیث أن كل مرحلة تعتمد على المرحلة التي تسبقها بحیث یتم البدء فیها 

وبالتتابع من : نمو جهاز الاستجابة الأولى ، نمو جهاز الحركة العامة ، نمو 
جهاز الحركة الخاصة ، نمو الجهاز الحركي البصري ، نمو الجهاز الحركي 
الصوتي ، الذاكرة السمعیة والبصریة والحركیة ، الإبصار والإدراك ، الإدراك 

 ).  152 ، ص 2000الفردي للمفاهیم المجردة والتمییز والنمو العقلي ( السید ، 
) فإنه یرى في نظریته التي تدعى ( النظریة Kephartأما كیفارت ( 

الإدراكیة الحركیة ) بأن الطفل یبدأ بتعلم ما في المحیط من حوله من خلال 
الحركة ، هذه الحركة التي یستطیع الطفل من خلالها فیما بعد تطویر تعمیمات 
حركیة وبالتالي تطویر وبناء تركیب إدراكي معرفي . كما یرى ( كیفارت ) أن 
الطفل یكتسب هذه التعمیمات الحركیة من خلال التدرج الهرمي لها بحیث یتم 
البدء فیها وعلى التوالي من : المحافظة على ثبات الجسم واتزانه ، یلي ذلك 

القبض على الأجسام وتركها للتعرف على ماهیتها ، الانتقال الحركي كالزحف 



   

والمشي والقفز بهدف استكشاف المحیط وتمییز العلاقة بین الأشیاء في هذا  
المحیط ، وأخیراً القوة الدافعة كالإمساك بالأشیاء ودفعها وسحبها والضرب والرمي 

وغیرها ، وهذه التعمیمات الحركیة تتم وعلى التوالي في كل مرحلة من المراحل 
الأربع المذكورة ولهذا فالأطفال العادیون یستطیعون تطویر عالم من الخبرات 

الإدراكیة الحركیة الثابتة في سن السادسة أما الأطفال الذین یواجهون صعوبات في 
التعلم فیكون عالم الخبرات الإدراكیة الحركیة لدیهم غیر ثابت وبالتالي هم غیر 

). 153ـ 152، ص ص 2000منتظمین حركیاً أو إدراكیاً أو معرفیاً ( السید ، 
وما یؤخذ على هذا المدخل أنه لا یأخذ بعین الاعتبار تداخل الأنظمة 

النمائیة أو بمعنى آخر ما یؤخذ علیه النظرة التجزیئیة للأنظمة النمائیة ، وتجاهله 
لمسألة العلاقة بین النمو والنضج . 

 أما مزایاه فتكمن في أنه یقدم معاییر نموذجیة مقننة للعدید من الخصائص 
والسمات السلوكیة وفي مختلف الأعمار مما یمكّن من تحدید الوضع النسبي 

لمختلف خصائص الطفل وبالتالي الوقوف على حجم التباعد أو الانحراف ومداه، 
كما تكمن في أن هذا المدخل یقدم تمییزاً دقیقاً للفترات أو المراحل الحرجة من حیاة 

الطفل والتي تكون مفیدة لدى اتخاذ القرار بشأن اختیار استراتیجیات العلاج 
المناسبة ، یضاف إلى ذلك أن هذا المدخل یساعد على تحدید موطن الصعوبة 

ومجالها وبالتالي تسهیل عملیة الكشف عن هذه الصعوبات .  
 ـ المدخل السلوكي : 2

یركز أصحاب هذا المدخل في نظرتهم إلى صعوبات التعلم على المظاهر 
السلوكیة وعلى إمكانیة قابلیة هذه المظاهر للقیاس أي ما معناه أن هناك سلوكاً 

محكّیاً أو معیاریاً معیناً وهو السلوك الطبیعي والسوي والاعتیادي في عملیة التعلم 
الفعال فإذا ما واجه الطفل صعوبة في تعلمه وبدأت هذه الصعوبة لدیه على شكل 

مظهر سلوكي معین فإن هذا الشكل أو هذا المظهر السلوكي ووفق هذا المدخل 



   

السلوكي هو ما ینبغي النظر إلیه ومعالجته للوصول بالطفل إلى المستوى المتوقع  
أو الإطار المحكي أو المعیاري أو المرجعي للتعلم الفعال دون التطرق للأسباب 

التي أدت لظهور مثل هذا السلوك .  
ولعل من أهم العیوب أو الأسباب الشائعة لدى ذوي صعوبات التعلم والتي 

تعتبر أسباباً لعدم مقدرتهم على التعلم الفعال والسلیم ما یلي : عیوب الإدراك 
البصري والسمعي ، والتشتت ، وعدم التمییز السمعي أو البصر ي، وعیوب في 

مدى الذاكرة البصریة والسمعیة ، وعدم القدرة على الإدراك اللفظي ...           ( 
 ) .  179، ص 2000السید ،

ویمكن إجمال الافتراضات التي یقوم علیها المدخل السلوكي بما یلي :  
أ ـ التدخل المباشر لمعالجة السلوك الذي ینطوي على إشكالیة معینة أكثر 

أهمیة من البحث عن الأسباب .  
ب ـ هناك محكات سلوكیة قابلة للتحدید تعبر عن نفسها من خلال التعلم 
الفعال للطفل . فالطفل إذا ما فشل في واحدة أو أكثر من هذه المحكات ووجد 

صعوبة فیها فإن  الواجب الرئیس الذي یجب القیام به هو العودة بهذا الطفل إلى 
محك السلوك العادي والطبیعي وباستخدام التعزیز الإیجابي لتدعیم السلوكات 

المرغوبة وتشكلیها والتعزیز السلبي للتخلص من المظاهر السلوكیة غیر المرغوبة 
ومحاولة استبدالها بأخرى مرغوبة وفي هذا الإجراء ما یشكل التوجه الأساس وفق 

هذا المدخل في التعامل مع الأطفال ذوي الصعوبات  في التعلم .  
ج ـ تحدید أسباب الصعوبات یساعد فقط في تجنب المشكلات المستقبلیة أو 

منعها ولیس في التخطیط أو ممارسة العلاج ووفق هذا المدخل السلوكي .  
د ـ تنشأ صعوبات التعلم نتیجة لتكرار الفشل في اكتساب المهارات الدراسیة 
الأساسیة ( الأكادیمیة ) مما یولد لدى الأطفال ذوي الصعوبات في التعلم الاعتقاد 

بأنهم یفتقرون للقدرة على النجاح .  



   

وما یؤخذ على المدخل السلوكي أن اقتحامه المباشر للسلوكیات التي  
تنطوي على الصعوبة قد یزید من مستوى القلق لدى الطفل ویعرضه للشعور 
بدرجة عالیة من الإحباط ، وأن في تركیزه على مواد أو موضوعات أقل من 

مستوى أعمار أو صفوف الأطفال ما قد یؤدي إلى تزاید مشكلات نقص الدافعیة 
لدیهم وتفاقمها .  

أما مزایاه فتكمن في إمكانیة ربط الأنشطة والبرامج العلاجیة بالمناهج 
والمقررات الدراسیة ، وفي أن التشخیص المباشر للصعوبة یساعد على تصمیم 
وإعداد البرامج والأنشطة الملائمة لها وفي ضوء طبیعة الصعوبة والخصائص 

 ) . 1998السلوكیة للطفل ( الزیات ـ 
 ـ المدخل النفسي العصبي : 3

ویركز هذا المدخل على الفكرة القائلة بأن صعوبات التعلم تكمن في الخلل 
البسیط الموجود في المخ أو الجهاز العصبي المركزي ، ولعلنا نتذكر ما أشرنا إلیه 

سابقاً بهذا الخصوص ولأكثر من مرة ، وهذا المدخل یطرح أسئلة وإشكالیات 
متعددة وبینها : كیف یتعلم الإنسان ؟ وعندما یواجه صعوبة في التعلم ما الشيء 
المسؤول عن هذه الصعوبة ؟ وكیف یستقبل المعلومات ؟ وكیف ینظمها ویحللها 
ویختزنها ویقوم بتوظیفها ؟ وكیف یخطط ویبرمج ویتحكم في سلوكه والإجابة عن 
ذلك تكمن في الجهاز العصبي المركزي والأعصاب الواردة والصادرة والتوصیلیة ، 

وربما في المستقبل القریب أو البعید وخلال العقود القادمة من الألفیة الثالثة 
یستطیع العملاء الإجابة عن أسئلة معینة من مثل كیف یسمع المخ ؟ وكیف یتكلم 

؟ وكیف یقرأ ؟ وكیف یتعلم ؟ . 
وما یؤخذ على هذا المدخل أن نتائج الدراسات والأبحاث التي أجریت في 

ظله ما زالت تفتقر إلى مستوى مقبول من التعمیمات وأن معظم ما تم تحقیقه فیها 
هو التمییز بین ذوي الاضطرابات وغیرهم من العادیین . ثم إن التفسیرات 



   

التشخیصیة في ظل هذا المدخل تحتاج إلى خبرات اكلینیكیة ( عیادیة ) ماهرة  
ومدربة وهو أمر یصعب توفیره بالنسبة للأعداد الكبیرة والمتزایدة من ذوي 

صعوبات التعلم والاضطرابات المخیة الوظیفیة الأخرى . 
 أما میزاته فلعل أهمها أن هذا المدخل كان دافعاً لابتكار واشتقاق عدد من 
أجهزة وأدوات القیاس الاختباریة والتشخیصیة من مثل : خریطة النشاط الكهربائي 

للمخ ، وجهاز رسم المخ ، وجهاز قیاس الطاقة ، والرسم الطبقي بالكمبیوتر وغیرها 
والتي تتناول الأسس المعیاریة لنمو الجهاز العصبي المركزي والأجهزة المسؤولة 

عن العملیات العقلیة المعرفیة العلیا التي تقف خلف الإدراك والتعلم والسلوك 
) . 1998)(الزیات ـ2003.(الوقفي ـ 

 ـ المدخل المعرفي في معالجة المعلومات : 4
وأما هذا المدخل فأصحابه یرون بأن العملیات العقلیة والمعرفیة تعمل ككل 
متكامل تؤثر وتتأثر ببعضها وكل عملیة منها تقوم بوظیفة معینة وكجزء من نظام 
متكامل وهذه العملیات تكون منتظمة ومتتابعة وضمن سیاق معین . ویمكن تشبیه 
عمل العملیات المعرفیة بعمل الحاسوب فهو یستقبل ویعالج ویخزن وینظم ومن ثم 
ینتج المعلومات ویمكن القول بطریقة أخرى : هناك مدخلات ومخرجات في أنظمة 

الحاسوب وكذلك الحال یمكن أن یقال للنظام الإنساني في التعلم ودور العملیات 
المعرفیة في ذلك فخلال عملیة تعلم الفرد هناك مدخلات  ( المثیر السمعي مثلاً 

أو غیره) وهناك المعالجة ( وتشمل العملیات المعرفیة كالذاكرة والتفكیر واتخاذ 
القرار ... وغیرها ) وأخیراً هناك المخرجات ( التي یمثلها ) العمل أو السلوك . 

وكما یحدث في جهاز الحاسب الآلي فإن الدماغ الإنساني یحصل على المعلومة   
( المدخلات ) ویقوم بتخزینها ( من خلال أنظمة الذاكرة) ومعالجتها و من ثم 

یستجیب للمعلومات ( المخرجات ) . وبناء على ذلك فإن صعوبات التعلم تعود 
وفق هذا المنظور المعرفي ( المدخل المعرفي ) إلى وجود اضطراب أو خلل أو 



   

نقص في وظائف أحدى تلك العملیات التي تظهر في التنظیم أو التحلیل أو  
الترمیز أو التذكر أو تصنیف المعلومات ... أو غیرها من الوظائف العقلیة أو 

وجود اضطراب في نظام المدخلات والاستقبال أو المخرجات ونتیجة للاضطرابات 
 ). 2003في العملیات العقلیة الأساسیة . (الناطور ـ 

 ) المنطلقات الأساس التي یقوم علیها هذا المدخل 1998 ویجمل الزیات (
بما یلي : 

أ ـ تختلف خصائص البناء المعرفي لذوي صعوبات التعلم كماً وكیفاً عنها 
لدى أقرانهم العادیین من العمر نفسه .  

ب ـ الصعوبات التي یعاني منها ذوو صعوبات التعلم تكمن في 
الاستراتیجیات أو الأسالیب التي یستخدمونها ولیس في القدرات أو الامكانات 

العقلیة الموجودة لدیهم.  
ج ـ یمكن عزو (إرجاع ) الفروق الفردیة بین ذوي صعوبات التعلم وغیرهم 
في الأنشطة العقلیة المعرفیة واستراتیجیات التجهیز والمعالجة إلى البنى المعرفیة 

الفارقة بینهم. 
د ـ تعتمد كفاءة التمثیل العقلي المعرفي للمعلومات على تفاعل مكونات 

التجهیز مع محتوى البناء المعرفي للمعلومات.  
هـ ـ تنشأ صعوبات التعلم نتیجة للفشل في الاحتفاظ بالمعلومات أو تخزینها 

أو توظیفها أو استخدامها ، أو الفشل في تجهیز ومعالجة المعلومات واشتقاق 
الاستراتیجیات الملائمة ، أو في ضعف كفاءة التمثیل العقلي المعرفي للمعلومات 

 ) . 203، ص 1998(الزیات ، 
تلك هي بشكل عام أهم المداخل النظریة التي حاولت تفسیر صعوبات 

التعلم سواء النمائیة منها أم الأكادیمیة ویبقى علینا القول بأن التكامل ما بین هذه 



   

المداخل هو الأساس في مساعدتنا على تفسیر ظاهرة صعوبات التعلم وحصر  
كافة الأسباب المؤدیة إلیها وبعض النظر عن منشئها . 



   

الفصل الثالث   
تشخیص صعوبات التعلم لدى الأطفال في الریاض 

 (*)وأسالیب علاجها 
أولاً ـ أهمیة الكشف المبكر عن الأطفال ذوي الصعوبات في التعلم . 

ثانیاً ـ حجم ظاهرة صعوبات التعلم . 
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أولاً ـ أهمیة الكشف المبكر عن الأطفال ذوي الصعوبات في التعلم:   
یتفق التربویون حول أهمیة التربیة أو التنشئة في سن مبكرة في أي أمر 

) حین 1964نرغب بتعلیمه وصیاغته عند الأطفال وهذا ما أكده بلوم منذ العام (
أشار إلى أن التأثیر الحتمي للظروف البیئیة یحصل بین السنة الأولى والسنة 

) من قبله حین أشار إلى أن 1961الرابعة من عمر الطفل وما أكده فلین دومان (
عملیة التعلم تبدأ منذ الولادة وحین یبلغ الطفل الخامسة من عمره ویذهب إلى 

الروضة أو المدرسة یكون قد اكتسب قدراً كبیراً من المعلومات یضاهي من حیث 
النسبة جمیع ما سوف یتعلمه في بقیة حیاته فالطفل عند دخوله الروضة یكون قد 

تعلم الحقائق الأساسیة عن أسرته وجیرانه ورفاقه وأقاربه واكتسب لغته الأم. وعملیة 
التعلم عند الطفل في سنواته الأولى تسیر بسرعة هائلة إذا لم یعرقلها أو یعطلها 
عائق ما . فالرغبة في التعلم عند الطفل جذوة لاهبة وعلى الأهل والمربین أن 

 الاستفادة القصوى من هذا الاستعداد ایكونوا على علم ودرایة بذلك وأن یحاولو
 80الفطري الذي یملكه الطفل، ویضیف دومان على ذلك بأن دماغ الطفل یبلغ ( 

%) من حجمه النهائي خلال السنوات الخمس الأولى من عمره لذلك فإن مرحلة 
ما قبل المدرسة تعتبر فترة حاسمة في حیاة الطفل كما یشیر إلى أن عمله الطویل 
في معهد أنماء الطاقات البشریة لمدة تزید على عشرین عاماً تدعوه للقول : بأن ما 

قبل الخامسة من العمر تعتبر الفترة الذهبیة لتعلیم الطفل معظم الحقائق حیث 
تتبلور شخصیته خلالها من خلال تفاعله مع الأسرة والمربیة ومع أقرانه من 

 ) .  2000الأطفال ( زحلوق، 
كما یتفق هؤلاء التربویین وبناء على هذه الحقیقة أن السنوات الأولى من 

حیاة الإنسان وبخاصة السنوات الخمس الأولى منها تعد حاسمة في مستقبله 
وتصبح أكثر حسماً حین یتعلق الأمر بنموه العقلي أو الحركي أو الجسمي أو 
الاجتماعي في حال كان ینحرف انحرافاً ملحوظاً وبشكل سلبي عن المتوسط 



   

ویضعه وهو في عمر الروضة أو عمر ما قبل المدرسة كطفل معرض للخطر أو  
لظهور أي نوع من أنواع المشكلات السلوكیة والتعلیمیة أو بمعنى آخر یصنفه 

كطفل على حافة الخطر .  
ولهذا تزاید الاهتمام في السنوات الأخیرة بالكشف المبكر عن ذوي 

الصعوبات في التعلم وبضرورته إیماناً لدى الكثیر من المهتمین والمعنیین بأن 
الكثیر من المشكلات السلوكیة والتعلیمیة والتربویة یمكن تداركها وتجاوزها أو 

تصحیحها إذا تم تشخیصها والكشف عنها في عمر مبكر وإیماناً منهم أیضاً بأن 
هذا الكشف المبكر قد یساعد على تنمیة الذكاء لدى بعض الأطفال وتنمیة كافة 

الجوانب المشكلة لشخصیتهم أو لنقل الكشف عن أصحاب المواهب والطاقات غیر 
العادیة وتوفیر البرامج التربویة والتعلیمیة الملائمة لهم .  

وحین یتم الكشف المبكر عن الأطفال المعرضین للخطر أو للإصابة بأي 
نوع من أنواع المشكلات السلوكیة التعلیمیة أو حتى الإعاقات ففي ذلك ما یقلل 

من إجهاد الأسرة ومعاناتها فیما بعد حین یكون ولدها في المدرسة وبالتالي توفیر 
الكثیر من النفقات والمصاریف التي تتطلبها خدمات التربیة الخاصة ومتطلباتها .  

وتشیر الكثیر من الدراسات والأبحاث التي وقفت في موضوعاتها عند 
الكشف المبكر عن ذوي الصعوبات في التعلم وأهمیة مثل هذا الكشف إلى أن 

 مع لإحراز أي تقدم أو نجاح تربوي تتضاءل وباطرادقابلیة هذه الفئة من الأفراد 
 عن الكشف المبكرالتأخر في الكشف عنهم كما وتؤكد هذه الدراسات على أن 

 على فعالیة البرامج والأنشطة والخطط یؤثر تأثیراً إیجابیاً ذوي صعوبات التعلم 
 ) . 1998المعدة لعلاجهم والعنایة بهم ( الزیات ، 

) تبین بأن نسبة  Becker&Keogh,1973ففي دراسة لبیكر وكوف (
تدارك الأطفال ذوي صعوبات التعلم لصعوباتهم هذه وتجاوزها تتغایر أو تتباین من 

 % في الصف الثاني 85مستوى دراسي معین إلى آخر وأن هذه النسبة تصل إلى 



   

% في الصف الخامس أو السادس من 16الابتدائي في حین أنها تتضاءل إلى  
) . Philip,1978المرحلة الابتدائیة ( 

) Flectcher & Foorman-1994وفي دراسة أخرى لفلیتشر وفورمان (
تبین بأن صعوبات القراءة تزداد مناعة ومقاومة للعلاج كلما ارتفعنا في صفوف 

% من التلامذة الذین شخصوا على أنهم من ذوي الصعوبات 82المدرسة حتى أن 
في التعلم عندما كانوا في الصفین الأول والثاني الابتدائیین أمكن مساعدتهم 

 10للوصول بهم إلى مستوى أقرانهم العادیین لكن هذه النسبة تراجعت إلى مستوى 
 % عندما تم تشخیص هؤلاء الأطفال فیما بین الصفین الخامس والسابع ( 15ـ

 ) . 2003الوقفي ، 
ویعني هذا كله على الرغم من الاختلاف في هذه النسب أن فعالیة البرامج 

تتضاءل وإلى حد كبیر كلما تم التأخر في الكشف عن ذوي العلاجیة والتربویة 
وما یقلل عن فاعلیتها أن أشكال صعوبات التعلم إذا لم یتم الكشف صعوبات التعلم 

عنها في وقت مبكر یصبح من الصعب جداً تشخیصها وعلاجها وبسبب من 
تداخلها مع بعضها ولیس هذا معناه الكشف عنها وبالروضة حصراً وإنما كلما 

بكرنا في هذا الكشف كان ذلك أفضل .  
ویمكن التعبیر بشكل آخر بالقول كلما تم الكشف عن الأطفال ذوي 

صعوبات التعلم في وقت مبكر تیسرت شروط أفضل للمتخصصین لتوفیر البرامج 
العلاجیة الملائمة لتحقیق أكبر قدر ممكن  من الفائدة وربما تدارك مثل هذه 

الصعوبات وشفائها . وكلما تم التأخر في الكشف عنهم أدى ذلك إلى مزید من 
استفحال المشكلة لدیهم وتعقدها وبالتالي صعوبة علاجها وبما یؤدي إلى مزید من 

تزاید حجم مثل هذه الظاهرة .  



   

) مجموعة من المنطلقات أو الفرضیات التي یؤكد 1998ویضع الزیات ( 
على ضرورة قیام الكشف المبكر عن ذوي صعوبات التعلم علیها ویكون من المفید 

الاستشهاد بها والتوقف عند أهمها وهذه  المنطلقات هي :  
أ ـ إن صعوبات التعلم التي یعاني منها الطفل تستنفد جزءاً كبیراً من طاقاته 

العقلیة وامكاناته واستعداداته وتسبب له اضطرابات تكیفیة تترك بصماتها على 
مجمل شخصیته وبالتالي تكوین صورة سلبیة عن الذات .  

ب ـ إن الطفل الذي یعاني من صعوبات في التعلم هو طفل ذو ذكاء عادي 
أو فوق العادي وربما من الأذكیاء ولهذا فإنه یكون أكثر وعیاً بنواحي فشله 

الدراسي في المدرسة .  
ج ـ حین لا یتم العمل على الاهتمام بالكشف المبكر عن ذوي صعوبات 
التعلم فإننا نهیئ الأسباب لنمو هؤلاء الأطفال تحت وطأة أو ضغط الاحباطات 
المستمرة والتوترات النفسیة وما یمكن أن تتركه هذه الاحباطات من آثار مدمرة 

للشخصیة .  
د ـ إن الخصائص والسمات السلوكیة لذوي صعوبات التعلم والمشكلات 

المرتبطة بها قابلة للتحدید وتمییزها عن غیرها من السمات وعلى الرغم من 
اختلاف أشكال هذه المشكلات وتباینها لدى هذه الفئة من الأطفال إلا أنه یمكن 
تحدیدها وتمییزها وبالتالي فإن هذه السمات تعد نقطة البدایة لأي برنامج للكشف 

عن مثل هؤلاء الأطفال .  
هـ ـ إن المعلم أو المربیة هم أكثر الأشخاص وعیاً بالمظاهر والسمات 

السلوكیة التي ترتبط بذوي صعوبات التعلم ولهذا فإن المعلمین یمكن أن یكونوا من 
أهم العناصر إسهاماً في أي برنامج للكشف المبكر عن ذوي صعوبات التعلم 
وتنفیذ البرامج والخطط العلاجیة لهم من خلال الأنشطة والممارسات العلاجیة 

والتربویة داخل الصف أو ما یعرف بالتدریس العلاجي .  



   

و ـ إن المعلم أو المربیة هو أو هي من أكثر الفئات المهنیة قدرة على  
تقویم مدى فاعلیة البرامج والأنشطة والممارسات التربویة والتقدم الذي یمكن إحرازه 

من خلال هذه البرامج أو تلك الأنشطة .  
ز ـ إن المشكلة الرئیسة لدى الأطفال ذوي صعوبات التعلم تكمن في 

شعورهم بالافتقار إلى النجاح فالمحاولات غیر الناجحة التي یقوم بها الطفل تجعله 
یبدو أقل قبولاً لدى معلمیه وأقرانه وربما لدى أبویه حیث یدعم فشله المتكرر 

اتجاهاتهم السلبیة نحوه . 
وعلى هذا وبناء على ما تقدم فإنه یمكن القول بأن الكشف المبكر عن 

الأطفال ذوي الصعوبات في التعلم سواء في المدرسة أم الروضة هو لیس مسؤولیة 
المعلم أو المربیة فقط وإنما المؤسسات التربویة والعلاجیة المتخصصة والمدرسة 
والأسرة والجهات المعنیة أیضاً وبتعاون هذه المؤسسات التربویة مع بعضها أو 
لنقل بتعاون هذه المؤسسات المتخصصة مع المعلم والمدرسة والأسرة یمكن أن 
نساعد هؤلاء الأطفال على تسریع تطورهم العقلي المعرفي وتطورهم الاجتماعي 

والحد من مشكلاتهم السلوكیة التعلمیة التي تعكس صعوبات التعلم الموجودة لدیهم، 
والحیلولة دون ظهور مشكلات ثانویة تصاحب الصعوبة الأساسیة لدیهم كانخفاض 

مفهوم الذات والعدوان والانطواء أو الانسحاب .. أو غیرها .  

ثانیاً ـ حجم ظاهرة صعوبات التعلم : 
ما حجم ظاهرة صعوبات التعلم ؟ والإجابة عن هذا السؤال لیست بالأمر 

% من الأفراد فمثلاً 20% إلى 1السهل فالتقدیرات في ذلك تتراوح ما بین 
) في معرض تعلیقها على حجم هذه الظاهرة بأن نسبة الأطفال 1985تشیرلیرنر(

والطلبة ذوي الصعوبات في التعلم ووفق إحصاءات مكتب التربیة الأمریكي لعام 
% من مجموع طلبة المدارس الذین یقعون في الأعمار من       4) بلغت 1984(

)  1995) سنة ( القریوتي والسرطاوي ،21ـ 3( 



   

) في مكان آخر بأن نسبة هؤلاء الأطفال ممن هم 1975كما تشیرلیرنر ( 
في عمر المدرسة الابتدائیة وبحسب تقدیر الجمعیة الوطنیة الاستشاریة للأطفال 

) 1989%) (الروسان ـ3ـ1المعوقین في الولایات المتحدة الأمریكیة بلغت ما بین ( 
أما الخطیب والحدیدي فیشیران إلى أن حجم هذه الظاهرة وبحسب اعتقاد البعض 

%) إلا أنهما یعاودان للقول وبالاستشهاد بإحدى الدراسات 20 _1یتراوح ما بین (
% ) (الخطیب والحدیدي، 3 ـ 2بأن حجم هذه الظاهرة عموماً یبلغ ما بین (

) فیقدران حجم هذه الظاهرة في البلدان 1995). وأما القریوتي والسرطاوي (1997
العربیة وبعد مراجعتهم لعدد من الدراسات والأبحاث التي أجریت حول هذا 

) . 1995%) . (القریوتي والسرطاوي ، 6 ـ3الموضوع بما مقدراه ( 
وعلى كل الأحوال ومهما یكن من شأن هذه النسب فإن ما نرید قوله هو أن 

التقدیرات لحجم هذه الظاهرة تتفاوت بحسب المعیار المعتمد في تحدید مفهوم 
صعوبات التعلم وبحسب العمر وبحسب درجة الصعوبة أو شدتها واختلافها من 
شخص لآخر . فمثلاً قد یتم الأخذ بمعیار التباین ما بین مجالات النمو وقد یتم 

الأخذ بمعیار التباین داخل المجال وقد یكون هذا المعیار من خلال التباین ما بین 
التحصیل الفعلي الحقیقي والتحصیل المتوقع وقد یتم الأخذ بالمعیارین معاً وقد 
یضاف إلیهما الصعوبات التكیفیة والاجتماعیة ثم إن هذه الصعوبات تكون في 

عمر المدرسة على شكل صعوبات أكادیمیة أما في الریاض فهي نمائیة وقد تكون 
أكثر انتشاراً في المدرسة الابتدائیة ، ویضاف إلى ما سبق أن هذه الصعوبات 
تختلف وتتباین من شخص لآخر وبحسب درجتها وأشكالها فقد تكون من درجة 

بسیطة جداً وقد تكون من درجة معتدلة وقد تكون من درجة شدیدة وقد تظهر على 
شكل صعوبات في اللغة أو صعوبات في القراءة أو صعوبات في الحساب أو 

التهجئة أو في أكثر من واحدة منها . وقد یجد بعض الأشخاص أنفسهم یقولون 
أنني أعاني من صعوبة في العملیات الحسابیة البسیطة أو أعاني من مشكلة في 



   

تنظیم التفكیر أو أنني أفعل أحیاناً مثل هذا أو ذاك وقد یكون ذلك صحیحاً ولكن  
هذه الصعوبات البسیطة غالباً ما یتم تعویضها ثم إن هذه الصعوبات البسیطة التي 

لا تؤثر على النمو العقلي للفرد ولا تجعل هناك تفاوتاً ما بین التحصیل الفعلي 
للفرد والتحصیل المتوقع الذي یجب أن یتلاءم مع مستوى ذكائه لا تعد صعوبة في 

مجال التعلم وعلینا أن تتذكر دائماً بأن الكشف المبكر عن صعوبات التعلم 
ومعالجتها في الوقت المناسب یؤدي إلى الحد من أثر هذه الصعوبات وتطورها 

إلى الدرجة التي یصبح الحدیث فیها عن الإعاقة التعلمیة أو لنقل تطورها بمستوى 
قد تتحول فیه هذه الصعوبات التعلمیة البسیطة إلى إعاقات تعلمیة .  

وباختصار كلما قلت المعاییر وتم التساهل في الحد الذي یفصل ما بین 
ذوي صعوبات التعلم والعادیین زاد حجم ظاهرة صعوبات التعلم وكلما زادت 

المعاییر وتم التشدید على الحد الفاصل ما بین ذوي صعوبات التعلم والعادیین مثلاً 
انحراف التحصیل الفعلي عن متوسط التحصیل المتوقع بمقدار ملحوظ وذي دلالة 

أو التباین الواضح في المجالات النمائیة قلّ حجم هذه الظاهرة وبشكل عام 
 % أو لنقل تشیر إلى أن 3فالمراجع المختصة تقدر هذا الحجم عموماً بحوالي 

النسبة الأكثر شیوعاً لهذه الفئة من الأفراد وفي أیة شریحة عمریة كانت هي حوالي 
3  . % 

ثالثاً ـ مظاهر صعوبات التعلم لدى الأطفال في الریاض : 
إن مظاهر صعوبات التعلم لا ترتبط بالمدرسة فقط وإنما تبدو جلیة وواضحة 
في عمر ما قبل المدرسة أو الروضة ، حیث تأخذ هذه المظاهر صورة أعراض أو 

سلوكات تعكس وجود عیب أو اضطراب في مجال أو أكثر من مجالات النمو 
وهذه المجالات ، وكما مر معنا سابقاً ، تقع في ثلاثة أنواع رئیسة وهي : 

النمو اللغوي ، والنمو المعرفي ، والنمو الحركي البصري ویضاف إلیها 
وكنتیجة لها النمو الاجتماعي والشخصي . ویعد الطفل في الروضة بأنه ذو 



   

صعوبة في التعلم وكما مر معنا أیضاً حین یبدي تبایناً في النمو ما بین هذه  
المجالات الثلاثة أو تبایناً في جانب أو أكثر من الجوانب التي تقع ضمن المجال 
الواحد فقد یكون الطفل ضعیفاً في إحدى المجالات ومتمیزاً في الجوانب الأخرى 

سواء فیما یخص هذه المجالات الثلاثة أم الجوانب التي تقع ضمن المجال الواحد. 
وینظر التربویون إلى هذه المظاهر أو الأعراض كمنبئات أو مؤشرات لصعوبات 

أكادیمیة لاحقة في المدرسة أو لنقل ینظرون إلیها كمؤشرات سابقة للصعوبات 
الأكادیمیة .  

وسوف تقف الفقرات التالیة عند أهم المظاهر التي تبدو في كل مجال من 
هذه المجالات الأربعة والتي تعد مؤشرات هامة على وجود صعوبات تعلمیة لدى 

بعض الأطفال في الروضة دون غیرهم ومؤشرات هامة على ضرورة التدخل 
المبكر وتوفیر الخدمات والبرامج العلاجیة الملائمة وبسبب من التداخل في النمو 

ما بین هذه المجالات الأربعة وبخاصة التداخل ما بین النمو المعرفي والنمو 
الحركي البصري فسوف نعتمد سیاقاً آخر في عرضها وذلك على الشكل التالي: 

المجال اللغوي ، المجال الإدراكي ، المجال الحركي ، المجال الاجتماعي على أن 
یتم التفصیل في هذه المظاهر أو الأعراض أو الخصائص وبمجالاتها الأربعة أو 

الثلاثة ، وفي كیفیة علاجها في فصول لاحقة من هذا الكتاب إن شاء االله. 
ولكن وقبل ذلك لعله من المفید التذكیر بما أشرنا إلیه سابقاً وفیه القول : 
بأنه علینا اتخاذ الحیطة والحذر أو لنقل اعتماد الدقة والموضوعیة وعدم بسترة 
الأمور في إطلاق الأحكام وجزافاً على الأطفال بأنهم یعانون من صعوبات في 
التعلم لمجرد إظهارهم لبعض السلوكات أو الأعراض التي قد تكون عارضة أو 
مؤقتة وبخاصة إذا ما أخذنا بعین الاعتبار أن عدم الاتزان النمائي یعد من أهم 

الخصائص التي تمیز هؤلاء الأطفال في مثل هذه السن أو بمعنى آخر : من أهم 
الخصائص التي تتسم بها هذه المرحلة النمائیة من حیاة الفرد. ولعله من الأفضل 



   

القول في هذا المجال بأن الاستمراریة في السلوك أو السلوكات التي تشیر إلى  
الصعوبة في التعلم واجتماع أكثر من سلوك أو عرض واحد منها یعد المؤشر 

الرئیس للحكم على الطفل في الروضة ـ ولو بشكل مبدئي ـ بأنه ذو صعوبة في 
التعلم أو خلاف ذلك. 

 ـ المجال اللغوي : 1
یتفق الباحثون على أن هناك علاقة قویة بین اللغة والتفكیر وبأن اللغة هي 
ضروریة لجمیع أنواع التعلم كما یتفقون على أن إتقان مهاراتها یتطلب اتقاناً مسبقاً 

لها في مرحلة ما قبل المدرسة .  
وتتكون اللغة من عدة جوانب ولعل أهمها النظام الصوتي والصرف والنحو 

) ما یلي : 1996واستخدام اللغة ویقصد بهذه الجوانب وكما یشیر إلیها الوقفي (
 وهو ذلك الجانب الذي یبحث في *النظام الصوتي( الفونولوجیا ) :

الأصوات اللغویة الأساسیة التي یجب أن یتعلمها أولاً كل من یرید أن یتعلم أیة 
لغة كانت . وتسمى هذه الأصوات بالفونیمات وهي بحد ذاتها لا معنى لها .  

 : وهو دراسة أصغر الأجزاء اللغویة ذات المعنى ( المورفیم ). *الصرف
وهذا المورفیم قد یكون كلمة كاملة مثل ( سار ) أو (دار) وقد یكون جزءاً من كلمة 

ویؤدي وظیفة لغویة معینة كعلامات التثنیة والتنوین والجمع والتأنیث في اللغة 
 مثلاً تتكون من جزأین هما باب »بابان«العربیة وعلى سبیل المثال . فكلمة 

وعلامة التثنیة . 
 : ویدرس هذا الجانب كیفیة ترتیب المفردات اللغویة وتركیبها *النحو

لتشكیل جمل ذات معنى و دلالة .  
 : وهو الجانب الذي یبحث في كیفیة تأثیر استخدام *الاستخدام اللغوي

اللغة على النجاح المدرسي وخارجه آخذاً بالاعتبار العلاقة بین المتكلم والسامع 



   

ومدى معرفة السامع لموضوع الحدیث وأنواع السلوك المختلفة المتعلقة بعملیة  
 ) . 15 ـ ص 1996التخاطب والتواصل ( الوقفي ـ 

 فیها فیمكن تصنیفها في ثلاثة أقسام رئیسة وذلك على وأما الاضطرابات
الشكل التالي : الاضطرابات اللغویة الداخلیة ، والاضطرابات اللغویة الاستقبالیة، 

والاضطرابات اللغویة التعبیریة . 
 الداخلیة بالنظام اللغوي الذاتي الذي الاضطرابات اللغویةوتتعلق هذه 

یستعمله الفرد عند التحدث مع نفسه ( أي : الكلام الداخلي ) ویسمیه بیاجیه 
مرحلة ما قبل التفكیر وقد تشتمل عملیة اكتساب هذه القدرة اللغویة أو الكلام 

الذاتي على تكوین الصور اللفظیة للكلمات والمفاهیم. ویبدو الاضطراب الأساسي 
في هذا النوع من اللغة في عدم القدرة على تحویل الخبرات إلى رموز لفظیة .  

 فتتمثل في عدم القدرة على فهم الرموز الاضطرابات اللغویة الاستقبالیةوأما 
اللفظیة والذین یعانون من مثل هذا الاضطرابات یسمعون ما یقال لهم لكنهم لا 

یفهمونه وقد تم إطلاق تسمیات مختلفة لهذا النوع من الاضطرابات اللغویة وبینها: 
الصمم الكلامي ، والحبسة الاستقبالیة ، والحبسة الحسیة ، وعدم القدرة على فهم 

المسموع ویعاني الأطفال المصابون بهذه الاضطرابات من صعوبة في ربط 
الأسماء بمدلولاتها ، ومن صعوبة في تسمیة الأشیاء ، وتذكر أسمائها وقد یعاني 

بعض من هؤلاء من مشكلة تكرار المفردات والجمل دون فهم معناها .  
 فتبدو في عدم القدرة على استخدام اللغة الاضطرابات اللغویة التعبیریةوأما 

التعبیریة كوسیلة للتواصل فالأطفال الذین یعانون من هذا النوع من الاضطراب 
یسمعون ما یقال لهم ولكنهم لا یفهمونه وعادة الطفل الذي یعاني من اضطراب في 

التعبیر یعاني أیضاً من اضطراب في الاستقبال اللغوي لأن الاضطراب في 
أحدهما یؤثر في الغالب على الأداء في الجانب الآخر وتسمى اضطرابات اللغة 
التعبیریة بالحبسة الكلامیة أو الحبسة الحركیة أو العمى اللفظي الخلقي والأطفال 



   

أو الطلبة الذین یعانون من مثل هذا النوع من الاضطرابات اللغویة قد یواجهون  
صعوبة في استرجاع الكلمات حین الحاجة إلیها وإلى استخدامها أو یعانون من 
صعوبة في تنظیم الكلمات والعبارات لاستخدامها في التعبیر عن الأفكار وقد لا 

یستطیع المصاب بهذا النوع من الاضطراب وفي الحالات الشدیدة منه تقلید 
 )  20 ـ 17، ص ص 1996الأصوات أو نطقها . ( الوقفي، 

ولعل هذه الاضطرابات أو الصعوبات اللغویة وبأقسامها الثلاثة هي من 
أكثر صعوبات التعلم انتشاراً وشیوعاً لدى الأطفال في الریاض ففي جانب اللغة 
الداخلیة أو الكلام الداخلي أو لنقل اللغة التي یتحدث بها الإنسان مع نفسه نجد 

الطفل یعاني من عدم المقدرة على ربط ما یتم سماعه بالخبرة السابقة وعدم القدرة 
على التعمیم ویمكن القول بشكل آخر بأن هذه الصعوبة في اللغة الداخلیة للطفل 

في الروضة تتمثل في أن هذا الطفل قد یجد صعوبة في استخدام اللغة في التفكیر 
بسبب من الصعوبة في تخزین المعلومات وتنظیمها وربطها مع غیرها من 

المعلومات السابقة وأما في جانب اللغة الاستقبالیة فقد نجد الطفل عاجزاً عن فهم 
اللغة بشكل كلي أو جزئي مما یشكك بوجود إعاقة سمعیة لدیه ولكن الحقیقة 

خلاف ذلك فحاسة السمع لدیه تكون سلیمة ومعنى العجز لدیه في اللغة عدم اللغة 
على فهم الرموز اللفظیة للكلام الذي یسمعه لاضطراب في ذاكرته أو ضعف في 
قدرته على الربط بین المفردات والحوادث . وأما في جانب اللغة التعبیري فتتمثل 

المشكلة أو الصعوبة فیها لدى الأطفال ممن هم في عمر الروضة في عدم المقدرة 
على اكتساب التعبیر اللفظي أي ما معناه : عدم المقدرة على التعبیر عن الذات 
بالرموز والألفاظ إذ نجدهم یحاولون استرجاع الكلمات استرجاعاً آلیاً لاستخدامها 
في جمل أو أشباه جمل للتعبیر عن ذواتهم . ویفضل البعض استخدام مصطلح 

التأخر في الكلام ، أو حبسة الطفولة ، أو صعوبة اللغة الشفویة للدلالة على هذا 
النوع من الصعوبة في اللغة أو الصعوبة في التعلم بشكل عام .  



   

وبالتأكید فإن هذه الاضطرابات أو الصعوبات التي تعتري جانباً أو أكثر  
من هذه الجوانب اللغویة تترك بصماتها وبشكل سلبي على مهارات التفكیر وتقلل 
من المخزون اللغوي للطفل أو الثروة اللغویة لدیه وتؤثر وبشكل سلبي على عملیة 

التواصل . ویعني هذا كله ضرورة تصویب لغة الطفل وتصحیحها في مثل هذا 
العمر المبكر من حیاته وبمساعدة المؤسسات العلاجیة المتخصصة وقیام الأهل 

والمربیة بدورهم وبشكل كامل .  
 ـ المجال الإدراكي : 2

یقصد بالإدراك العملیة التي یتم فیها تعرف المعلومات وتفسیرها وهو بهذا 
الشكل یعني القدرة العقلیة  التي تعطي المعاني للمنبهات الحسیة والأساس في 
المعرفة والعملیات العقلیة العلیا كالتحلیل والتخیل والتجرید .. وغیرها ، والعملیة 

الإدراكیة تبدأ باستقبال وسیلة أو أكثر من وسائل الحس للمعلومة أو المثیر ومن 
المعروف في هذا المجال أن الأشخاص یختلفون في الوسیلة التي یفضلونها أكثر 

من غیرها في استقبال المعلومات وتمثلها وهم في ذلك أنواع فمنهم البصریون 
الذین یتعلمون بشكل أفضل إذا ما رأوا المعلومات ومنهم السمعیون الذین یدركون 
بشكل أفضل إذا استمعوا للمعلومة ومنهم الحركیون الذین یؤثرون الكتابة ویتحسن 

تعلمهم إذا ما كتبوا المعلومة .  
ولكن حین نقول بأن بعض الناس بصریین أو سمعیین أو حركیین في 

استقبال المعلومات فنحن لا نستطیع إطلاق مثل هذه الأحكام بمنأى عن التكامل 
ما بین أنظمة الاستقبال هذه أو لا نستطیع إطلاق هذه الأحكام في حال تعطیل 

وسائل الاستقبال الأخرى .  
أي ما معناه اعتماد بعض الأفراد على إحدى أدوات أو قنوات الاستقبال 

للمعلومات أكثر من غیرها ونتیجة لمراحل النمو المختلفة التي مروا بها ودون أن 



   

ننسى العملیة التكاملیة ما بین أنظمة الاستقبال جمیعها وسلامتها وفعالیتها على  
استخدام أكثر من وسیلة استقبالیة في الوقت نفسه .  

ومما یلاحظ على بعض الأطفال ممن هم في عمر الروضة الاضطراب في 
النمو ما بین أنظمة الاستقبال وتكاملها . فعلى سبیل المثال قد نجد الطفل العادي 
بأنه قادر على استقبال المعلومة من خلال أداة أو قناة أو وسیلة استقبالیة واحدة 

ولتكن الاستماع إلى المعلم أو المربیة وهي تلفظ كلمة معینة ولتكن (قطة) 
أو(عصفور) مثلاً والنظر إلى هذه الكلمة المقدمة له سواء عل السبورة أو الكتاب 
المصور لدیه. في حین أن الطفل الذي یعاني من صعوبة في التعلم نجده غیر 

قادر عل سماع المعلم وهو یذكر هذه الكلمة أو غیر قادر إلى النظر إلیها لا على 
السبورة ولا في الكتاب المصور أو غیر قادر على كلتا الحالتین مع بعضهما 

ویعني ذلك عدم المقدرة على استقبال المثیرات السمعیة والبصریة معاً وفي آن 
واحد ومثل هؤلاء الأطفال یعانون في الغالب من صعوبة في استقبال المعلومات 

من خلال وسیلتین أو نظامین حسیین . أو أكثر من وسیلة في الوقت نفسه . 
ونظراً لما تتطلبه الكثیر من المهمات التعلیمیة من استخدام أسلوب أو وسائل   أو 
حواس البصر والسمع والحركة واللمس فإن الأطفال الذین یواجهون صعوبات في 
التكامل ما بین هذه الوسائل أو أنظمة الاستقبال سوف یجدون صعوبة في التعلم 

إذا ما عرضت علیهم المثیرات الحسیة في الوقت نفسه وبخاصة حین تكون سرعة 
في عرضها .  

وعلى كل الأحوال فالصعوبات الإدراكیة لا تظهر من خلال التكامل ما بین 
أنظمة الاستقبال فقط وإنما من خلال كل نظام على حدة أیضاً ولعل من أهم هذه 

الاضطرابات في هذا المجال الاضطرابات في الإدراك السمعي ، والاضطرابات 
في الإدراك البصري  . 



   

 ویقصد بها الضعف في الإدراك  الاضطرابات في الإدراك السمعي :* 
السمعي على الرغم من سلامة حاسة السمع وحدتها أي ما معناه : الاضطراب أو 

الضعف في القدرة على التعرف لما یسمع وتفسیره ومن أمثلة هذا النوع من 
الاضطرابات ما یلي : 

 أي ما معناه عدم الوعي أو أ ـ الاضطراب في مهارات الوعي الصوتي :
عدم المقدرة على معرفة أن الكلمات التي یتم سماعها تتكون من أصوات عدة 
فالكلمة  ( راح ) مثلاً ) تسمع بالنسبة لذوي صعوبات التعلم من خلال صوت 

واحد أما في حال العادیین فإنها تسمع من خلال ثلاثة أصوات وهي ( ر ـ ا ـ ح ) 
والحال ذاته یمكن أن یقال فیما یخص الكلمات ذات الوزن المتشابه ( راح ـ ساح ـ 

) وما شابه.  set ـ met) ( map ـ Satناح) أو ( غیث ـ لیث ) أو بالإنكلیزیة (
وتكون نتیجة ذلك عدم المقدرة على فهم واستخدام مبادئ الهجاء الصحیحة 
واللازمة لتعلم الأصوات والتعرف إلى صورها الرمزیة وتحلیل المفردات إلى 

أصواتها التي تشتمل علیها أو التي تكونها ( تعود للمفردات ) .  
 ویقصد بذلك الضعف في القدرة على ب ـ الاضطراب في الذاكرة السمعیة :

تخزین ما تم سماعه واستدعاؤه عند الضرورة ویتم التأكد من ذلك من خلال تكلیف 
الأطفال شفویاً بسلسلة من الأعمال التي تقیس مثل هذا الجانب وبما یتناسب 

بالتأكید مع عمرهم الزمني والعقلي . ویمكن أن نضرب أمثلة عدیدة حول هذا النوع 
من الاضطراب في الذاكرة السمعیة فعلى سبیل المثال الطفل في نهایة عامه الثاني 

من المفترض أو یكون قادراً على استرجاع أحداث الأمس. 
 واستدعائها ، وعلى البحث عن الألعاب المفقودة، ومن المفترض أیضاً أن 

تكون لدیه حصیلة معینة من المفردات أو الكلمات المنطوقة التي یفهمها 
ویستخدمها في كلامه الخاص ، فإذا ما كانت لدیه صعوبة أو اضطراب في تذكر 

ما سمعه أو ما شاهده (إذا أردنا أن نتحدث عن الاضطراب أو الصعوبة في 



   

الإدراك البصري ) فإنه سوف یواجه صعوبة في تعلم أسماء الألوان والأحجام  
 والأحداث ...وغیرها . ءوالأعداد والأشیا

 والقصد من ذلك الاضطراب في القدرة جـ ـ الاضطراب في المزج الصوتي :
على تركیب أصوات مفردة ومزجها لتكوین مقاطع وكلمات وتركیبها مع بعضها 

لتصبح ذات معنى ودلالة . 

 ویقصد بها وكما هو الحال في الاضطرابات في الإدراك البصري :*
الاضطرابات السمعیة عدم القدرة للتعرف على المرئیات وتمییزها لا لضعف في 
البصر أو الدقة فیه وإنما نتیجة للاضطرابات في النظام الإدراكي المتعلق بهذا 

الجانب ومن الأمثلة على مثل هذا النوع من الاضطرابات ما یلي : 
 وهو الاضطراب في القدرة على التفریق آ ـ الاضطراب في التمییز البصري :

بین الأشیاء المرئیة والتمییز ما بینها من حیث الحجم أو الشكل أو الهیئة أو 
العمق أو المسافة أو ما شابه كأن لا یستطیع الطفل مثلاً التفریق أو التمییز بدقة 

بین الأحرف المتشابهة من حیث الهیئة من مثل ( ب ـ ت ـ ث ) أو التمییز ما 
) big/dig ) أو( حـ ـ خـ ـ جـ ) أو ما بین كلمتي( b /d ) أو ( n-hبین حرفي ( 

وما شابه...أو التمییز ما بین الدائرة والمربع والمستطیل .... وهكذا . 
 أي الاضطراب في ب ـ الاضطراب في التمییز بین الخلفیة والصورة :

تمییز الشكل عن الخلفیة وتبدو هذه الصعوبة في تشتت الانتباه نحو مثیرات لا 
تتعلق  بالمهمة المطلوب إنجازها . 

 ویقصد به إغلاق مثیر یعرض جـ ـ الاضطراب في الإغلاق التعبیري :
بشكل ناقص أو غیر كامل كأن یدرك الطفل دائرة غیر متصلة على أنها دائرة أو 

یدرك وهو یقرأ كلمة معینة ینقصها حرف أو نقطة .... على أن القصد بها هو كذا 
والشيء ذاته یمكن أن یقال فیما یخص الأعداد والأشكال الهندسیة الأخرى 

وبالتأكید لا بد في هذا النوع من الاضطراب الأخذ بعین الاعتبار المرحلة النمائیة 



   

التي یمر بها الأطفال في مثل هذه السن وعدم إطلاق الأحكام جزافاً وبخاصة إذا  
ما تذكرنا بأن من أهم خصائص هذه المرحلة عدم الاتزان النمائي .  

مما هو ملاحظ لدى المتعلمین د ـ الاضطراب في الإدراك الكلي والجزئي : 
بأن بعضهم یدرك الأشیاء بكلیتها في حین أن بعضهم الآخر یدركها من خلال 
الأجزاء والتفاصیل ومن دون الانتباه للصورة الكلیة للشيء إلاّ أن التعلم الفعال 
یتطلب من المتعلمین هذین النوعین من الإدراك ( أي : الكلي والجزئي ) ففي 

القراءة مثلاً من المطلوب من المتعلم أن ینتقل من الكل إلى الأجزاء لیدرك الأشیاء 
بكلیتها ومن ثم الانتقال إلى الأحرف وتمییزها أو العكس أي من الأجزاء إلى 

الكلیات وما یلاحظ على الأطفال الذین یعانون من اضطرابات في هذه النوع من 
الإدراك أنهم یعتمدون على طریقة واحدة في الإدراك مع أنه من المفروض من 

الطفل ذي الصعوبة في التعلم أن یدرك معتمداً على الطریقتین أو هذین النمطین 
أو الأسلوبین من الإدراك الكلي والجزئي فعلى سبیل المثال قد یقوم الطفل بتلوین 

ساعدي أو ساقي صورة إنسان أو فتاة أو رجل بلون مختلف عن الساعد أو الساق 
الأخرى ویعني هذا أن مثل هذا الطفل لا یدرك الكل وأنه یقتصر في إدراكه على 

الجزئیات أو التفاصیل فقط.  
ـ المجال الحركي:  3

من أهم المظاهر الحركیة التي یمكن أن تلاحظ على الأطفال ذوي 
صعوبات التعلم ممن هم في عمر الروضة الارتباك والرعونة في أداء المهارات 

الحركیة الكبیرة كالمشي والركض والرمي والركل والقفز وصعود ونزول الدرج 
ومسك أو رمي الطابة واللعب بالألعاب الفردیة أو الجماعیة .....وغیرها حیث أن 

هذه المهارات جمیعها تتطلب تناسقاً للعضلات الكبیرة للجسم . 
ومما یلاحظ أیضاً الاضطراب أو البطء في أداء المهارات الحركیة الدقیقة 
التي تقوم بها العضلات الصغیرة كالمعصم والأصابع وعضلات الصوت والتي 



   

تبدو على شكل بطءٍ غیر عادي في مهارة ارتدائهم لملابسهم  وزر الأزرار وتعلم  
الأكل وتجمیع الخرز والتقاطه والقص والإمساك بالقلم أو الطبشورة أو ألعاب البناء 

والتناسق بین الید والعین أو العین والقدم ( التآزر الحركي البصري) . 
كما یلاحظ النشاط الزائد ( أو فرط الحركة ) على بعض من هؤلاء الأطفال 
حیث یكونون دائبي الحركة والنشاط لا یهدؤون ولا یمكثون على حال أو في مكان 

واحد حتى إن بعضهم إذا بقي في مقعده فإنه لا یتوقف عن التململ والنظر إلى 
هنا وهناك أي الاضطراب في الانتباه والتشتت فیه . 

ومن الجدیر ذكره هو أن هذه المظاهر یمكن ملاحظتها بسهولة من خلال 
فشل الطفل في تحصیله للمهمات النمائیة التي یكتسبها غیره من أقرانه العادیین 

وعند دخول الطفل للمدرسة فإن مثل هذه المظاهر التي تدل على الصعوبات 
الحركیة تؤدي به إلى مشكلات في مهارات القراءة والكتابة والتهجئة التي تتطلب 

تناسقاً للحركات الصغیرة وتعد أساسیة للنجاح في هذه المهارات . 
وبشكل عام فالصعوبات الحركیة یمكن تحدیدها والتعرف إلیها من خلال 

 ومن خلال مقارنة لالملاحظة المباشرة لعدد من السلوكات التي یقوم بها الأطفا
هذه السلوكات بالمعاییر النمائیة للأطفال العادیین .  

ـ المجال الاجتماعي والانفعالي : 4
یرتبط بالمظاهر أو الأعراض السابقة مظاهر أخرى تتبدى على شكل 

اضطراب في نمو المهارات الاجتماعیة والانفعالیة فالضعف أو الاضطراب في 
المهارات الحركیة قد یؤدي إلى الاضطراب في تفاعل الطفل مع أترابه ومشاركته 

لهم ألعابهم . والضعف في القدرات اللغویة یشكل عائقاً في تواصل هذا الطفل 
معهم . وقد یبدو على بعض الأطفال مظاهر الانسحاب والعزلة عن الآخرین أو 

النشاط الزائد والعدوانیة أو الاعتمادیة القویة على الآخرین والعجز عن أداء بعض 



   

المهمات التي تتناسب مع عمره بشكل مستقل وغیر ذلك من هذه السلوكات التي  
تكون نتیجة للاضطرابات في المجالات اللغویة والإدراكیة والحركیة . 

وبناء على ما تقدم فإنه یمكن القول بأن في تضافر هذه الصعوبات أو 
الاضطرابات مع بعضها ما یؤدي إلى الضعف في الاستعداد للمدرسة . فالضعف 

في الذاكرة السمعیة أو البصریة مثلاً لا یساعد الطفل للتعرف الطبیعي على 
الحروف الهجائیة والمفردات والتمییز بین الأصوات أو ( الفونیمات ) والضعف في 
المهارات الحركیة الدقیقة یؤدي إلى سوء الخط ونتیجة للضعف في التآزر الحركي 

البصري ما بین العین وقبضة الید لدیه وعموماً ففي تضافر هذه العوامل مع 
بعضها ما یؤدي إلى البطء في فهم الكلمات أو المفردات والمفاهیم العددیة والكمیة 

ومفاهیم الزمان والمكان وسوء التنظیم والتصنیف والتمییز بین الأشكال أو 
الأحجام.... وغیر ذلك من هذه المعوقات وبالتالي الضعف في الاستعداد 

للمدرسة. 

رابعاً ـ خطوات تشخیص صعوبات العلم لدى الأطفال في الریاض: 
یمكن لنا تشخیص صعوبات التعلم لدى الأطفال في الریاض من خلال 

الخطوات والإجراءات التالیة : 
 لعدد من السلوكات والأنشطة التي یقوم بها الأطفال ـ الملاحظة المباشرة1

وهم في حجرة الصف أو باحة الروضة فإذا لاحظت المربیة أو اكتشفت وعلى 
سبیل المثال بأن هناك من لدیه ضعفٌ واضحٌ في معرفة الألوان وتسمیة أجزاء 

) أو مقارنة الحجوم والزمن والأشكال من مثل (فوق ـ 10ـ1الجسم والعد غیباً من (
تحت ) (قبل ـ بعد ـ بین ) ( أكبر ـ أصغر ) أو اكتشفت بأن هناك من یعاني من 

تأخر واضح في الكلام وفهم اللغة واستخدامها ومن سلامة النطق أو الضعف 
الواضح في سعة الذاكرة أو التعرف لاسمه كاملاً وجنسه وأسرته . یضاف إلى ذلك 

أن المربیة إذا اكتشفت أو لاحظت بأن هناك من یعاني من قصور واضح في 



   

المهارات الحركیة الكبیرة والدقیقة كالإمساك بالكرة والحجل والوثب إلى أعلى  
 والقص ىوالوثب الطویل وبناء عدد من المكعبات ولمس أطراف أصابع الید بالأخر

بمقص لتقلید الأشكال البسیطة والحروف أو اكتشفت بأن هناك من یلاحظ علیه 
القصور الواضح في التفاعل مع الأقران والآخر وفي السلوك التكیفي ككل من مثل 

عدم المقدرة على التعود على مهارات الأكل والشراب وتعود العادات الصحیة في 
الحمام والاتكالیة وبشكل مستمر على الآخرین والرعونة ......إذا اكتشفت المربیة 
سلوكاً أو أكثر من هذه السلوكات والمظاهر المتعلقة بالمهارات المعرفیة واللغویة 

والحركیة والتواصلیة ومهارات العنایة بالذات التي ذكرت بالتفصیل في الفقرة 
السابقة وإذا ثابرت على الملاحظة وأكدت ملاحظات جدیدة ما تم اكتشافه 

وملاحظته فإن ملاحظات المربیة تقدم دلیلاً مهما للقول بوجود صعوبة في التعلم 
لدى الطفل الذي تمت ملاحظته . 

ویمكن تدعیم ملاحظات المربیة بملاحظات الوالدین وطبیب الصحة 
والمشرفین التربویین في الروضة وممن لهم معرفة بالطفل والمربیة التي تستمر مع 
الطفل في الروضة لفترة من الزمن بإمكانها تعدیل ما تمت ملاحظته حول الطفل 

حتى تصبح ملاحظتها أكثر دقة وموضوعیة . 
 استبعاد الحالات الأخرى ـ الأخذ بعین الاعتبار ( محل الاستبعاد ) أي :2

التي تعود للإعاقة العقلیة أو الإعاقة السمعیة أو البصریة أو الضعف في السمع 
أو البصر أو حالات الحرمان البیئي والثقافي والاقتصادي . 

والمناسبة لمثل هذه ـ تطبیق مجموعة من الاختبارات المقننة أو المعیرة 3
السن وذلك لتحدید التباین بین المجالات النمائیة وبینها : اللغویة والمعرفیة 

والحركیة والتواصلیة والتوافقیة ، ولتحدید التباین أیضاً حتى ضمن المجال الواحد 
في عدد من الجوانب فیه . ( أي : محك التباین بین المجالات ومحك التباین 
ضمن المجالات) . حیث یتم مقارنة التباین بین المجالات أو ضمن المجالات 



   

بمعدلات النمو السویة أو الطبیعیة أو معدلات النمو لدى الأطفال العادیین ولعلنا  
نتذكر ما تمت الإشارة إلیه سابقاً فیما یخص هذا الأمر وبخاصة في الفقرة 

الخاصة بالمدخل النمائي في تفسیر صعوبات التعلم . 
وبالطبع لا ننسى خصائص هذه المرحلة من العمر التي یأتي في مقدمتها 

عدم الاتزان النمائي ولا ننسى أیضاً مسألة الفروق الفردیة بین الأطفال ولهذا علینا 
الحیطة والحذر في تحدید مثل هذا التباین وبالطبع فإن كل الروائز والمقاییس في 

كشف صعوبات التعلم تراعي مثل هذه الأمور . 
ولعل من أهم هذه الروائز والمقاییس التي یمكن أن تذكر في هذا المجال أو 

في الكشف عن ذوي صعوبات التعلم ما یلي : 
آ ـ رائز وكسلر لذكاء أطفال ما قبل المدرسة 

Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence 
(WPPSI)    

) سنوات 7ـ3ویستخدم هذا الرائز لقیاس القدرة العقلیة العامة للطفل ما بین (
ویتكون هذا الرائز من قسمین رئیسیین وهما : القسم اللفظي ، والقسم الأدائي . 

حیث یتضمن القسم اللفظي ستة اختبارات أو روائز فرعیة وهي : اختبار 
المعلومات ، اختبار الاستیعاب ، اختبار الحساب ، اختبار المتشابهات ، اختبار 

المفردات ، اختبار الجمل . أما القسم الأدائي فیتضمن خمسة اختبارات فرعیة 
وهي : اختبار تكملة الصور ، اختبار تصمیم المكعبات ، اختبار بیت الحیوان ، 

اختبار المتاهات ، اختبار التصمیم الهندسي . ویستغرق الوقت اللازم لتطبیقه من 
). 1996) دقیقة (الروسان، 40ـ30) دقیقة أما تصحیحه فیستغرق من (75ـ50(

ویعد هذا الرائز من الروائز التي شاع استخدامها في تشخیص صعوبات 
التعلم إذ أنه یساعد أخصائي التشخیص في التعرف إلى ثلاثة مكونات من 

مكونات الذكاء وهي : الذكاء اللفظي ، والذكاء العملي ، والذكاء الكلي . وعادة ما 



   

یعتمد في تشخیص صعوبات التعلم باستخدام هذا الرائز على المقارنة بین  
درجات الذكاء اللفظیة ودرجات الذكاء الأدائیة ( العملیة ) بالإضافة إلى أنه 

 الفرعیة تصلح لإعطاء وصف كمي تیتضمن درجات معیاریة أو موزونة للاختبارا
عن مجال الصعوبة التي یمكن قیاسها باستخدام هذا الرائز ولاتخاذ  القرار بشأن 

وجود الصعوبات في أي مجال لا بد من إجراء بروفیل أو رسم بیاني لأداء 
الأطفال على الاختبارات الفرعیة للرائز أو المقیاس وذلك بتمثیل الدرجات المعیاریة 

على المحور الصادي والاختبارات الفرعیة لأدائهم على المحور السیني . 
ب ـ مقیاس جودانف ـ هاریس للرسم 

    Goodenough-Harris Drawing test    
یصنف هذا المقیاس أحیاناً ضمن مقاییس القدرة العقلیة وأحیاناً أخرى ضمن 

مقاییس الشخصیة كأحد الاختبارات الاسقاطیة .  
وقد ظهر هذا الاختبار في صورته الأصلیة من قبل جودانف التي فكرت 
في توظیف رسوم الأطفال ومیلهم الطبیعي للرسم ، للتعرف إلى قدراتهم العقلیة 

 1926وسماتهم الشخصیة وقد ظهر الاختبار أول مرة ومن قبل جودانف في العام 
 بتطویره ومراجعته 1963وكان یعرف باختبار رسم الرجل وقد قام هاریس في العام 

) . 1996وأصبح یعرف باختبار أو مقیاس جودانف ـ هاریس . (الروسان، 
إن الهدف الأساسي لهذا المقیاس هو تشخیص القدرة العقلیة والسمات 

) سنة . وهو اختبار أدائي مقنن ( أي : 15ـ3الشخصیة للمفحوصین من سن (
غیر لفظي ) یطلب فیه من المفحوص رسم صورة رجل أو امرأة أو إنسان بشكل 

) عنصراً أساسیاً في الرسم وطبعاً 51عام ویؤخذ بعین الاعتبار في تصحیحه (
یراعي في هذا العناصر المرحلة العمریة التي یطبق بها هذا المقیاس ومن 

العناصر التي یتم الأخذ بها في تصحیح الأداء علیه والذي یقوم به الطفل ما یلي: 



   

وجود الشعر في أماكنه الصحیحة ، وجود الرأس وتناسبه ، وجود العینین  
والحواجب والرموش ، وجود الأنف وتناسب العینین ، وجود الفم والأنف ، إظهار 
منحني الأنف ، إظهار بروز الدقن ، اتصال الذراعیین والساقین بالجسم ، تناسب 

القدمین ، وجود الأصابع إظهار مفصل الساعد وغیر ذلك من هذه العناصر . 
وبالتأكید فإنه یمكن الاعتماد على هذا المقیاس في تشخیص صعوبات التعلم 

ولأغراض عدة وبینها الكشف عن القدرة العقلیة لدى بعض الأطفال في الروضة 
ممن یشك بأن لدیهم صعوبة في التعلم والتعرف إلى عدد من السمات الشخصیة 

لدیهم . ومن الممكن أیضاً وبالاعتماد على هذا المقیاس تصمیم عدد من الأنشطة 
والفعالیات للأطفال في الروضة عموماً والتي تساعدهم على تنمیة ذكائهم وتفتح 

مداركهم بشكل عام . 
جـ ـ رائز الینوى للقدرات السیكولغویة 

    Illinois Test of Psycholinguistic Abilities ( ITPA )  
ویعد هذا الرائز واحداً من الروائز المشهورة التي ظهرت في میدان صعوبات 

التعلم إذ یتم استخدام هذا الرائز في قیاس مظاهر الاستقبال والتعبیر اللغوي 
) 12 ) ویتكون من (1968وتشخیصها وقام بتصمیمه (كیرك وآخرون في العام 

) سنوات ومن بین هذه الروائز الفرعیة 10ـ2رائزاً فرعیاً ویصلح للفئات العمریة من (
التي یتضمنها هذا الرائز : رائز الاستقبال السمعي والبصري ، رائز الترابط السمعي 
والبصري ، رائز التعبیر اللفظي والعملي ،  رائز الاغلاق القواعدي للغة وإلا كمال 

أو الإغلاق البصري ، رائز التذكر السمعي والبصري ، رائز الإغلاق السمعي . 
والهدف الرئیس من هذا الرائز هو الكشف عن اضطراب أو أكثر من 

الاضطراب في أنظمة الاستقبال والتعبیر اللغوي لدى الطفل ومن أجل الكشف عنه 
ومن أجل وضع البرامج العلاجیة الملائمة للمجال الذي تم اكتشاف الصعوبة فیه . 

د ـ بطاریة كاوفمان وكاوفمان لتقییم الأطفال : 



   

تعد هذه البطاریة من أحداث الأدوات المستخدمة في مجال قیاس الذكاء  
والتحصیل وتعتمد بشكل أساسي على مفاهیم مستمدة من علم النفس الفیزیولوجي 

) رائزاً 16 وتتكون من(1983وقد قام بتصمیم هذه البطاریة "كاوفمان " في العام 
فرعیاً وتصلح للفئات العمریة في مرحلة ما قبل المدرسة وسنوات المدرسة الابتدائیة 

ویتم تطبیقها بشكل فردي وینظر للذكاء أو للقدرة العقلیة وفق هذه البطاریة على 
انه القدرة على تشغیل أو تجهیز المعلومات بفاعلیة وكفاءة كأسالیب في حل 

المشكلات غیر المألوفة . ویمكن الاستفادة من هذه البطاریة في تشخیص 
صعوبات التعلم ونقاط الضعف والقوة في تشكیل المعلومات وتجهیزها ومن ثم 

 ). 1996تحدید البرنامج الإرشادي والعلاجي الملائم (كامل،
إن الغرض من عرض هذه الاختبارات أو الروائز لیس إجراء ثبت حولها 

وإنما إعطاء فكرة عن طبیعة مثل هذه المقاییس التي یتم تطبیقها في مجال 
صعوبات التعلم والكشف عنها وتحدید القدرة العقلیة للذین یتصفون بها وتحدید 

الصعوبات النمائیة لدیهم الحسیة والحركیة والغویة والادراكیة والمعرفیة . ولكي یتم 
تدعیم ملاحظات المربیة والأهل فیما یخص تقدیم الدلیل للقول بوجود صعوبة في 
التعلم لدى هذا الطفل أو ذاك أو خلاف ذلك وبشكل عام فإن الغرض الرئیسي من 

هذه الاختبارات والمقاییس هو تقییم المقدرات أو المهارت اللغویة والمعرفیة 
والحركیة والتواصلیة وسعة الذاكرة والإدراك والاستعداد للمدرسة عموماً وبالاعتماد 

على محك التباین سواء بین المجالات أم داخل المجالات ومن خلال مقارنتها 
بمعدلات النمو الطبیعیة والسویة .  

ونحن من جهتنا لا ننصح باستخدام مثل هذه الروائز أو الاختبارات أو 
المقاییس إلاّ من قبل المتخصصین في القیاس والتقویم أو لنقل القیاس التربوي 

والنفسي والمتمرسین به . 



   

ومما تجدر الملاحظة إلیه أنه تم تطویر عدد من الاختبارات التي تقیس  
مظاهر صعوبات التعلم والكشف عن أصحابها في البیئة العربیة وبینها مقیاس 

وكسلر لذكاء أطفال ما قبل المدرسة وبدء المدرسة الابتدائیة (مروان عبد الحلیم، 
) في 1990 ) في سوریة ومقیاس الینوى للقدرات السیكولغویة (سالم، 1991

الأردن وغیرها من هذه المقاییس في بلدان عربیة أخرى ولكن من العدل والإنصاف 
القول إن هذه الروائز المعدلة لتناسب البیئات العربیة ما تزال بحاجة للمزید من 

الدراسات . 
 ومما تجدر ملاحظته أیضاً أن هناك العدید من الروائز والمقاییس التي 
ظهرت مؤخراً في عدد غیر قلیل من بلدان العالم المتقدم وبینها : روائز خاصة 
بقیاس القدرات النفس لغویة وبینها روائز خاصة بقیاس الذكاء والنضج العقلي 
وسعة الذاكرة وبینها أیضاً روائز خاصة بقیاس الإدراك وأنظمة الاستقبال ... 

وغیرها والتي یتم استخدامها في هذه البلدان وعلى نطاق واسع في میدان صعوبات 
التعلم . وقد أخذ مركز صعوبات التعلم في الأردن ( كلیة الأمیرة ثروت ) الذي 

) باستخدام عدد منها. وبالطبع فإن الحصول على مثل 1996تأسس في العام (
هذه الاختبارات لیس بالأمر الیسیر والسهل سواء من خلال الجهود والنفقات التي 

یتطلبها إعدادها أو الجهود والنفقات التي تتطلبها مسألة تعییرها وتقنینها لتلائم 
البیئة العربیة ومع ذلك فهناك محاولات طیبة وجهود حثیثة تبذل في هذا المجال 

من قبل المهتمین والمعنیین بصعوبات التعلم وفي عدد غیر قلیل من البلدان 
العربیة .  

 وفیها یتم إجراء وصف سلوكي شامل ومفصل  ـ وتأتي الخطوة الرابعة4
للصعوبة وفیما إذا كانت تتطلب إجراءات علاجیة أو وقائیة أو نمائیة فعلى سبیل 
المثال إذا كان الطفل یعاني من تأخر لغوي فإنه یجب تحدید القصور أو الضعف 
النوعي في الجوانب الفرعیة للتأخر اللغوي وذلك للوقوف على تحلیل سلوكي یدور 



   

حول التأخر اللغوي للطفل وهل یعود هذا التأخر إلى ضعف في الكلام الداخلي (  
الذاتي أو الذاتوي) أم ضعف في اللغة الاستقبالیة أم في استخدام اللغة التعبیریة .. 

أم غیر ذلك .  
 لیتم فیها تحدید الأسباب التي ترتبط بهذه  ـ وتأتي الخطوة الخامسة5

الصعوبة التي تم تحدیدها فمثلاً هل یرتبط الضعف أو القصور في القدرة على 
الكلام الداخلي ( أي : تحویل الخبرات إلى رموز لفظیة ) كصعوبة فرعیة 
بالاضطراب في الإدراك السمعي أم الاضطراب في الإدراك البصري ؟ أم 

الاضطراب في الإدراك الكلي أو الجزئي ؟ ( لأن الوضع الطبیعي كلیهما ) أم 
الاضطراب في المقدرة على استخدام الاستراتیجیة ملائمة ؟ أم عدم التكامل ما بین 

أنظمة الاستقبال الحسیة ؟ وهكذا ...  
 في تقریر یتضمن العوامل التي أدت إلى  ـ كتابة نتائج التشخیص6

الصعوبة مع توضیح العلاقة بین النواحي النمائیة وتحدید نقاط القوة والضعف فیها 
  .

 ویعني ذلك وبناء للخطوة الخامسة وضع البرنامج العلاجي  ـ العلاج :7
الملائم للصعوبة والمستوى الأدائي للطفل فیها بأسلوب تحلیل المهمة أو التعلیم 

المباشر .. أو غیرها مما سیأتي عنه الحدیث في الفقرة التالیة . 
 وعادة ما یقوم بتطبیق مثل هذه الخطوات والإجراءات في الكشف عن ذوي 
صعوبات التعلم فریق متكامل من المتخصصین مكون من أطباء أعصاب وأطباء 
عیون وأطباء سمع بالإضافة إلى الأهل والمربي والأخصائي النفسي والأخصائي 

في القیاس التربوي والنفسي والأخصائي في أمراض الكلام والنطق مع متابعة حالة 
الطفل وعدم الاكتفاء بوسیلة واحدة في التشخیص كالاعتماد على الملاحظة 

المباشرة فقط أو نتائج اختبار رائز واحد وإنما الجمع بینها جمیعها على أن یتم 



   

البدء أولاً بالمعلومات التي یسهل الحصول علیها وبینها الملاحظة المباشرة  
وتاریخ الحالة من الناحیة الطبیة والصحیة والخلفیة الأسریة .  

) إلى Sally Werner) نقلاً عن سالي ویرنر (2000ویشیر السید (
مجموعة من الأسئلة والاستفسارات ( وقد وضعت ضمن قائمة عرفت باسم قائمة 

سالي لمساعدة المعلم في تشخیص صعوبات التعلم ) التي تمثل الإجابة عنها بدقة 
رصداً لأهم الخصائص والمظاهر السلوكیة التي یزعم السید بأنها تشیر وبصورة 

نهائیة إلى أن الطفل الذي تنطبق علیه معظم هذه الخصائص فیها یكون من ذوي 
صعوبات التعلم وفي حال كان لا یعاني من أي نوع من أنواع الإعاقات ولعله من 

المفید التنویه إلى نقطة رئیسة وهي أن هذه الأسئلة والاستفسارات قد تم وضعها 
في حال الطفل في المدرسة . ولكن ومع ذلك فإنه یمكن لنا الاستفادة منها بشكل 

أو بآخر على ما یمكن أن یقال في حال الطفل في الروضة حیث أن اكتشاف 
أكثر من مظهر منها قد یكون مؤشراً لصعوبات دراسیة لاحقة أو لنقل مؤشراً 

لصعوبات في الاستعداد للمدرسة ومؤشراً أیضاً لضرورة التدخل المبكر وفیما یلي 
التوقف عند أهمها : 

* هل هذا الطفل لا یفهم ما یسمعه بصورة جیدة ؟ كأن نسأله عن معنى مفردة من 
مستوى عمره فیجیب إجابة خاطئة ، أو یطلب منك أن تعید السؤال وباستمرار أو 

أن یقول لك بعد سماع السؤال : ( هه) ثم یسكت ؟  
* هل هذا الطفل تصدر  عنه إجابات غریبة بعض الشيء مثل المشاكسة مع 

الأقران ؟ والتململ في المقعد أو كثرة الالتفات إلى هنا وهناك والحدیث مع أقرانه 
أثناء النشاط التعلیمي ؟  

* هل هذا الطفل یستخدم تعبیرات لغویة غیر صحیحة كأن یستخدم مفردات 
ناقصة أو مفككة المعنى أثناء اجابته عن الأسئلة ومقارنة بغیره من الأقران 

العادیین ؟.  



   

* هل هذا الطفل یبدي تبایناً واضحاً في المجالات النمائیة لدیه ؟   
* هل هذا الطفل یعاني من نواحي قصور في استخدامه الشفوي للكلام كأن لا 

یستطیع تكرار الكلمات وراء المعلم بصورة صحیحة وغیر مفككة ؟  
* هل هذا الطفل یرتبك أحیاناً في معرفة الاتجاه الصحیح كأن نقول له مثلاً اكتب 

في الصفحة الیمین أو أعلى یمین الصفحة فإذا به یكتب في الصفحة الشمال أو 
على شمال الصفحة أو تقول له اكتب في أعلى الصفحة فیكتب في أسفلها ؟  

* هل هذا الطفل مستواه الدراسي متغیر من یوم لیوم ومن مادة لأخرى ؟  
فمثلاً مستواه مرتفع في الحساب ولكنه منخفض في القراءة أو الكتابة أو التعبیر؟ 
* هل هذا الطفل یكرر الكلام وراء معلمه بصورة صحیحة ولكنه لا یستطیع أن 

یقرأ في كثیر من الأحیان من الكتاب بصورة صحیحة ؟  
* هل هذا الطفل لا یستطیع أن یفهم التعلیمات التي تُعطى له بسرعة وبسهولة 
كأن یقول المعلم له وعلى سبیل المثال : اقفل الباب أو اجلب الطباشیر أو افتح 
الكتاب أو افتح على صفحة كذا فنجده مرتبكاً ومشتتاً ولا یعرف حتى ماذا طُلِبَ 

منه أو یخطئ في فهم ما یرید المعلم أو الآخر ؟ 
* هل هذا الطفل غالباً ما یعاني من التشتت في الانتباه وعدم التركیز والشرود 

داخل حجرة الصف؟ .  
* هل هذا الطفل في بعض الأحیان یعاني من ضعف القدرة على تذكر 

،ص 2000المعلومات وسرعة النسیان للمعلومات داخل حجرة الصف؟ (السید ، 
). 301 ـ300ص 

 



   

خامساً ـ أسالیب علاج صعوبات التعلم :  
تقع أسالیب علاج صعوبات التعلم في ثلاثة مجالات رئیسة وهي وكما 

) التالیة : 1988یذكرها كیرك وكالفانت (
 ـ التدریب القائم على تحلیل المهمة:  1

 ویقصد بهذا الأسلوب التدریب المباشر على مهارات محددة وضروریة 
لأداء مهمة أكبر أو أعلى من حیث مستواها أو صعوبتها أو بمعنى آخر هو 

الأسلوب الذي یبسط تلك المهمات المعقدة وبما یساعد  
على إتقان مكوناتها بشكل مستقل إذ یتم في هذا الأسلوب اختصار المهمة 
التعلیمیة المطلوبة إلى النقطة أو الحد الذي یتمكن الطفل من الاستجابة إلیه ومن 
ثم الانتقال خطوة خطوة إلى السلوك الأكثر تعقیداً فعلى سبیل المثال قد یتم تجزئة 

المهمة في قراءة كلمة معینة لطفل الروضة إلى تعلم الأحرف ،  وتعلم أشكال 
الأصوات ( الفونیمات ) المكونة لهذه الكلمة ومن ثم تنمیة هذه المهارات  إلى الحد 

الذي یسمح للطفل في النهایة من قراءة الكلمة والحال ذاته یمكن أن یقال فیما 
یخص الأطفال في المدرسة فقد یتم تجزئة المهمة المعقدة بالنسبة للذي یعاني من 
صعوبة في التعلم ولتكن هذه المهمة مثلاً قراءة مقطع معین أو فقرة في نص ما( 

قطعة قراءة ) أن یتم تجزئة هذه المهمة إلى تعلم الجملة وتعلم وضع الكلمات 
المنفصلة في الجملة وتعلم مقاطع الكلمة أو مكوناتها الصوتیة ومن ثم تنمیة هذه 

المهارات الأولیة إلى الحد الذي یسمح للطفل من قراءة المقطع أو الفقرة والحال 
ذاته أیضاً یمكن أن یقال في المهارات اللغویة الأخرى ومهارات الحساب وغیرها 

وللقیام بهذا الإجراء لا بد من : 
أ ـ تحدید الهدف أو الأهداف من تعلم هذه المهارة التي یعاني الطفل من 

الصعوبة فیها .  



   

ب ـ تجزئة المهمة التعلیمیة إلى وحدات صغیرة أو مهام فرعیة تمكن  
الطفل ذو الصعوبة في التعلم من القیام بها .  

وبشكل عام فإن أسلوب تحلیل المهمة كأسلوب في علاج صعوبات التعلم 
یسمح للطفل بأن یتقن عناصر المهمة ومن ثم یقوم بتركیب هذه العناصر وبما 

یساعد الطفل ذي الصعوبة في التعلم على تعلم وإتقان المهمة التعلیمیة أو النشاط 
التعلیمي بأكمله أو بأكملها ووفق تسلسل منظم وسلیم .  

 ـ التدریب القائم على العملیات النفسیة : 2
 ویتطلب هذا الأسلوب تحدید القصور النمائي الذي یعاني منه الطفل ذو 

الصعوبة في التعلم فإذا لم یتم تصحیح هذا القصور فإن في ذلك ما یعرقل عملیة 
التعلم وهناك رؤى مختلفة حول هذا الأسلوب ولعل أكثرها شیوعاً أن التدریب القائم 
على العملیات النفسیة یحسن من القدرات العقلیة الأساسیة فلو افترضنا أن تلمیذاً 

في مجال القراءة یثبت نظره على السطر الواحد ست مرات أو سبع مرات فالتدریب 
القائم على العملیات النفسیة یهدف إلى التقلیل من ذلك ومن خلال تدریب حركات 

العین لتصل إلى ثلاث مرات أو أربع مرات إلا أن هذا الإجراء لم یحقق الهدف 
منه وهو تحسین سرعة القراءة.  

لقد تبین بأن زیادة سرعة القراءة یمكن تحقیقها بدرجة أحسن وأفضل 
باستخدام استراتیجیات مباشرة في مهمة القراءة نفسها فالأطفال ولا سیما في مرحلة 

الروضة یحتاجون للنظر والاستماع والمقارنة والفهم لما یسمعونه ویتكلمونه 
وبالتالي تعمیمه وحفظه ، وهذه العملیات النمائیة عادة ما تكون سابقة على تعلم 

مهارة القراءة ولهذا فعلى المعلم أو المربي الذي یقوم بمهمة التشخیص  والعلاج أن 
یركز أولاً على العملیات النمائیة المرتبطة بالصعوبة فإذا كان الطفل یعاني من 

مشكلة في التمییز البصري فمن المفید تدریس التمییز البصري للأحرف والكلمات 
والتركیز علیه أكثر من تدریس التمییز للدوائر والمربعات وإذا كان یعاني من 



   

الاضطراب في المزج الصوتي فمن المفید تدریس هذا المزج الصوتي للأحرف  
وتولیف الكلمات منها والتركیز علیها أكثر من التمییز البصري .. وهكذا وبالطبع 
في حال صعوبة التعلم في القراءة والحال ذاته یمكن أن یقال في حال الصعوبة 

في التهجئة أو التعبیر أو الحساب أو غیرها .  
 ـ الأسلوب القائم على تحلیل المهمة والعملیات النفسیة:  3

یركز الأسلوب القائم على تحلیل المهمة على المهمات الفرعیة المتضمنة 
في تلك المهمة ویركز الأسلوب القائم على العملیات النفسیة على تحسین العملیات 
العقلیة أما الأسلوب القائم على تحلیل المهمة والعملیات النفسیة فإنه یجمع ما بین 

الأسلوبین ویدمج ما بینهما أي ما معناه أن هذا الأسلوب الأخیر لا ینظر إلى 
العملیات النفسیة على أنها قدرات عقلیة منفصلة وإنما ینظر إلیها على أساس أنها 

سلسلة من العملیات العقلیة المتعلمة والسلوكات أو الاستجابات الشرطیة التي 
تتعلق لمهمة معینة . ویمكن وصف الأسلوب الذي یقوم على تحلیل المهمة 

والعملیات النفسیة على أنه یشتمل على ثلاث مراحل وهي :  
ـ تقییم نواحي القوة والضعف لدى الطفل الذي یعاني من الصعوبة في التعلم . 

ـ تحلیل المهمات التي یفشل فیها الطفل من أجل تحدید تسلسل المهارات السلوكیة 
والمعرفیة المطلوبة لأداء تلك المهمات .  

ـ الجمع بین المعلومة الخاصة بتقییم مقدرات الطفل وتعرف نقاط الضعف والقوة 
فیها والمعلومات الخاصة بتحدید المهمات التي یفشل بها الطفل ذو الصعوبة في 
التعلم ومن أجل تصمیم الأسالیب التدریسیة العلاجیة والمواد التربویة التي سیتم 

تقدیمها بشكل فردي .  
 ) یوضح هذا النوع من 1988والمثال التالي الذي یعرضه كیرك كالفانت ( 

الأسالیب في علاج صعوبات التعلم : 



   

كان ( توم ) مواظباً في حضوره إلى المدرسة حتى سن التاسعة ومن ثم تم  
تحویله لإجراء التشخیص المناسب لأسباب تتعلق بعدم مقدرته على تعلم القراءة 

 ) درجة . لقد أظهرت نتائج تحلیل 120على الرغم من أن حاصل ذكائه قد بلغ (
قدرات الطفل وتقییمها قصوراً أو ضعفاً واضحاً في الذاكرة البصریة إذ أن توم لم 
یكن قادراً على إعادة كتابة كلمات من الذاكرة بعد أن تم عرضها علیه فاستدعى 
ذلك إجراء إجراءات علاجیة تعتمد على التمییز البصري للكلمات والجمل . وتعد 
هذه الإجراءات العلاجیة التي تستدعي تدریب مهارة الذاكرة البصریة على المهمة 

المطلوبة وهي كتابة كلمات من الذاكرة مثالاً على هذا النوع من الأسالیب وهو 
الأسلوب الذي یقوم على تحلیل المهمة والعملیات النفسیة أي ما معناه تدریب 

الذاكرة البصریة باستخدام الكلمات والجمل التي یحتاجها الطفل في تعلمه للقراءة 
 )  1988(كیرك وكالفانت ـ 

 ـ برامج علاجیة أخرى في مجال صعوبات التعلم : 4
یضاف إلى ما سبق بعض البرامج العلاجیة الأخرى التي تذكرها الأدبیات 

المختصة وبینها :  
 ویقصد بها ذلك النوع من البرامج الذي  :أ ـ البرامج التي تركز على العلاج

یركز في علاجه لصعوبات التعلم على القصور في العملیات والنواحي الداخلیة 
الخاصة بالطفل ذي الصعوبة في التعلم دون التركیز على المحتوى  (أي محتوى 
النشاط التعلیمي ) ویسمى هذا النوع من العلاج بالعلاج القائم على تدریب القدرة 

أو العملیة وهو یهتم بعلاج القصور لدى الطفل في جوانب محددة من مثل الجانب 
الإدراكي الحركي ، أو الجانب الإدراكي البصري ، أو الجانب الخاص بتكامل 

أنظمة الاستقبال ( أي : استقبال المعلومات من خلال حاستین أو أكثر كالسمع 
والبصر والكتابة مثلاً ) أي ما معناه أن هذا الأسلوب في العلاج یركز على 

العملیة الداخلیة التي یعاني الطفل فیها من قصور أو تأخر في النمو أو صعوبة 



   

ومن شأنها أن تكون وراء الأداء الذي یتسم بالضعف لدى الطفل وهي التي تعرقل  
عملیة تعلمه ولیكن هذا الأداء الصعوبة في القراءة أو التعبیر أو الحساب أو غیره 

  .
 ویصمم هذا النوع من البرامج لتزوید الأطفال ذوي ب ـ البرامج التعویضیة :

صعوبات التعلم بالخبرة التعلیمیة من خلال التقنیات ووسائل تكنولوجیا المعلومات 
كالمواد المسجلة والتقنیات البصریة والكمبیوتر و غیرها والتعلم عن طریق الزملاء. 
ومثل هذا النوع من البرامج یسمى بالعلاج القائم على تدریب المهارة ویستند بشكل 
رئیس عل التركیز مباشرة على المشكلة التي یظهرها الطفل وبالاستناد إلى النظرة 

التي تقول بأن سبب هذه المشكلة لدى الطفل هو أن الطفل لم یتلق الفرصة 
الملائمة للتعلم فمثلاً إذا لم یتقن طفل ما قراءة الجملة في اللغة فإن القائم على 
التشخیص والعلاج سوف یبحث عن المهارات السابقة التي تعد ضروریة لكي 
یستطیع الفرد القراءة كأن یتم التركیز على قراءة المفردة ونطق الأحرف نطقاً 

صحیحاً وهكذا .. وهذا النوع من العلاج یمكن تسمیته أیضاً بالعلاج القائم على 
التعلیم المباشر .  

ویقصد بها تقدیم مناهج  : ج ـ البرامج التي تركز على المنهج البدیل
مختلفة ومتعددة للمنهج التعلیمي بحیث تكون هذه المناهج البدیلة مناسبة للمتغیرات 

المتعلقة بالمتعلم ذي الصعوبة في التعلم . وقد أثیر نوع من الخلاف في اطار 
علاج صعوبات التعلم حول جودة العلاج القائم على العملیات والعلاج القائم على 
التعلیم الأكادیمي مباشرة وكانت أهم الاجتهادات في هذا المجال أن التركیز على 

نواحي الضعف والقصور في العملیات النفسیة ( أي : البرامج العلاجیة ) مثل 
الاستقبال السمعي والإدراك السمعي لا یؤدي إلى نتائج جیدة إذا ما قورن بالتدخل 

المباشر والذي یركز على النواحي الأكادیمیة مباشرة . ولكن النظرة الحدیثة في 
علاج صعوبات التعلم تدعو أو تنظر إلى العملیة التكاملیة والدمج ما بین البرامج 



   

التعلیمیة العلاجیة والبرامج التعویضیة إذ إنه غالباً ما یتم تشخیص بعض  
الأطفال ممن یعانون من عجز أو قصور في التعلم على أنهم من ذوي صعوبات 

التعلم مع أن الأمر خلاف ذلك فهم لا یعانون من أي قصور    أو عجز أو عیب 
في العملیات النفسیة وإنما یعود العجز لدیهم في التعلم إلى عیوب في عملیة 

التدریس أو النواحي الدافعیة أو الانفعالیة مثلاً ولهذا فإن مثل هؤلاء الأطفال الذین 
نجدهم یظهرون تحصیلاً أقل من المتوقع وبسبب ظروف بیئیة تعلمیة وانفعالیة 
على الرغم من أن البرامج العلاجیة التي تقوم على التدخل المباشر تؤثر على 

العملیات النفسیة إلا أنه من الأفضل القول في مثل هذه الحال علاج مشكلة هؤلاء 
الأطفال من خلال وسائل وفنیات تعتمد التدریس التصحیحي والذي یعتمد على 
الطرائق والمواد التي تستخدم مع العادیین ولكن ضمن مجموعات قلیلة العدد . 

ولهذا كله فإن الدمج بین هذین النوعین من البرامج یعد ذا مكانة بالغة الأهمیة في 
، ص ص 2000علاج صعوبات التعلم وتلافي أخطاء التشخیص      ( السید 

). وكما یلاحظ فإن هذه البرامج تتداخل في قسم كبیر منها مع ما 310 -308
ذكر حول أسالیب علاج ذوي صعوبات التعلم وتتقاطع معها ویعود السبب في ذلك 
أن البرامج العلاجیة لذوي صعوبات التعلم ومهما تم تفرعها ومهما أدخل فیها من 
وسائل وتقنیات تعلیمیة وأسالیب تكنولوجیة فإنها تركز بشكل رئیس على نوعین 

رئیسین وهما : الأسلوب القائم على تحلیل المهمة ، والأسلوب القائم على العملیات 
النفسیة. ویضاف إلیهما أسلوب ثالث وهو الأسلوب الذي یجمع ما بین هذین 
الأسلوبین أي : الأسلوب الذي یقوم على تحلیل المهمة والعملیات النفسیة مع 

بعضهما البعض . 



   

سادساً ـ بعض الاستراتیجیات في علاج ذوي صعوبات التعلم في  
الریاض . 

تشیر الاستراتیجیات التي سیتم التوقف عندها إلى عدد من النشاطات التي 
ینبغي الاهتمام بها في تعلیم ذوي صعوبات التعلم في الریاض وهي كما یشیر إلیها 

 ) كما یلي :  2003الوقفي ( 
 أ ـ النشاطات الحركیة 

 وتتضمن تنمیة المقدرة على نشاطات الحركات الكبیر من مثل تحریك 
مختلف أجزاء الجسم بشكل سهل ویسیر كالمشي أو الحجل أو القفز بإحدى أو 

بكلتا القدمین أو الوقوف لحظة من الزمن على رجل واحدة أو المشي بین درجات 
سلم ملقى على الأرض إلى الأمام وإلى الخلف ، والمقدرة على نشاطات الرمي 

والإمساك كرمي الطابة إلى قرین آخر أو هدف أو إلى المعلم وإعادة الإمساك بها 
، والمقدرة على نشاطات الاتزان كألعاب الحبل كما تتضمن المقدرة على نشاطات 
الحركات الدقیقة كمتابعة خطوط أو صور أوحروف أو أعداد أو تصامیم ومحاولة 

ضبط سكب الماء في أوانٍ أو زجاجات بلاستیك مدرجة إلى الحد الذي یطلبه 
المعلم وكلما صغرت الآنیة كانت المهمة أصعب أو قص الأشكال الهندسیة أو 

الصور ، أو الرسم والتلوین بحیث لا یخرج التلوین عن حواف الشكل المطلوب أو 
الجزء المطلوب منه ، وتعرف أجزاء الجسم وتعرف الأجزاء المفقودة وإتباع بعض 
التعلیمات المطلوبة كوضع الطفل یده الیسرى على أذنه الیمنى ویده الیمنى على 

كتفه الأیسر أو أن یعود إلى الخلف أو یمشي للأمام .. وغیر ذلك .  



   

ب ـ المعالجة السمعیة   
ومن النشاطات التي یمكن أن تذكر في هذا المجال الاستماع إلى الأصوات 

كأن یغمض الأطفال عیونهم ویستمعون إلى أصوات مختلفة كأصوات السیارات 
والطائرات والحیوانات وغیر ذلك ، أو سقوط القلم أو صوت النقر على زجاج أو 

مقعد وكذلك التمییز السمعي كأن یطلب للأطفال بعد تغمیض أعینهم تحدید الجهة 
في الغرفة التي جاء منها الصوت وهل هو قریب أم بعید قوي أم ضعیف وكذلك 
الذاكرة السمعیة كأن یضع المعلم أمام الطفل خمسة     أو ستة أشیاء ویعطیه 

سلسلة من التعلیمات كأن یقول ضع المكعب الأحمر فوق الطاولة وضع الوردة 
على الكرسي وأعط الكرة لزمیلك .. أو یطلب المعلم من الطفل حفظ كلمتین وإعادة 

تكرارها ثم ثلاث كلمات وهكذا ویحسن حفظ الأناشید الطفلیة تحسین الذاكرة 
السمعیة . یضاف إلى ذلك الإدراك البصري كنشاطات التلوین والتصامیم الهندسیة 

أو رسمها من الذاكرة بعد عرض نموذج عنها وفرز مكعبات أو عیدان أو أزرار 
على اساس اللون أو الحجم أو الشكل وإیجاد أشیاء مستدیرة أو مربعة أو مثلثة 

ومطابقة لعبة الدومینو ولعبة الورق ( الشدة) حیث یتم تعلم مطابقة الأشكال 
والأعداد یضاف أیضاً الذاكرة البصریة كأن یطلب إلى الطفل تعرف الشيء 

الناقص بعد عرض صورة علیه من مستوى عمره وقد نزع جزء منها . 
  ج ـ المعالجة اللمسیة والحركیة

ومن النشاطات في هذا المجال لمس مواد مختلفة لمعرفة درجة نعومة 
الخشب أو المعدن أو الورق أو الأشیاء المبتلة أو الأطعمة ثم لمسها ثانیة دون أن 

یراها لیمیز بینها ومن ذلك لمس حروف كبیرة أو أشكال مكتوبة على السبورة أو 
مصنوعة من البلاستیك أو الخشب أو المعجون حیث یمكن لمسها ومن ثم تمییزها 
عن بعضها البعض ومنها وضع ماء ساخن أو بارد بدرجات متفاوتة وجعل الطفل 
یلمسه في الأواني المختلفة یمیز بین درجات الحرارة ویقال مثل ذلك بالنسبة لأوزان 



   

أشیاء مختلفة أو الروائح المختلفة للتمییز بینها ومن هذه النشاطات أیضاً كتابة  
،ص 2003الحروف والأعداد أو رسم الأشكال في الهواء أو على الرمل ( الوقفي، 

).  307ـ 302ص 
صحیح أن مثل هذه الاستراتیجیات أو الأنشطة یتم تطبیقها مع أطفال 

الریاض بشكل عام ومن أجل نموهم الحركي والمعرفي والعقلي والإدراكي 
والتواصلي واللغوي ومن أجل تطویر مداركهم ومعارفهم ولكن تطبیق مثل هذه 

الاستراتیجیات والأنشطة مع الأطفال ذوي صعوبات التعلم وعلى وجه الخصوص 
قد یكتسب أهمیة خاصة كونه یساعدهم على تجاوز الكثیر من الصعوبات 

الأكادیمیة اللاحقة واستعدادهم للمدرسة بشكل عام .  
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الفصل الرابع  
الصعوبات الخاصة بالانتباه 
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رابعاً ـ تقییم صعوبات الانتباه . 
خامساً ـ تصنیف صعوبات الانتباه . 

سادساً ـ طرائق العلاج .



   

 



   

  

أولاً ـ تعریف الانتباه وصعوباته : 
الانتباه عملیة عقلیة معرفیة ، تتطلب تركیز الوعي على المثیرات الخارجیة 

أو الداخلیة . وبعضهم یعرف الانتباه بأنه " استجابة مركزة وموجهة نحو مثیر 
معین یهم الفرد، وهو الحالة التي یحدث في أثنائها معظم التعلم ، فیجري عملیة 
تخزین للمعلومات في الذاكرة والاحتفاظ بها لحین الحاجة إلیها . ومنهم من حدد 

) یحددها بالتركیز Moray 1969الانتباه بعدد من المكونات فمثلاً ( موراي 
 ، والبحث ، والتنشیط ، والتهیؤ ، والتحلیل التولیفي .أما ي الانتقائهالعقلي ، والانتبا

 فیقترح مكونات ثلاثة هي : الیقظة العقلیة، والاختیار أو الانتقاء ، 1975بوزنر 
 ) . 249 ص 1998والجهد ( الزیات 

وبصورة عامة یمكن القول إن الانتباه استجابة حسیة وعقلیة تتطلب الیقظة 
والتركیز ، وتوجیه الشعور نحو مثیر معین مع جهد یتركز على ما یهم الفرد 

ویكسبه من خبرات . 
والاضطراب في هذه العملیة لها آثار على مجمل سلوك الفرد ونشاطه 

الحیاتي العقلي وتتجلى هذه الآثار بصورة رئیسة بالتعلم . 
إن اضطراب أو قصور الانتباه غالباً ما یترافق مع فرط النشاط لدى ذوي 
صعوبات التعلم حیث تظهر الأعراض على النحو التالي : هناك مدى انتباهي 

قصیر ، واندفاعیة باتجاه المثیرات ، وإفراط في النشاط، وقد ارتبطت هذه 
الأعراض مع ذوي صعوبات التعلم ، حتى بعض الدراسات تنظر إلى صعوبة 

الانتباه وفرط النشاط كوجهین لعملة واحدة بالرغم أن كلیهما قد نشأ في ظل نظام 
تصنیفي مختلف .  



   

 : ثانیاً ـ العلاقة بین اضطرابات الانتباه وصعوبات التعلم 
 یدخل الانتباه في كل نشاط تعلیمي ونشاط حیاتي . وإذا لحق الاضطراب 

بأي مكون من مكونات الانتباه ، فإن ذلك ینعكس على نشاط الإنسان وفاعلیة 
عمله ، یصدق ذلك على الكبار صدقه على الصغار .  

ویمیز بین عدة أنواع من الانتباه نتوقف عند نوعین منها هما الانتباه 
 : یركز على مثیر معین بین مجموعة الأولالانتقائي والانتباه طویل المدى . 

مثیرات مختلفة أخرى ، ولقد أُجري في هذا المجال دراسات على أطفال عادیین 
وأطفال من ذوي صعوبات التعلم حیث قُدم لكل من المجموعتین مجموعة من 

المثیرات بعضها یمثل مثیرات أساسیة وهي المطلوب تمییزها ، وبعضها الآخر، 
مثیرات ثانویة عارضة في خلفیة اللوحة المقدمة مثلاً . وبصورة عامة تمكن 

الأطفال العادیون من التركیز على المثیرات الأساسیة وإهمال المثیرات العارضة أو 
الثانویة بینما الأطفال ذوي صعوبات التعلم أظهروا قدرة أقل على ذلك قیاساً مما 
أظهره الأطفال العادیون ، حیث تشتت انتباههم وتوزع على كل المثیرات .. وقد 
قادت مثل هذه الدراسات إلى استنتاج إن ذوي صعوبات التعلم لدیهم قصوراً أو 

اضطراب في الانتباه الانتقائي . 
 :  الانتباه طویل المدى والذي یقصد به قدرة الطفل أو الفرد على أما الثاني

تركیز الانتباه لفترة طویلة ، وتجمیع المعلومات ، فقد أظهرت الدراسات أیضاً أن 
مجموعة ذوي صعوبات التعلم ینقصهم القدرة على متابعة الانتباه لفترة طویلة قیاساً 

بأقرانهم العادیین . 



   

 ثالثاً ـ متطلبات الانتباه : 
یتطلب الانتباه مجموعة من القدرات أو المهام أهمها :  

 ـ اختیار المثیر : أي القدرة على التركیز في موضوع واحد وصرف النظر 1
عن بقیة المثیرات أو الموضوعات التي قد تلازم موضوع الاهتمام .  

 ـ هناك من المهام ما تتطلب فترة معینة من الانتباه ، كالمهام الدقیقة وهذه 2
تحتاج إلى استمرار الانتباه حتى إنجازها .  

 ـ  المرونة في الانتباه والانتقال من موضوع لآخر بحسب ما یتطلب 3
الموقف ذلك .  

) . 1988ـ القدرة على تتبع المثیرات والربط فیما بینها ( كیرك وكالفانت 4

رابعاً ـ تقییم صعوبات الانتباه : 
من أجل تقییم صعوبات الانتباه ومعرفتها عند الطفل لا بد للمعلمة ، أو 
المربي من أن یجیب عن مجموعة من الأسئلة تشكل خطوات التقییم التي في 

ضوءها یتم وضع خطط العلاج ومواجهة الصعوبة، وتتحدد هذه الأسئلة 
بالمجالات التالیة : 

 ـ وصف المظاهر السلوكیة التي تشكل محور الانتباه وتتم الإجابة فیه 1
عن الأسئلة التالیة : 

ـ ماذا یفعل الطفل بالضبط بحیث یعد مؤشراً على ضعف الانتباه لدیه ؟  
ـ ما مدى تكرار السلوك الذي یعبر عن ضعف الانتباه ؟ 

ـ ما هي متطلبات الانتباه الضروریة كي یتعلم الطفل المهمات التي یواجه 
فیها صعوبة بالانتباه ؟  

 ـ تحدید العوامل والظروف البیئیة التي یحدث فیها ضعف الانتباه وذلك 2
عن طریق الإجابة عن الأسئلة التالیة :  



   

ـ ما الظروف التي تظهر قبل أو بعد أو أثناء سلوك عدم الانتباه ؟  
ـ هل یتم سلوك عدم الانتباه في فترات زمنیة معینة ؟ 

ـ هل یرتبط سلوك عدم الانتباه في كل المواقف أم في مواقف معینة ؟  
 : إن ضعف الانتباه لدى بعض الأطفال قد  ـ تحدید العوامل التعلیمیة3

یتصل بالمعلم أو المربیة والطریقة التي یحرّض فیها سلوك الانتباه ولهذا فإن تحدید 
هذه العوامل یمكن معرفتها عن طریق الإجابة على الأسئلة التالیة : 

ـ لماذا أعتقد أن المشكلة التعلیمیة تكمن في عدم الانتباه ؟ 
ـ هل تعلیمي واضحاً ، واختیاري للأنشطة مناسباً ؟ 
ـ هل تم تجزئة المهمات إلى خطوات یسهل أداؤها ؟ 

 وهذه العوامل متصلة بحالة الطفل  ـ تحدید العوامل الجسمیة والانفعالیة :4
، والأسئلة لتحدید هذه العوامل یمكن أن تكون ؟ 

ـ هل یعاني الطفل من مشكلات سمعیة أو بصریة ، أو صحیة معینة ؟ 
ـ هل یقع أداء الطفل في مستوى الأداء العقلي العادي ؟ 

ـ هل الحالة الانفعالیة للطفل تتدخل في أداء المهام التي یقوم بها ؟ 
 وتقوم على ثلاثة اعتبارات هي:  ـ اختیار الأهداف :5

ـ اختیار السلوك المرغوب المرتبط بالانتباه عند الطفل . 
ـ اختیار الظروف التي یجب على الطفل أن یقوم بأداء السلوك فیها . 
 2001ـ اختیار معیار الحكم على مدى تحقق الهدف ( السرطاوي وآخرون 

 .(
 



   

خامساً ـ تصنیف صعوبات الانتباه :  
تصنف صعوبات الانتباه بتصنیفات مختلفة ، بینها فروق ، وبینها نقاط 
مشتركة وهذه التصنیفات منها ما یأخذ بالجانب النفسي الطبي ومنها ما یأخذ 

بالجوانب التربویة ، وهذه التصنیفات هي : 
 ـ صعوبة الانتباه المصحوبة بحركة أو نشاط زائد . الفئة الأولى

ویمكن ظهور هذه الفئة عندما نلاحظ على الأقل ظهور ثلاثة جوانب مما یلي : 
ـ الفشل في إنهاء المهمات التي بدأها الطفل  

ـ ظهور الطفل أنه غیر منتبه ( عدم الاستماع )  
ـ یتشتت بسهولة . 

ـ یعاني من صعوبة في التركیز على المهمات المعطاة له والتي تتطلب الانتباه. 
ـ صعوبة الاستمرار في نشاط ما معین . 

كما یتصف الطفل بالاندفاعیة في هذه الفئة إذا ما توافرت لدیه جوانب ثلاثة 
على الأقل من الأمور التالیة : 

ـ المیل إلى التصرف قبل التفكیر اللازم للمهمة . 
ـ سرعة التنقل من نشاط إلى آخر . 

ـ یعاني الطفل من صعوبة في أداء عمله . 
ـ حاجة الطفل إلى المزید من الإشراف والتوجیه . 

ـ یعاني من صعوبة الانتظار وأخذ دوره في الألعاب والأنشطة الجماعیة.  
أما النشاط الزائد فیبدو في إطار هذه الفئة فیما إذا توافرت صفتین من 

الصفات التالیة : 
ـ كثرة الارتطام بالأشیاء وإسقاطها . 

ـ كثرة التململ عندما یطلب منه الجلوس .  
ـ الحركة بشكل مفرط أثناء النوم . 



   

ـ یقوم بصورة دائمة بأنشطة حركیة .  
 وهي صعوبة الانتباه غیر المصحوبة بنشاط زائد فتقتصر الفئة الثانیةأما 

على المظاهر المرتبطة بصعوبات الانتباه مثل عدم القدرة على التركیز لفترة طویلة 
، وعدم القدرة على الانتباه الانتقائي .  

الإدارة الصفیة للأطفال ذوي صعوبات الانتباه المصحوبة بالحركة الزائدة  
سوف تواجه معلمة الریاض أطفالاً متفاوتي القدرات والامكانات ، وسوف 

نلاحظ من بین الأطفال من لا یتمكنون من تركیز الانتباه ، وحركتهم نشطة غیر 
موجهة، ففي هذه الحالة یجب أن تعمل على ما یلي : 

ـ ینبغي أن تكون التعلیمات الصفیة ، والتعلیمات الخاصة بالأنشطة المختلفة 
واضحة ، ومختصرة ، وأن تكون النتائج مباشرة وسهلة التنفیذ . 

ـ لابد من جذب انتباه الطفل قبل إعطاء الإرشادات ، وجعل هذه الإرشادات 
واضحة ومحددة ، وإذا لم تكن متأكدة من استیعاب الطفل لها یجب أن تطلب منه 

إعادتها . 
ـ تجنب إعطاء إرشادات على هیئة سؤال مثل هل بإمكانك ...؟ 

ـ استخدام الید للتعلیمات البسیطة مثل رفع الید للدلالة على قف ، والإشارة 
إلى العین للدلالة إلى " انظر " وإلى الأذن للدلالة إلى " السمع " واستخدام إشارة 

خاصة لتذكیر الطفل بعدم الاندفاع للإجابة بسرعة ودون فهم . 
ـ اختیار مكان للطفل قریب من المعلمة بحیث یكون بعیداً عن الأماكن 

المشتتة للانتباه ، والتقلیل من المشتتات البصریة . 
ـ تكوین علاقة مع الطفل ، قائمة على التواصل بأبعاده المختلفة ، وبخاصة 

التواصل عبر البصر بطریقة قدر الإمكان لا یكون فیها إجبار أو إكراه. 
 ) . 316 ص 2001(السرطاوي وآخرون 



   

سادساً ـ طرائق العلاج :  
یتجه العلاج في مسارین اثنین: الأول هو العلاج الطبي الذي یتجه إلى 

الحالات التي تعاني من اضطراب في الانتباه مقرون بالنشاط الحركي الزائد ، لأن 
النشاط الحركي الزائد یرتبط بمشكلات عصبیة دماغیة حیث إن هذا العلاج یعمل 

على التقلیل من حدوث العدید من الخصائص السلبیة لدى الأطفال والیافعین الذین 
یعانون من تشتت أو حركة زائدة ، وبخاصة فیما یتعلق بالتقلیل من النشاط 

الحركي . ومن المراجعة لتأثیر الأدویة على ضبط السلوك الزائد فقد أشار جادو 
Gadow 1981  إلى أن الأدویة تساعد في إظهار السلوكات والاستجابات شبه 

العادیة والتحسین من الأداء على المهمات التي تتطلب ضبط زمن الرجع واستمرار 
الانتباه .  

  dexedrinومن الأدویة المستخدمة في علاج تلك الحالات دكسدرین 
 إلا أن هذه الأدویة من غیر المعقول أن cylert والسایلرت  Ritalinوریتالین 

تساهم لوحدها في معالجة الصعوبات المدرسیة . 
ولهذا السبب فإن الطریقة الثانیة تعتمد على البدائل النفسیة ـ التربویة في 

معالجة اضطرابات الانتباه والمعنیون الأساسیون هم الوالدان والمعلمون ، 
والمختصون التربویون الذین ینبغي أن یتبعوا استراتیجیات تهدف إلى زیادة القدرة 

على التركیز عند الطفل وتحسین انتباهه .  یحدد هذه الاستراتیجیات (كیرك 
 ) بما یلي :  1989وكالفانت 

 : وتتضمن هذه الخطوة  ـ العمل على توجیه الانتباه نحو المثیرات ذات العلاقة1
العمل على ما یلي : 

أ ـ إخبار الطفل بالمثیرات المهمة وذلك قبل الشروع بمحتوى المهمة 
المطلوبة. 



   

ب ـ التقلیل من عدد المثیرات وتعقیداتها أكان ذلك في المهام التعلیمیة في  
القراءة أم التهجئة أم في الحیاة العادیة . 

جـ ـ زیادة حدة المثیرات ذات العلاقة وذلك لجلب انتباه الطفل فعلى سبیل 
المثال : إذا كان الطفل یعاني من صعوبة في التعرف على الحروف وقراءتها 
تستطیع المعلمة أو أولیاء الأمور جلب انتباهه إلیها عن طریق تلوینها باللون 

الأحمر مثلاً .  
د ـ استخدام المثیرات والخبرات الجدیدة وغیر المألوفة حتى تلفت انتباه 

الطفل لأن التعود على بعض المثیرات یجعل الطفل یملّها .  
هـ ـ اعتماد التصنیف ووضع المواد في شكل مجموعات متجانسة لتسهیل 

الربط فیما بینها . 
 :  ـ زیادة مدة الانتباه2

 إن بعض الأطفال ذوي صعوبات التعلم یكونون قادرین على تركیز الانتباه 
على المثیر ذي العلاقة ، إلاّ أنه یفشل في التركیز لمدة زمنیة مطلوبة لانجاز 

المهمة ومن أجل ذلك یمكن استخدام الاستراتیجیات التالیة : 
أ ـ تنظیم المهمة وتجزئتها إلى مهمات فرعیة ، وإعلام الطفل ما هو متوقع 

منه لإنجاز المهمة المقدمة ككل .  
ب ـ تحدید الوقت لإنجاز  المهمة ، وفي حال إنجازها یجب تقدیم التعزیز 

المناسب للطفل .  
جـ ـ القیام بزیادة الوقت المطلوب لأداء المهمة بشكل تدریجي ، بحیث 

یراعي المربي أن أداء المهمة یجب أن ینسجم مع قدرة الطفل على الانتباه ، ثم 
یجب زیادة كمیة الوقت تدریجیاً ، مع الانتباه إلى إعطاء الأطفال الشعور بالإنجاز 

والنجاح ، وإعطاؤهم سجل خاص یحتفظون به بحیث تسجل المربیة تحسنهم . 
 ـ زیادة المرونة في ضبط الانتباه : 3



   

من المهم تدریب الطفل على كیفیة الانتقال من مهمة لأخرى تتطلب  
الانتباه ، فعلى سبیل المثال إذا كانت المعلمة تتكلم مع الأطفال ولفتت انتباههم 

إلى مسألة ما ، فإنه یجب علیهم في مثل هذه الحالة أن ینقلوا انتباههم من المعلمة 
إلى المسألة المطلوب الانتباه لها ومن المثیر السمعي إلى المثیر البصري. ومما 

نجده لدى حالات من ذوي صعوبات التعلم أنهم لا یتمكنوا من استقبال المعلومات 
من أكثر من طریق أو قناة حسیة أو اتصالیة واحدة ، لهذا السبب على المعلمة أن 

تنتبه من أجل اعطاء الوقت الكافي لأولئك الذین لدیهم اضطراب في انتباههم ، 
فالوقت لیس ضروریاً للانتقال من مثیر لآخر فحسب بل ضروري للانتقال من 

مفهوم لآخر . وهذا الوقت یمكن تقلیله تدریجیاً ، وبهذا فالأطفال یتمكنوا من تعلم 
السرعة والمرونة في انتقال انتباههم من مثر إلى مثیرات أخرى .  

 ـ تحسین تسلسل عملیة الانتباه : 4
لأجل تحسین تسلسل عملیة الانتباه یمكن القیام بزیادة عدد الفقرات ، فإن 

 في هالانتباه إلى المكونات العدیدة لمهمة تعلیمیة متسلسلة یمكن أن تحسن الانتبا
البدایة عن طریق تقدیمها على شكل سلسلة قصیرة من الحروف أو الكلمات ومن 

ثم العمل على زیادة عدد هذه المكونات المتسلسلة تدریجیاً . 
كما یمكن وضع عناصر المهمة في شكل وحدات یسهل تعلمها فعلى سبیل 
المثال یمكن وضع الحروف الهجائیة وتجمیعها على شكل وحدات تتألف كل وحدة 

منها من ثلاثة حروف وذلك لتسهیل التعلم ، ولا بد في حال التدریب من تكرار 
المهمة. فمثلاً یكون الطفل أكثر قابلیة للانتباه والاستجابة إلى خطوات المهمة 

المتسلسلة كما في حال كیفیة ارتداء السترة أو السروال فالسترة تتطلب وضع الید 
الأولى ثم الثانیة في كل من الجهتین الیمنى والیسرى، ثم تزریر السترة وسحب 

سحابها وكذلك بالنسبة (للبنطال) فیتطلب ارتداؤه وضع الساق الأولى ثم الثانیة ثم 



   

تزریر البنطال أو سحب السحاب ... الخ. وإذا تم استرجاع خطوات المهمة  
والتدرب علیها یتم تذكر التسلسل الكامل التي أنجزت بها تلك المهمة أو الخبرة . 

أسالیب أخرى لتحسین عملیة الانتباه  
المبدأ الأساسي في مواجهة حاجات الطفل الذي یشكو من مشكلة نمائیة 

معینة هو تلبیة هذه الحاجات بشكل فردي أو جمعي .  
إلا أن التعلیم الفردي ینسجم كثیراً مع هذه الحالات ، والسبب في ذلك أن 

هناك فروقاً فردیة كثیرة تتطلب التعلیم الفردي . وفي التعلیم الفردي یقوم المعلم أو 
المعلمة بتحضیر مجموعة من المهمات أو الخبرات المطلوب انجازها ، وینبغي أن 

تكون ملائمة لقدرات الطفل التمییزیة بحیث تتناسب وإمكاناته واهتماماته، وهذه 
الملاحظة تقود إلى زیادة فرص النجاح في المهمة التي یقوم بها الطفل فإذا فشل 
مثلاً في مهارة ما یمكن أن تقدم له مسائل سهلة تقع ضمن مدى قدرته ، وبناء 

علیه فإن البرامج التربویة العلاجیة یجب أن تنظم بشكل یضمن نجاح الطفل في 
الاستجابة لها في جمیع الأوضاع . ویمكن ضمان ذلك عن طریق البرمجة الدقیقة 

لعملیة التعلیم واقتران ذلك مع مبدأ التعدیل والتغییر الجزئي، وهذا یساعد في 
المحافظة على استمراریة انتباه الطفل للمهمة .  



   

الفصل الخامس  
الصعوبات الخاصة بالذاكرة 
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أولاً ـ معنى الذاكرة وتعریفها :  
تعد الذاكرة الركن الأساسي في عملیة التعلم بصورة عامة فهي ترتبط 

بالإدراك والانتباه والتفكیر واللغة ، فلولاها لا یمكن للإنسان أن یكون إنساناً عاقلاً 
یمكنه اختزان تراثه الحضاري والاستفادة منه في الخبرات الجدیدة ، والذاكرة بالنسبة 

لعملیة التعلم الأكادیمیة تحتل أیضاً مكانة ممیزة ، فبدونها لا یتم الفهم والتحلیل 
وسائر العملیات العقلیة الأخرى .  

إن الذاكرة ، وكما مر معنا سابقاً، تمكن الفرد من الاستفادة من الخبرات 
السابقة ، واستحضارها بالوقت المناسب بحسب ما یتطلبه الموقف أكان تعلیمیاً أم 
غیر ذلك ، والقصور في الذاكرة یعیق عملیة التعلم ویسبب صعوبة خلال مرحلة 
الطفولة وسنوات الدراسة اللاحقة. لقد عرفت الذاكرة بتعریفات متعددة ، قد تكون 

 bowerمتباینة في بعض الوجوه ، ولكنها متكاملة، فقد وصف بورو هیلجارد 

and Hilgard,1981 الذاكرة أنها ( القدرة على الاحتفاظ واسترجاع الخبرات   
 إلى Mykelbustالسابقة ، أو القدرة على التذكر " ، في حین أشار مایكل بیست 

أن الذاكرة هي القدرة على الربط والاحتفاظ واستدعاء الخبرة وقد وصف هیلز 
   عملیة الذاكرة بأنها تتألف من: Hulse et al,1980وآخرون 

ـ تصنیف المعلومات . 1
 ـ القدرة على التخزین والاحتفاظ بالمعلومات في الذاكرة لاستخدامها في المستقبل 2
 .
 ـ القدرة على الاسترجاع أو التعرف أو استدعاء المعلومات التي سبق تخزینها 3

 ) .  1989وتصنیفها ( كیرك وكالفانت  



   

ثانیاً ـ الذاكرة وصعوبات التعلم :  
ترتبط صعوبات التعلم بالذاكرة ، لأن المتعلم لا یستطیع أن ینجز أو 

یستبصر ما یوكل إلیه من مهام دون أن یتذكر ما سبق له من خبرات ترتبط بهذه 
المهمة ، فبالتذكر وما یرتبط به من تخزین وتصنیف واسترجاع یستطیع المتعلم أن 

ینجز المهمات الموكلة إلیه فإذا كان لدى الطفل صعوبة في معرفة أو استدعاء 
المعلومات أكانت سمعیة أم بصریة أم لمسیة ـ حركیة فإن أداءه لأي مهمة سوف 

یتأثر بهذه الصعوبة . 

ثالثاً ـ التصنیفات النفسیة ـ التربویة للذاكرة : 
هناك شبه إجماع بین علماء النفس والتربیة حول تصنیف الذاكرة وفي العادة 

تصنف بالأنواع التالیة : 
 ـ تقسم الذاكرة وفقاً للمدى إلى : 1

أ ـ ذاكرة قصیر المدى وهي : تعتمد على الاستدعاء الفوري المباشر للخبرة 
المكتسبة كما هو الحال في عملیات التلقین في مراحل الریاض والحلقة الأولى من 

التعلیم الأساسي ویطلق علیها الذاكرة اللحظیة أو الذاكرة الفوریة .  
ب ـ ذاكرة طویلة المدى : وتتمیز بالاستبقاء طویل المدى للمعلومات بعد 
تكرارها لمرات عدیدة وهي ذاكرة تتحقق فاعلیتها بعد أكثر من خمس دقائق وقد 

تصل إلى أیام وشهور وسنوات .  
 ـ تقسم الذاكرة وفقاً لنوع العلمیة إلى : 2

أ ـ التعرف : ویقصد به معرفة الفرد لما یعرض علیه من معلومات سبق له 
أن تعلمها ، حیث یطلب منه أن ینتقي منها الأجزاء التي تعلمها كما هو الحال في 

التعرف على بعض الأشكال أو الصور . 



   

ب ـ الاستدعاء : ویقصد به استرجاع خبرات أو معلومات سبق للفرد أن  
اكتسبها بصورة منظمة .  

 ـ تقسم الذاكرة وفقاً لنوع الأنظمة إلى :  3
أ ـ ذاكرة سمعیة : وهي تتعلق بالقدرة على تذكر ما یسمعه الفرد من أصوات 

/ كلام ، موسیقا ، أغاني .. 
ب ـ ذاكرة بصریة : وهي تتعلق بالقدرة على تذكر ما یشاهده الفرد من 

أشكال أو رسوم أو مواقف في الحیاة . 
جـ ـ ذاكرة حركیة : وهي تتعلق بالقدرة على تذكر ما تتطلبه بعض المهام 

من حركات كتذكر الحركات التي یتطلبها استخدام الدراجة ، أو الألعاب الحركیة ، 
أو استخدام جهاز الحاسب أو ما شابه ، . 

د ـ الذاكرة الانفعالیة : وهي تتعلق بالقدرة على تذكر المواقف الانفعالیة. 
كما تصنف الذاكرة أخیراً وفقاً لنوع الخبرة المتعلمة إلى ذاكرة قائمة على 
الحفظ والصم كتذكر الأغاني بالنسبة للأطفال أو حفظهم بعض العبارات أو 

الأقوال المأثورة والذاكرة القائمة على المعنى ، أي القدرة على استرجاع المعلومات 
 ) . 2003التي تم حفظها وفهمها . ( سالم وآخرون، 

رابعاً ـ مكونات الذاكرة ومراحلها : 
سنتناول لهذا الموضوع نظریة معالجة المعلومات، والتي أشرنا إلیها فیما 

) schefferin وشیفرن (Atkinsonسبق، وهي نظریة قال بها كل من اتكنسون 
) . sousaودیفید سوسا (

تركز اهتمام هذه النظریة على الكیفیة التي یعالج بها الفرد ما یصله من 
العالم الخارجي من معلومات ، كیف تدخل هذه المعلومات إلى الدماغ؛ وكیف 

تخزّن، وكیف سیتم استرجاعها لأداء الأنشطة الأكثر تعقیداً . إن الشكل الأساسي 
الأبسط لنظریة معالجة المعلومات یقوم على ما یلي : 



   

تأتي المعلومات من العالم الخارجي ، فتستقبلها الحواس حیث تتم عملیات  
حسیة وادراكیة معرفیة ، وهذه المعرفة تخزن في الذاكرة وتنقل أو تسترجع عبر 

عملیات الذاكرة حیث تجري عملیة تفكیر نواتجها ترسل إلى الذاكرة من جدید أو 
یعبر عنها الفرد صراح باللغة . ووفقاً لهذا النموذج فالمعلومات تروح وتجيء ما 

 ، وإن اللغة على اتصال بالذاكرة كما أن التفكیر على الإدراكبین الذاكرة وعملیات 
صراحة بالعملیات الادراكیة . 

ونموذج اتكنسون وشیفرن هو انعكاس لما قلناه حیث تأتي المدخلات البیئیة 
بغض النظر عن نوعها : سمعیة ، بصریة ، شمیة ، ذوقیة لتدخل إلى المستقبلات 

الحسیة ( السمع ، البصر ، الشم ، الذوق الخ ) ذات السعة الكبیرة جداً ثم تحول 
إلى مخزن الذاكرة قصیرة المدى حیث تتم عملیات الضبط : التدریب ، الترمیز ، 

القرارات واستراتیجیة الاسترجاع . بعد ذلك إما أن تذهب تلك المدخلات إلى مخزن 
الذاكرة طویلة المدى وإما أن تتوجه على شكل مخرجات إلى العالم الخارجي ( 

 ) . 2003الریحاوي 
أما نموذج (سوسا) فله مجموعة من المستویات وفیه من التداخل والتعقید ما 
یكشف عن عملیة الذاكرة وكیفیة تخزین المعلومات واسترجاعها حیث یتلخص هذا 
النموذج بالقول مع دخول المعلومات عبر الحواس إلى الدماغ تجري عملیة تصفیة 

أو " فلترة " للمعلومات وبالتالي یتم أخذ بعض المعلومات وحفظها ، وبعضها 
الآخر یهمله، وینفضه إلى الخارج وتتأثر هذه العملیة أیضاً بالخبرات الانفعالیة . 

ویسیر هذا النموذج وفق المستویات التالیة :  
 : یقوم الدماغ بعملیة تصفیة تفصل ما بین المعلومات المستوى الأول

المهمة وغیر المهمة ، فالمهمة هي التي یسمح لها بالانتقال إلى المستوى الثاني 
بینما غیر المهمة تنسى ولا مجال لتذكرها .  



   

 : إن البیانات أو المعلومات التي یقدر الدماغ أنها هامة المستوى الثاني 
 ثانیة تقریباً .  30تخزن في الذاكرة قصیرة المدى لمدة 

 : وعندما تصل المعلومات أو البیانات إلى الذاكرة العاملة المستوى الثالث
فإن عملیة معالجة واعیة تأخذ طریقها وتبقى هذه المعلومات في الذاكرة العاملة ما 

 دقیقة .  20 ـ10بین یوم  ویوم نصف تقریباً ویتم التركیز علیها لمعالجتها ما بین 
 : إن المعلومات أو البیانات التي قرر الدماغ أنها معقولة المستوى الرابع

وذات معنى ترسل إلى الذاكرة طویلة المدى . وهناك تستقر نهائیاً . أما كیف 
تخزن وأین ما زال الجواب على ذلك غیر محسوم فالذاكرة الواحدة یمكن أن تتجزأ 

إلى قطع كثیرة أشبه ما تكون بالخزائن ، كل منها یستضیف نوعاً من المعلومات ، 
وهذه المعلومات التي وصلت إلى نهایتها هي نفسها التي یكون بالإمكان تذكرها 
للمشاركة في معالجة معلومات جدیدة دخلت إلى هذا النظام ووصلت إلى الذاكرة 

العاملة ، وهكذا تستمر الحركة الدائریة ما بین الذاكرة طویلة المدى والذاكرة العاملة 
  .

 : إن المعلومات المخزنة في الذاكرة طویلة المدى لا المستوى الخامس
تعرف الثبات أو الاستقرار بل هي في یقظة دائمة لتفتح النظام وتغلقه فإذا ما 

توقفت لحظة فقد یدخل من المعلومات غیر المنضبطة ما یخلخل نواتج أو 
مخرجات هذا النظام ( المرجع السابق ) . 

إن هذه المستویات ینبغي النظر إلیها في كل متكامل ، من حیث تعقیدها 
وتداخلها ، والتبسیط في النظر إلیها یخل بنظام عملها ولا یقدم فائدة . 

خامساً ـ الأطفال الذین لدیهم مشكلات في الذاكرة : 
بعد أن عرفنا ما هي تصنیفات الذاكرة ، سنتعرف إلى المشكلات التي 

یواجهها الأطفال ذوو صعوبات التعلم في ذاكرتهم ، فهناك من الأطفال من یعاني 
من النسیان ، ولیس لدیه القدرة على الاحتفاظ بمعلومة لفترات متباینة قد تكون 



   

قلیلة أو قد تكثر . وتوجد عوامل متعددة یمكن أن تؤثر في تخزین واسترجاع  
المعلومات ، ولهذا فإن التقییم الشامل یجب أن یأخذ بعین الاعتبار هذه العوامل 

ویحدد فیما إذا كانت مرتبطة بمشكلة الذاكرة أم لا .  
ـ خطوات تقییم الطفل الذي یعاني من مشكلات في الذاكرة : 1

 : وهي تتمثل في الصعوبة التي تظهر عند استجابة الطفل الخطوة الأولى
نحو أمر یحتاج لأن یتعلمه . وهنا یجب التأكد هل مشكلة الذاكرة ترتبط ببعض 

من المهام أو بكل المهام تقریباً ؟ فعلى سبیل المثال قد یعاني طفل ما من صعوبة 
في تذكر الكلمات التي سبق أن رآها ولكن لا یعاني من تذكر بعض الأسماء أو 

الأرقام أو الأشكال . وحین یتم تحدید المهمات التي یواجه الطفل مشكلة في 
تذكرها عندئذ من المفید تحلیل هذه المهمات . وتحلیل هذه المهمات یتجه نحو 

الأمور التالیة :  
أ ـ الظروف المحیطة بالمهمة ، وما یرتبط بها من شروط بیئیة أو نفسیة 
مثل الفوضى والضجیج والإثارة والاضطراب الانفعالي ، ومشكلات التواصل .  

ب ـ طبیعة المهمة بحد ذاتها من حیث حجمها ودرجة صعوبتها أو سهولتها 
، فبعض الأطفال قد یتعذر عندهم التذكر عندما تطول المهمات تنطوي على 

معلومات كثیرة مثل جمل كثیرة أو كلمات كثیرة في حین یمكنهم تذكر المهمات 
المرتبطة بعدد قلیل من الكلمات وبمعلومات قلیلة . 

جـ ـ مدى ارتباط المهمة باهتمامات الطفل ، فإذا كانت من واقع الخبرات 
التي یمر بها أم هي معلومات خارجة عن اهتمامه ولا ترتبط بواقع خبراته . 

د ـ ما تتطلبه المهمة من مهارات إدراكیة : فقد تتطلب بعض المهمات أو 
المعلومات مهارات في التذكر السمعي ، في حین بعضها الآخر یحتاج إلى 

مهارات في التذكر البصري . وقد یفشل بعض الأطفال في المهارة الأولى ولكنهم 
ینجحون في المهارة الثانیة .  



   

هـ ـ نوع الاستجابة التي تتطلبها المهمة : أهي استدعاء معلومات أم  
التعرف على معلومات ، تحتاج استجابة فوریة ، أم استجابة متأخرة أم مؤجلة ، 

استجابة حركیة أم لفظیة . فبعض الأطفال قد ینجحون في هذه الاستجابة ولا 
ینجحون في استجابات أخرى . 

والمعلمات المتمرنات یعرفن أو یدركن عندما یقمن بتحلیل تلك المهمات 
كیف سیكون أداء الطفل ناجحاً أم فاشلاً فیها .  

 : تتمثل في إعادة النظر بالعوامل التعلیمیة وما تقوم به الخطوة الثانیة
المعلمة من طرائق في تعلیمها ، ومدة الزمن التي تعرض فیها المهمات أو 

المعلومات المعطاة للأطفال . فقد یكون فشل بعض التلامیذ بسبب أن التعلیمات 
أو المهمات لم تكن واضحة للطفل أو غیر مفهومه أو هي فوق طاقته أو مستواه.  

: تتمثل هذه الخطوة في تفحص إمكانات الطفل وخلوه من الخطوة الثالثة 
المشكلات الجسمیة مثل الضعف في الصحة العامة أو مشكلات في السمع أو في 
الإبصار ، أو في جوانب أخرى من جسمه ، كما یجب تفحص أحوال الطفل وخلوه 
من المشكلات ذات الطبیعة الاجتماعیة أو الانفعالیة أو الاضطرابات الشدیدة التي 

تعیق عمل الذاكرة . وهذه الأمور من الأهمیة بمكان عند تقییم وضع الطفل 
ومشكلاته في التذكر .  
 من الضروري معرفة الاستراتیجیات التي یستخدمها الطفل الخطوة الرابعة :

في عملیة التذكر لدیه . ویمكن أن یتم ذلك عن طریق تحدید المهمات التي یعاني 
الطفل من صعوبة في تذكرها أو تعلمها ومن ثم یتم اختیار واحدة أو اثنتین من 
هذه المهمات التي تتطلب استخدام الذاكرة لإتقانها . وفي هذه الخطوة یتم تحلیل 

الاستراتیجیات التالیة : 



   

أ ـ الاستراتیجیة التي یعتمدها الطفل في تخزین المعلومات : فعلى سبیل  
عند حفظ أغنیة أو نشید هل یبدأ بتكرارها لمرات حتى یحفظها أو أنه یحفظ 

الكلمات الأولى منها ثم یتابع في حفظه لبقیة الكلمات ؟  
ب ـ تدرب الطفل على استجابات الذاكرة : فعندما یتهجى الطفل بعض 
الكلمات كم مرة یحتاج لتعلمها ، ویمكن تحدید ذلك عن طریق دراسة أسلوب 

التدرب عنده ومدى نجاحه فیه .  
جـ ـ الاستراتیجیة التي یعتمدها الطفل في استرجاع المعلومات . من الأهمیة 
معرفة أسلوب التذكر واسترجاع المعلومات لدى الطفل ، هل یعتمد على استرجاع 

الجانب البصري فیها أو یستخدم وسائل لفظیة أو یراجع تسلسل الحدث. فعندما 
یُسأل الطفل أین أضعت قلمك فمن الممكن معرفة أسلوبه في استرجاع المعلومات 

المرتبطة بفقدان قلمه . 
د ـ مدى مراقبة الطفل للمهمات التي تتطلب التذكر : إن الأطفال الذین لا 

یراقبون أداءهم لن یعرفوا متى تكون استجاباتهم صحیحة أو خاطئة ، ولهذا یجدون 
 ) .  1989لا حاجة لتحسین أدائهم ( كیرك وكالفانت 

ـ بعض الاستراتیجیات العامة لمواجهة صعوبات الذاكرة لدى الأطفال : 2
هناك استراتیجیات عامة یمكن استخدامها مع الأطفال ، وبالوقت نفسه 

یمكن ترجمه هذه الاستراتیجیات إلى خطوات إجرائیة في مواجهة صعوبات الذاكرة 
لدى الأطفال .  

 استراتیجیات الذاكرة التي swanson&coneyیصف سوانسون وكوني 
یمكن تدریب الأطفال علیها كما یلي : 



   

 ـ استراتیجیة التسمیع  1 
 وفیها یطلب من الطفل تسمیع المهمة التعلیمیة المطلوب حفظها وتذكرها 

 ان  baddelayوذلك إما عن طریق اللفظ أو الكتابة أو التصویر . ویرى بادلي 
استراتیجیة التسمیع استراتیجیة قویة جداً وسهلة الاستخدام وقابلة للتطبیق الواسع 

على الأطفال بمختلف مستویاتهم وامكاناتهم . 
   ـ استراتیجیة الكلمة المفتاحیة2

 تعد الكلمة المفتاحیة استراتیجیة مفیدة في تعلم اللغة الأجنبیة للأطفال 
ویمكن وصفها كالسلسلة لرابطتین تربط الكلمة الأجنبیة بالكلمة في اللغة الأم . 
فالكلمة الأجنبیة ارتبطت بكلمة مفتاحیة عن طریق التشابه في الصوت، والكلمة 

المفتاحیة ارتبطت بالترجمة عن طریق التخیل العقلي .  
وتعد هذه الاستراتیجیة أكثر ملائمة في تذكر الحقائق من نماذج التدریس 

المباشر، منها مثلاً معرفة العواصم وارتباطها بالدول .  
   ـ استراتیجیة الكلمة الوتدیة 3

ویمكن أن نطلق علیها الاستراتیجیة الارتباطیة التي تربط بین كلمة في 
قائمة ، وكلمات وتدیة لها صلة بهذه القائمة . فمثلاً الكلمة الموجودة في القائمة 
هي " أرجوحة " والكلمة الوتد هي " الشجرة " فإنه یتطلب من المتعلم أثناء حفظ 
هذه اللكمة بالقائمة أن یكون صورة عقلیة ولتكن الأرجوحة مدلاة من الشجرة ، 

فالمتعلم بمجرد أن یصل إلى كلمة شجرة في قائمة الأوتاد فإنه یستدعي الصورة 
العقلیة التي كونها ومنها یتذكر أن الكلمة المراد تذكرها هي " الأرجوحة " 

) . 1996(الشحات، 
أما كیرك وكالفانت فیطرحان نموذج مكون من ست مراحل للتخطیط 

العلاجي یتضمن :  



   

 ـ انتقاء المحتوى وكتابة أهداف الذاكرة . 1 
 ـ التوقع من الذاكرة . 2
 ـ تنظیم المعلومات التي سیتم تذكرها .  3
 ـ عرض المعلومات التي سیتم تذكرها .  4
 ـ انتقاء استراتیجیات التدریب والإعادة .  5
 ـ مراقبة الذات .  6

 : یجب أن یتم انتقاء محتوى الخبرات أو المعلومات المقدمة المرحلة الأولى
للطفل ومن ثم كتابة أهداف تخص المهمات التي سیتم حفظها . فعلى سبیل 

 10 ـ1المثال سوف یكون الطفل قادراً على استدعاء وذكر أسماء الأعداد من 
 % 100وذلك بالنظر إلى الأعداد المتشابهة المقدمة بشكل عشوائي بدرجة إتقان 

ولمدة خمسة أیام متتالیة . إن تحلیل هذا الهدف یشیر بأن على الطفل أن 
یستدعي الاسم المطابق لكل عدد . وتتضمن المهمة الأكادیمیة لذاكرة الاستدعاء 

على أنها جزء مهم في الهدف التعلیمي ، فعلى الطفل أن ینظر إلى أعداد عشوائیة 
 ومن ثم یستدعي ویذكر اسم العدد المناسب . وبعد توضیح عناصر 10 ـ1من 

الذاكرة في الهدف تنتقل المعلمة إلى تطویر الخطة التعلیمیة .  
 : تحدید ما یتوقع أن یتم تذكره . المرحلة الثانیة

من الأهمیة أن یتوقع الطفل المهام التي تتطلب الاستدعاء أو التذكر ففهم 
الطفل لما هو متوقع منه أداء مهمة ما یعتبر مهماً ولهذا فعلى المعلمة أن تبذل 
جهدها لإعداد الطفل للتذكر وذلك بمساعدته على فهم ما هو متوقع منه على 

المهمة التعلیمیة وخلق الدافع لدیه .  
 : تنظیم المعلومات  المرحلة الثالثة

 وهي طریقة تنظم المعلومات التي سیتم تذكرها في أطر مكانیة وزمانیة من 
أجل تذكر الأحداث مثلاً ، ففي حالة المعلومات التاریخیة مثلاً یمكن أن یستخدم 



   

الطفل خریطة تمثل الإطار المكاني وقائمة تواریخ تمثل الإطار الزماني في تنظیم  
الأحداث نفسها .  

وفي إطار تنظیم المعلومات یمكن تجزئه المهام إلى وحدات فرعیة أو فئات 
حتى یسهل تذكرها إذا كانت من النوع غیر المتطابق أما إذا كانت من النوع 

المتطابق فیمكن تجمیعها وفق التشابه أو الانسجام بینها فیمكن مثلاً تجمیع أیام 
الأسبوع الزوجیة مع بعض والأیام الفردیة مع بعض .  

وفي هذه الطریقة یمكن استخدام عملیات الربط ما بین الأشیاء التي یطلب 
تذكرها وما تنتمي إلیه في تصنیفات محددة . 

 وهي عرض المعلومات التي سیتذكرها الطفل : وهنا یجب المرحلة الرابعة :
أخذ المسائل المرتبطة بعرض المعلومات بعین الاعتبار مثل وقف المشتتات، 

وتحدید المعدل والفترة الزمنیة المناسبة لعرض المهمات والأنشطة ، والوسائل التي 
تقدم بها المعلومات أكانت عبر الوسائل السمعیة أو البصریة أو اللمسیة ـ حركیة 

...كما یرتبط بعرض المعلومات انتباه الطفل واستعداده لذلك فلهذا أهمیة في تذكر 
المهمة التعلیمیة المقدمة إلیه . وهنا یكون الانتباه والتذكر عملیتان مترابطتان ، 

الواحدة تخدم الأخرى . 
 : في هذه المرحلة أو هذه الطریقة یجب اختیار المرحلة الخامسة

استراتیجیات التدریب والإعادة ، ویقصد بالتدریب والإعادة تكرار المعلومات بعد أن 
یتم تعلم المحتوى أو التدریب على المهارة بعد تعلمها، وقد قام (تورجسن 

) بدراسة التدریب والإعادة  Torqesen and Goldman 1977وجولدمان
ومهمات التسمیة عند الأطفال العادیین وممن لدیهم صعوبات في التعلم ، ولقد 

وجد بأن الأطفال ذوو صعوبة التعلم یعانون من مشكلة في الإعادة والتسمیة 
مقارنة بغیرهم من العادیین ، ومن الضروري القیام بالإعادة والتكرار ، إلا أن 

الأطفال الصغار یكونوا أقل وعیاً ومعرفة حول عملیات التفكیر من الكبار ، وهذا 



   

شأن الأطفال ذوي صعوبات التعلم حیث ینقصهم عادة الوعي باستراتیجیات  
التكرار والتدریب فیما عدا المبنیة على الحفظ . 

ومن أجل بناء خطة للتكرار وتدریب الطفل لابد أن یؤخذ بعین الاعتبار 
المسائل التالیة : 

 ـ تحدید المكان والزمان للتدریب وتكرار المعلومات . 1
 ـ تعلیم الطفل استخدام الأسالیب الأكثر ملائمة في التدریب والتكرار فقد 2

یكون ذلك أسلوب التكرار السمعي ـ اللفظي أو الأسلوب البصري الحركي أو 
الأسلوبین معاً . إن المساعدات البصریة في شكل صور وقوائم تكون ذات فائدة 
كبیرة ، وقد تكون كتابة الأطفال ورسومهم للنشاط الذین یقومون به أسلوبا مفیداً 

لبعض الأطفال . 
 ـ تجزئة المعلومات من حیث كمیتها وتوزیعها على الوقت المناسب 3

لضمان عمل الانتباه والقدرة على التكرار والتدریب . 
 : المراقبة الذاتیة لدى الأطفال ووعیهم بأي شيء له صلة المرحلة السادسة

بالمعلومات التي تم تخزینها واسترجاعها ، فالطفل في هذه الحالة یكون لدیه القدرة 
أن یحول اتجاه الذاكرة إذا كان یعرف بأن بعض الأشیاء أسهل له للتذكر من 

أشیاء أخرى . 
إن التدریب على تحول الذاكرة یمكن أن یكون مفیداً في تعلیم الأطفال 

لمعرفة وتحدید خصائص المهمات التي تتطلب تذكراً سهلاً أو صعباً . ویجب أن 
یتعلم الأطفال استراتجیات الذاكرة التي تساعدهم في التذكر بشكل أفضل . 

تلك هي بعض الموجهات الأساسیة في التدابیر العلاجیة الأولیة الخاصة 
بالمشكلات المرتبطة بعجز الذاكرة أو نقصها . 



   

الفصل السادس  
الصعوبات الخاصة بالإدراك 

 
أولاً ـ تعریف الإدراك . 

ثانیاً ـ الإدراك ودوره في صعوبات التعلم . 
ثالثاً ـ صعوبات الإدراك البصري. 

رابعاً ـ صعوبات الإدراك السمعي . 
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* مثال توضیحي لعلاج حالة تعاني من صعوبات إدراكیة حركیة.  
 



   

 



   

الإدراك واحدة من العملیات المعرفیة التي ترتبط ارتباطاً وثیقاً بالانتباه  
والتذكر والتفكیر وتقوم على وجود الاحساسات التي تؤمن لها معیناً مادیاً كي تدرك 

بمعرفة عقلیة . 
وتختلف التعریفات الخاصة بالإدراك شأنه شأن العملیات المعرفیة 

والمصطلحات الواردة في مجالي التربیة وعلم النفس . 

 یعرفه بعضهم أنه قدرة المرء على تنظیم التنبیهات  :أولاً ـ تعریف الإدراك
الحسیة الواردة إلیه عبر الحواس المختلفة ومعالجتها ذهنیاً في إطار الخبرات 

السابقة والتعرف علیها وإعطائها معانیها ودلالاتها المعرفیة المختلفة ( الصبوة 
1987 . ( 

وبعضهم الآخر یرى أن الإدراك یعود إلى العملیة النفسیة التي تسهم في 
الوصول إلى المعنى من خلال الإحساس . أو أنه عملیة نفسیة تقوم بتحلیل 

المثیرات القادمة إلى المخ عن طریق الحواس وإعطائها معانیها الصحیحة (سالم 
). 2003وآخرون 

والإدراك عملیة عقلیة واسعة تشتمل على عمل الحواس المختلفة بشكل 
 وتنتقل المدركات الحسیة إلى الدماغ لتكون هناك استجابات عقلیة يمتفاعل ودینام

تتجلى في الحركة والكلام والسلوك بشكل عام . 

ثانیاً ـ الإدراك ودوره في صعوبات التعلم : 
إن النشاط الإدراكي یعمل على تنظیم وتفسیر المثیرات البصریة والسمعیة 

لذلك فإن الأطفال الذین یعانون من صعوبات في العملیات الإدراكیة یواجهون 
إعاقة في التناسق البصري ـ الحركي السمعي والعلاقات المكانیة لدیهم ، كما أنهم 

 تطویر الكثیر من ن تفسیر المثیرات ومعرفة معناها ولا یستطیعونلا یستطیعو
المهارات الادراكیة مثل تناسق حركة العین والید والتسلسل من أجل الكتابة ومن 



   

 ) وأولى الاهتمامات في مجال صعوبات الإدراك 1991أجل التعلم : ( الزراد،  
 ) إذ عملا مع الأطفال الذین یعانون من 1947یرجع إلى ستراوس ولتنن ( 

إصابات مخیة . 
ولقد وُصف هؤلاء الأطفال على أنهم یعانون من إعاقات إدراكیة، وهذه 
الإعاقات تسهم بدورها في انخفاض التحصیل التربوي ، ولقد كانت صعوبات 

الإدراك هي التسمیة الأصلیة لمیدان صعوبات التعلم وتربیة الأطفال الذین یعانون 
من إصابات مخیة . 

 cratty) و(كریتي Barch 1967وقد أكد العدید من الباحثین أمثال (بارش 
) على أهمیة فروق القصور الإدراكي ، كما Kephart1965 ) و(كیفارت 1967

أن المداخل الإدراكیة لها تأثیر واضح في صعوبات التعلم مما یكون له أثره 
المباشر على التحصیل الدراسي ، وانه لیس من العجیب أن نجد برامج التقییم 

التربوي قائمة على تحدید المشكلات الإدراكیة أولاً . 
وهناك بعض الصعوبات الإدراكیة المتداخلة معاً والتي تظهر بشكل واضح 
لدى التلامیذ ذوي صعوبات التعلم الأمر، الذي یتطلب التدخل العلاجي للتخفیف 

من حدة هذه الصعوبات ومحاولة علاجها . 

ثالثاً ـ صعوبات الإدراك البصري : 
إن صعوبات الإدراك البصري وفهم المثیرات البصریة ووظائف الإدراك 

البصري ارتبطت بشكل نظري بصعوبات التعلم منذ ظهور مجال صعوبات التعلم 
ویرى كثیر من الباحثین أن صعوبات التعلم ما هي إلا نتیجة قصور نمائي 

لعملیات الإدراك البصري والتي تؤثر بشكل عكسي على اكتساب الطفل لقدرات 
 Bryan and Brayanالإدراك الضروریة للتحصیل الأكادیمي( بریان وبریان 

1986 .(



   

وانطلاقاً من القول بأن العملیات الإدراكیة هي الأساس في اكتساب وتنمیة  
المهارات الأكادیمیة لذلك سوف یتم عرض بعض عملیات الإدراك البصري التي 

تؤثر في التعلم لدى الأطفال . 
 التمییز البصري : ویتم التمییز فیها بین صعوبات عملیات الإدراك البصري

 الصعوبات الإغلاق ، صعوبات التمییز بین الشكل والأرضیة، صعوبات 
 . البصریة ـ الحركیة

   ـ صعوبات التمییز البصري1
 قد یمتلك الأطفال الذین یعانون من صعوبات في التمییز البصري حدة 
 نإبصار عادیة ، ولكن قد تكون لدیهم صعوبة في إدراك وتمییز الفرق بین مثیري

بصریین أو أكثر . فمثلاً یدرك بعض الأطفال الحروف أو الأرقام بصورة معكوسة 
 على أنه     وغیر ذلك . 3مثلاً  حرف س تدرك     ورقم 

  ـ صعوبات التمییز بین الشكل والأرضیة 2
یقصد بالتمییز البصري بین الشكل والأرضیة القدرة على فصل أو تمییز 

الشيء أو الشكل من الأرضیة أو الخلفیة المحیطة به . وهناك بعض الأطفال من 
یعاني من صعوبة في التركیز على اختیار المثیرات البصریة أو لا یستطیعون 
التركیز على فقرة السؤال أو الشكل مستقلاً عن الخلفیة البصریة المحیطة به ، 
ویترتب على ذلك أن ینشغل الطفل بمثیر غیر المثیر الهدف ومن ثم یتشتت 

 ) . 1998انتباهه ویتذبذب إدراكه ویخطىء في مدركاته البصریة ( الزیات 
 ـ صعوبات الإغلاق البصري  3

یرجع الإغلاق إلى معرفة الكل حین یفقد جزء أو أكثر من الكل . فعلى 
سبیل المثال فإذا تم عرض صورة قط أو أرنب وكان أحد أجزائها مفقوداً فإن الطفل 
الذي یعاني من مشكلة في الإغلاق سوف تكون لدیه صعوبة في معرفة الحیوان ( 

 ) . وهكذا فإن هذه العملیة ترتبط بقدرة الفرد على إدراك 1989كیرك وكالفانت، 



   

الشكل الكلي عندما تظهر أجزاء من الشكل فقط أو استكمال الأجزاء الناقصة في  
كلمة من الكلمات ، أو صورة من الصور ، وهذه العملیة لها علاقة واضحة بعملیة 

القراءة عندما تدرك العین أجزاء من الحروف أو كلمات دون غیرها فتؤثر على 
عملیة القراءة بصفة عامة . فالأطفال الذین یمتازون بقدرة عالیة في قراءة الكلام 

قد حصلوا على درجات عالیة في اختبار الإغلاق البصري أكثر من أولئك 
 ) . 2003الأطفال الذین یتصفون بضعف عملیة القراءة (سالم وآخرون 

   ـ الصعوبات البصریة الحركیة4
 وتتمثل هذه الصعوبات عندما یفشل الطفل في التوافق الإدراكي الحركي 

 القیام بعملیات التآزر ما بین العین مع الید في التعامل مع عبحیث لا یستطي
الأشیاء ویظهر ذلك في جوانب ثلاثة : الجانب الأول فشل الطفل في تطویر وعیه 

للجانبین الأیمن والأیسر وحصول اختلاط عندما یقوم بعمل حركي أو بعمل 
بصري .الجانب الثاني : فشل الطفل في تطویر الوعي بالاتجاهات أو ما یطلق 
علیه العجز في الاتجاه .الجانب الثالث : الفشل في التآزر البصري الحركي عند 

تناول الأشیاء وقیادة كل من الید للعین ، والعین للید . 

رابعاً ـ صعوبات الإدراك السمعي : 
كما أن هناك عملیات تتصل بالإدراك السمعي وهي شبیهة بالإدراك البصري 

إلاّ أن الأمر هنا یتعلق بالسمع ولیس بالبصر وبالتالي یمكن تحدید الإدراك 
السمعي وصعوباته فیما یلي : 

 السمعي قدرة الطفل على تمییز بالتمییز : یقصد التمییز السمعيـ 1
الأصوات المختلفة ذات المعنى وبدون المعنى والتمییز بین الحروف والكلمات 
المتشابهة في النطق مثل جمل ، جبل حیث تعتمد القدرة على تحدید مواضع 

الأصوات في الكلمات على مهارة التمییز السمعي . 



   

 ـ صعوبات التمییز السمعي بین الشكل والأرضیة : إن الطفل الذي 2 
یعاني من مشكلة في التمییز السمعي للشكل و الأرضیة قد یعاني من صعوبة في 

 في الملعب لالاستماع إلى تعلیمات المعلمة حین تتكلم ( الشكل ) وأصوات الأطفا
أو غرفة الأنشطة ( الأرضیة ) . 

 إلى القول بأن الأطفال الذین لا Wepman 1975ولقد ذهب ویبمان 
 على المثیرات ذات العلاقة ویتجاهلون المثیرات الأخرى المتواجدة في نیركزو

البیئة یعانون من صعوبات في التعلم وذلك بناء على نتائج الدراسات التي قام بها 
على مشكلة الشكل ـ الأرضیة . 

 ـ صعوبات الإغلاق السمعي : ویقصد بها أن بعض الأطفال ممن 3
 أو لیس لدیهم نیعانون صعوبات في الإدراك السمعي ( الإغلاق ) لا یستخدمو

الخلفیة اللغویة التي تمكنهم من معرفة الكلمات إذا كانت مجتزئة وهكذا فالطفل 
الذي یعاني من صعوبة في الإغلاق السمعي سوف یكون لدیه صعوبة في معرفة 
الكلمة المنطوقة إذا سمع جزءاً منها فقط مثل " لا أستطیـ " أو " تلفو " سوف تكون 
لدیه عدم القدرة على معرفة دلالة هذه الكلمات . وهناك ظاهرة أخرى أن الأطفال 
الذین یعانون من هذه الظاهرة قد لا یتمكنون من تولیف الحروف في كلمات فقد 

 من ترمیز الكلمات وذلك لعدم نیسمعون الحروف ش ـ ر ـ ب ، ولكن لا یتمكنو
قدرتهم على تركیب الأصوات في كلمات محددة . 

 ـ صعوبات التتابع أو التسلسل السمعي : یعني التسلسل الترتیب المنطقي 4
لمجموعة مثیرات تؤدي في نهایتها إلى نتیجة ذات معنى كترتیب كلمات جملة 

 الاستجابة لثلاثة أوامر متسلسلة قد عمفیدة ، وهذا ما یعانیه الطفل حیث لا یستطي
ینجزها ، ولكن دون تسلسل . 



   

خامساً ـ أسالیب واستراتیجیات علاج صعوبات الإدراك :  
إن الأسالیب المتبعة في علاج صعوبات الإدراك یمكن أن تتناول كل شكل 

من أشكال الإدراك أكان بصریاً أم سمعیاً بالتحسین والعلاج ، أوقد تستخدم 
الطرائق نفسها التي تستخدم في علاج صعوبات التعلم بصورة عامة ومنها الطریقة 

القائمة على أسلوب تحلیل المهمة والعملیات النفسیة . وفیما یلي سنذكر بشكل 
 )  . 2003سریع أمثلة لعلاج بعض عملیات الإدراك ( سالم وآخرون 

 ـ علاج صعوبات التمییز البصري : 1
یطلب المعلم أو المعلمة من الأطفال معرفة أوجه الشبه والاختلاف في 

الأنشطة التالیة : 
ـ الفرق بین غرفة المدیرة وغرفة الصف . 

ـ الفرق بین الألوان . 
ـ المقارنة بین أقلام الرصاص والأقلام ( حبر الناشف ) . 

ـ المقارنة بین الأشكال الهندسیة ( المثلث ـ المربع ـ الدائرة ـ ....) . 
ـ مطابقة نماذج الحروف والأرقام . 

 ـ علاج صعوبات التمییز السمعي : 2
 على التمییز بین الأصوات المختلفة مع الاستعانة لیدرب المعلم الأطفا

بشریط كاسیت مثلاً  . 
ـ التمییز بین ( أیاد تصفق ـ هاتف یرن ـ جرس یدق ـ طقطقة أصابع ـ ماء یجري 

 . (.....
ـ الاستماع إلى الأصوات نفسها في خلفیة من الضجیج ( الشكل والأرضیة )  . 
ـ تقدیم كلمات ینصت إلیها الأطفال تبدأ بحرف معین ویطلب منهم تمییز الحرف 

المختلف . مثال ( كرة ، كلب ، كأس ، ملعقة ) . 



   

 ـ علاج صعوبات التسلسل : 3 
یقرأ المعلم سلسلة من الأرقام ویطلب من الأطفال إعادتها حسب ترتیب 

سماعها من الأكبر إلى الأصغر وبالعكس . 
ـ یعطي المعلم للأطفال مجموعة من التعلیمات ویطلب منهم تنفیذها بدقة 

وفق تسلسل سماعها . 
 ـ علاج صعوبات الإدراك الحركي : 4

  لیطلب المعلم من الأطفا
 ـ المشي على ألواح خشبیة للتدریب على الاتجاهات وعملیة الوقوف والتوازن. 

ـ القفز على منصة من أجل تكوین مفهوم الحس والتناسق الجسمي والتوازن السلیم 
 .

ـ القیام بتمرینات إیقاعیة جسدیة تفید في عملیة التآزر الجسمي . 
إن هذه الطرائق المبسطة هي إجراءات تدریبیة وقائیة وعلاجیة بآن معاً فهي 

إجراءات وقائیة لأنها تسمح للطفل بالتدریب على التمییز البصري ، والتمییز 
السمعي ، وعلى تسلسل الأحداث وما شابه وهي بالوقت نفسه علاجیة لأولئك 

الأطفال الذین لدیهم صعوبات إدراكیة تؤثر على عملیة التعلم بصورة عامة 
وعملیات التعلم المدرسي بخاصة . 

وانسجاماً مع الطرائق العلاجیة العامة في مجال صعوبات التعلم ومنها 
الطریقة القائمة على استخدام أسلوب تحلیل المهمة والعملیات النفسیة سنعرض 

مثالاً توضیحیاً لهذا الأسلوب . 
* العلاج القائم على أسلوب تحلیل المهمة والعملیات النفسیة  

سنأخذ حالة الطفل ( س ) الذي لم یتجاوز عمره سبع سنوات یعاني من 
صعوبات في الكتابة الیدویة بحروف منفصلة . وقد اتبعت مدرسة الطفل أربع 



   

خطوات رئیسیة في عملیة تطویر الخطة العلاجیة وهي : تحلیل المهمة ـ تحلیل  
الطفل ـ تحلیل العملیات .كتابة أهداف العلاج وإجراءاته . 

 ـ تحلیل المهمة : 1
تمثلت الخطوة الأولى في تحلیل المهارات الفرعیة التي تنطوي علیها مهارة 

الكتابة الیدویة بالحروف المنفصلة ، وهذه المهارات هي : حمل قلم رصاص ـ 
الخربشة ـ تتبع الحرف ـ نسخ الأشكال الهندسیة ـ نسخ الأحرف الهجائیة . 

 ـ تحلیل الطفل : 2
تمثلت الخطوة الثانیة بتقییم قدرات الطفل وإمكاناته على المهارات الفرعیة 

 أداؤه الطفل . وقد وُجد أنه عالخمس للتعرف على ما یستطیع أو ما لا یستطي
یعاني من صعوبات في كل المهارات سابقة الذكر باستثناء حمل قلم الرصاص . 

 ـ تحلیل العملیات : 3
تمثلت الخطوة الثالثة في تحلیل العملیات النفسیة التي ینطوي علیها هذا 
النشاط والتي تحدد فیما إذا كان الطفل یعاني مثلاً من صعوبات إدراكیة حركیة 
یمكن أن تؤثر في كیفیة الكتابة أو أي مهارة من المهارات الفرعیة ذات العلاقة 

بعملیة الكتابة ففي حالة الطفل ( س ) تبین أن لدیه صعوبات إدراكیة ـ حركیة في 
 :
 ـ التمییز البصري بین الأشكال الهندسیة ، الحروف ، أرقام الأشكال المتشابهة. 1
 ـ تسلسل الأشكال والحروف والأرقام من الذاكرة . 2
 ـ التوجه المكاني . 3
 ـ اقتفاء الأثر والمسح من الیسار إلى الیمین . 4
 ـ التآزر البصري ـ الحركي الدقیق . 5
 ـ كتابة أهداف العلاج وإجراءاته : 4



   

تتمثل هذه الخطوة في تحدید الأهداف المتوخاة بصورة إجرائیة وقد حُددت  
خمسة أهداف لمساعدة الطفل ( س ) على تعلم الكتابة وهذه الأهداف تمثلت فیما 

یلي : 
 ـ أن یتمكن من تمییز الأشكال الهندسیة ، والحروف الهجائیة والأرقام. 1

ویجب أن یدرك الطفل على أن جمیع الحروف والأرقام تكتب بطریقة واحدة فقط 
وأن شقلبتها یعد إجراءً غیر مقبول ، ولذلك فإن على الطفل أن یتتبع الأشكال 

والحروف والأرقام باستخدام أصابعه على ورق شفاف أو أیة مواد ذات ملمس إذا 
اقتضت الضرورة لذلك . 

فعملیة التتبع تلك تضیف تلمیحات حسیة ـ حركیة ولمسیة للمنبهات البصریة 
المقدمة لكل من تلك الرموز . ویجب التركیز على نقطة البدایة والتغیرات في 

الاتجاهات وكذلك نقطة النهایة لكل حرف ویساعد في ذلك تجمیع الحروف التي 
تتشابه في بدایاتها والتدریب علیها مجتمعة . 

وفي جمیع مراحل البرنامج فإن التدریبات العلاجیة یجب أن تركز على 
الخصائص التي تمیز الحروف والأرقام والأشكال عن بعضها البعض . 

 ـ الهدف الثاني هو تمكین الطفل من استخدام العلاقات المكانیة المناسبة 2
في عملیة كتابة الأحرف والكلمات . وهذا یبدأ في العادة من التدریبات التمییزیة 

وتمارین المطابقة والمقارنة وبالوقت نفسه تقدم في عملیة المطابقة الفراغات 
المناسبة بین الأحرف في الكلمات ، وبین الكلمات ، أو تشكیل الفراغات بین 

الأشكال المرسومة المختلفة . 
 ـ الهدف الثالث : أن یستدعي الطفل الحروف والأرقام وأن ینظمها بشكل 3

متسلسل باستخدام الفراغات والمسافات المناسبة بینها ، قد یأخذ ذلك وقتاً إلا أن 
الأمر یتطلب بالطفل الوصول إلى الكتابة بطریقة آلیة محافظاً فیها على أشكال 

الرموز المكتوبة أو المرسومة بأحجام مختلفة وبمسافات فیما بینها ومتسلسلة أیضاً 



   

، ویمكن أن یفید في ذلك مجموعة إجراءات مثل تقدیم مجموعة بطاقات للطفل  
مكتوب علیها حروف أو كلمات ویطلب منه أن یضعها في أماكنها وتسلسلها . 

 ـ الهدف الرابع : هو اقتفاء آلي للأثر من الیمین إلى الیسار: القراءة أو 4
الكتابة تتطلب سلاسة في حركة العینین من الیمین إلى الیسار ، ففي القراءة یمكن 

استخدام أصابع الید في تتبع الكلمات و الأسطر وفي الكتابة یمكن تحدید نقطة 
بدایة ونقطة نهایة لكتابة الحرف أو الكلمة أو الشكل الهندسي . 

 ـ زیادة التناسق البصري ـ الحركي وهذا الهدف یتجه لتحسین التناسق 5
والانسجام بین ما هو بصري وحركي ، وبذلك فیمكن التدریب على ذلك من خلال 

بعض الأنشطة مثل التزریر ، وربط الأربطة والرسم بالأصابع والقطع وتشكیل 
الخطوط الأفقیة والعامودیة والمنحنیة ، ویجب كذلك زیادة سرعة الكتابة حتى یحقق 

الطفل نماذج وأشكال حركیة آلیة في عملیة الكتابة . 
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ترتبط اللغة الشفویة بالعملیات النفسیة النمائیة ارتباطا شدیداً فلا یمكن للغة  
أن تتطور عند الطفل بدون المتطلبات المعرفیة من انتباه وتذكر وإدراك . 

ومعروف كم الصلة وثیقة ما بین التطور اللغوي والتطور العقلي والعملیات العقلیة 
. وإذا أردنا معرفة الصعوبات الخاصة باللغة الشفویة عند الأطفال ، فینبغي معرفة 

التطور النمائي الطبیعي للغة عند الأطفال العادیین . 

أولاً ـ التطور اللغوي للطفل قبل سن المدرسة : 
تشهد الأسابیع الأولى من عمر الرضیع فزعاً تجاه الأصوات القویة وهذه 

المرحلة هي مرحلة الأصوات الانعكاسیة إذ أن الولید یصدر صرخات بسبب الجوع 
أو الألم أو الحرارة أو إثارة الجلد أو ما شابه ذلك ، وهذه الصرخات تعبر عن 
الأداء الفطري لعملیة التصویت أو إصدار الأصوات عبر الانعكاسات التي 

یواجهها الولید في مراحله الأولى . 
وفي عمر الشهر الثالث ولغایة السادس تقریباً یبدأ الرضیع بإظهار اهتمام 

بالأصوات ، واللعب بالدمى ، والاستجابة للأصوات ، وفي هذه الفترة یبدأ الرضیع 
 ( غ ، غ ، غ ،....) هذه المناغاة یحددها  Babblingبمرحلة ثانیة هي المناغاة 

النضج البیولوجي ولا علاقة لها بالتعزیز أو بسماع أصوات الأم أو التفاعل معها ، 
فحتى الأطفال الصم فإنهم یغرغرون  لفترة زمنیة محددة ولكنهم في مراحل لاحقة 

یفقدون التلفظ بسبب استقبالهم لتغذیة راجعة محدودة لسماعهم الأصوات التي 
تصدر عنهم بشكل قلیل ومحدود . 

وفیما بین الشهر السادس والشهر التاسع یبدأ الطفل بفهم كلماته الأولى 
وتزداد الكلمات التي یفهمها الطفل، ففي نهایة عامه الأول یصل متوسط عدد 

 كلمة ، وفي نهایة عامه الثاني یصل متوسط عدد 12الكلمات التي یفهمها 
 كلمة ، وفي هذه المرحلة یمر الطفل بمرحلة تقلید الأصوات 300الكلمات إلى 

والكلمات وفهم معانیها ، تبدأ هذه الكلمات مصحوبة بحركة الأیدي مثل ( سلم ، 



   

باي ) وفي عمر السنة والسنة ونصف تقریباً تكون لدیه مفردات مثل بابا، ماما،  
دادا ، نوو ( القطة ) ومن الصعب أن نعرف ماذا تعني الكلمة الأولى التي ینطقها 

الطفل ولكن غالباً ما تعكس معنى جملة ، هذا المعنى موجود في ذهن الطفل 
 ). 2003 ( الریماوي Holophraseولذلك تعرف أحیاناً باسم (الكلمة ـ الجملة ) 

وفیما بین الشهر الثامن عشر والسنتین یستخدم الرضیع الجملة المكونة من 
كلمتین ویعتمد الطفل في نقل المعاني للآخرین من خلال هذا النوع من الجمل 

 إلى أن العبارة المكونة Slobinعلى التعبیرات واللحن والسیاق . ویشیر سلوبن 
من كلمتین تأخذ أشكالاً منها : 

الهویة : هذه قطة ـ المكان : الكتاب هناك ـ التكراریة : حلیب أكثر ـ 
الاختفاء : الشيء راح ـ النفي : مش ملیح ـ الملكیة : حلیبي ـ الفعل ، الفاعل : 

ماما مشت ـ الفعل ، المفعول به : أعطي بابا ـ السؤال : أین الكرة . 
 ثلاثة أطر تمكن من فهم L . Bloom قدم لویس بلوم 1998وفي عام 

أفضل للتطور اللغوي المبكر وهي : 
ـ ظهور الكلمات والمفردات الأساسیة التي تبدأ مع نهایة السنة الأولى وتستمر 1 

عبر السنة الثانیة . 
ـ التحول من قول كلمة إلى ربط الكلمات والعبارات في جمل بسیطة في نهایة 2 

السنة الثانیة . 
ـ التحول من الجمل البسیطة إلى الجمل المركبة وتبدأ فیما بین السنة الثانیة 3

والثالثة من العمر . 
وتتطور اللغة بعد هذه السن لتصبح أكثر نضجاً مع التقدم في قواعد اللغة، 

ومهارات التحلیل وفهم العلاقات والمقارنة ، والشرطیة . 
بعد هذا العرض الموجز لتوضیح التطور النمائي للغة عند الطفل والذي 

یتیح لنا معرفة مواقع الخلل في السلم النمائي للتطور ، ومعرفة الصعوبات وأین 



   

موقعها في هذا التطور یكون لزاماً أن نعرف ما هي مكونات اللغة ، وعلى ماذا  
تقوم ؟ . 

ثانیاً ـ ركائز اللغة الشفویة : 
ترتكز اللغة الشفویة على وجود مداخل سلیمة كجهاز السمع المستقبل 

للأصوات المختلفة ، وعلى جهاز عصبي مركزي ( المنطقة الدماغیة الإستقبالیة) 
الخاصة بالسمع ، والمنطقة الخاصة بالكلام والألفاظ وكذلك على وجود مخارج 
كجهاز النطق وما یستتبعه من أجهزة لتحریر عملیة الكلام والتلفظ وارتباط ذلك 

بالجهاز العصبي ( المنطقة المسؤولة عن التعبیر اللفظي ) . 
وإذا أصیبت أي ركیزة من هذه الركائز باضطراب ، فإنها تؤدي إلى 

اضطراب النطق والكلام ، لهذا نجد أن المتخلفین عقلیاً بینهم كثیرون ممن یعانون 
 في اللغة ، وكذلك نجد بین الصم من فقدوا السمع بحدود مختلفة تمن اضطرابا

 في اللغة الشفویة وهناك ممن لدیهم تشوهات خلقیة في جهاز تلدیهم اضطرابا
 ) 2003النطق والتنفس أیضاً یكون لدیهم اضطرابات في اللغة الشفویة ( أبو فخر 

 .

ثالثاً ـ مكونات اللغة الشفویة : 
ن استقبالي هو السمع والبصر ومن مكوّن  تتكون اللغة الشفویة من مكوِّ
تعبیري إرسالي هو جهاز النطق والحركة وهذه اللغة ـ وكما مر معنا سابقاً في 

الفصل الثالث ـ فیها عناصر أساسیة هي : 
 ویقصد بها نظام الأصوات الكلامیة في اللغة phonologyالصوتیات 

 وهي عبارة عن وحدة صغیرة تساعد على phonemeوأصغر وحدة تسمى فونیماً 
تمییز نطق لفظة عن لفظة أخرى ، وبذلك فإن اللغات واللهجات ضمن اللغات 

 وهي نظام خاص ببناء morphologyتستخدم أصواتاً مختلفة .وهناك التراكیب 



   

شكل الكلمات في اللغة كصیغ الجمع والمفرد ، والأفعال .... وهناك النحو  
syntax وهو یمثل قواعد اللغة وطریقة بناء الجملة في كلمات بناء على قواعد 

 ، كما أن هناك  semanticsثابتة . وأخیراً المعاني وتشیر إلى المعنى في الكلام 
 1995جوانب اجتماعیة تفید في تحقیق التفاهم والتواصل ( القریوتي ، السرطاوي، 

 ) . 1991عن هوفمان وكلهان

رابعاً ـ صعوبات اللغة الشفویة : 
لقد لاحظنا أن من المكونات الأساسیة للغة الشفویة الأصوات وعلم الصرف 
أو التراكیب وبناء الجملة والدلالات والمعاني بمعنى أن اللغة لها جانب صوتي ، 

وجانب قواعدي ( نحوي ) وجانب دلالات ومعاني تحملها . إن أيَّ اضطراب 
یصیب أي مكون من هذه المكونات یؤثر على اللغة الشفویة وبالتالي یمكن 

 اللغة الشفویة في : تتصنیف اضطرا با
 ـ اللغة الاستقبالیة الشفهیة . 1
 ـ اللغة الداخلیة أو التكاملیة . 2
 ـ اللغة التعبیریة الشفهیة . 3
 ـ مجموع الجوانب اللغویة السابقة ( الاستقبالیة ، التكاملیة ، التعبیریة). إن 4

هذا التصنیف غالباً ما ینطبق على الكبار وممن یصابون بأنواع مختلفة من 
احتباس الكلام كالحبسة الاستقبالیة أو التعبیریة أو الكلیة . 

أما بالنسبة للأطفال فكان لهم بحوث أخرى مختلفة سنعرض جوانب أساسیة 
منها . 



   

ـ صعوبات اللغة الاستقبالیة : 1 
یواجه الأطفال الذین یعانون من صعوبات في اللغة الاستقبالیة، مشكلات 

 من نتتصل بفهم المعنى ، فهم یتمكنون من سماع الأصوات ، ولكنهم لا یتمكنو
فهم معناها والاستجابة لها الاستجابة الصحیحة ، وهذا ما یدعى بالحبسة 

الاستقبالیة ، أو الحبسة الحسیة أو ما یسمى بالصم اللفظي . وفي العادة فإن 
الأطفال الذین یعانون من هذه الصعوبة فإنهم یفشلون في ربط الكلمات المنطوقة 
مع الأشیاء أو الأحداث أو الأعمال التي تشیر إلیها . وتكون الاستجابات متباینة 

تبعاً لصعوبة الحالة ، وبالتالي ، فبقدر ما تكون الصعوبة أشد بقدر ما یتعذر على 
الطفل الاستجابة والقدرة على التعبیر ، وفیما یلي مثال نقتبسه مما أورده (كیرك 

 ) " أُحضر الطفل ( س ) الذي یبلغ من العمر خمس سنوات 1989وكالفانت 
 للكلام بلعیادة معالجة النطق والكلام . وقد اعتقد الأهل في البدایة بأنه لا یستجي

الشفهي لأنه أصم ، ومع أن التخطیط السمعي قد أشار بأنه قادر على السمع إلا 
أن مشكلته كانت تتمثل في عدم القدرة على فهم ما یقال . وفي الوقت نفسه فإن 

الطفل قد استجاب للإشارات والأوامر الحركیة وكان ینزع للاستجابة بشكل حركي . 
فعند سماعه لعبارة " تعال هنا " فإنه لم یقم بأي استجابة في حین استجرت إشارة 

الید التي تحمل المعنى بالحضور استجابة فوریة . وقد طور هذا الطفل نظام 
اتصال حركي بسبب عدم قدرته على استقبال وتفسیر اللغة الشفهیة . 

وبسبب عدم قدرته على فهم اللغة لم یتعلم الكلام . ولقد أشارت الفحوص 
النفسیة إلى أن مستواه العقلي حسب اختبارات الذكاء یقع في المدى العادي . فهذا 

الطفل یعاني من صعوبة في اللغة الاستقبالیة الشفهیة . 



   

 : ـ صعوبات اللغة التكاملیة 2 
المقصود باللغة التكاملیة هي اللغة التي تفسر الأصوات ، وتربط الخبرات 
اللغویة بعضها ببعضها الآخر ، ربطاً یقوم على فهم العلاقات السببیة وعلاقات 

التشابه والتقارب والتمایز والاختلاف . 
تبدأ هذه اللغة في مرحلة الطفولة المبكرة على شكل لغة داخلیة تنمو 

وتتطور حین یبدأ الأطفال في تنظیم وتكامل خبراتهم الیومیة بطرق ذات معنى . 
ویستدل على اللغة الداخلیة عندما یبدأ الأطفال بالوصول إلى استنتاجات منطقیة 

خلال اللعب والنشاطات الیومیة . ثم تتطور هذه المرحلة لتصبح مرحلة یأخذ 
الكلام فیها بالحدیث مع النفس ، حیث یتم تصنیف الأشیاء لفظیاً ، واستخدام 
التشبیهات والأقوال بحیث تكون متناسبة وموقعها في السیاق العام للنشاط .  

والأطفال الذین یعانون من صعوبات في اللغة التكاملیة قد یفهمون اللغة 
الإستقبالیة ، ولكن یتعذر علیهم ربط ما سمعوه مع خبراتهم السابقة ، فعندما 

تعرض مجموعة من الأشیاء على الطفل مثلاً حذاء ، جوارب ، كرة ، مضرب فقد 
یربط بین هذه الأشیاء بصریاً ، ولكن إذا تم سؤاله ماذا یتناسب مع المضرب 

 مع الحذاء ، یتعذر علیه الاستجابة بیتعذر علیه القول بأنها الكرة ، أو ما یتناس
بلفظ جوارب ، فیكون الطفل بحالة لا یستطیع معها تحدید العلاقات الموجودة بین 

الأشیاء ، و الاستفادة من خبراته السابقة . 
ومن الدراسات التي أجریت حول صعوبات اللغة التكاملیة الدراسة التي 

 طفلاً تم 237أجراها لوك وآخرون حیث قاموا بتسجیل الاستجابات اللغویة ل 
% منهم 97وضعهم في فصول خاصة باضطرابات اللغة الشفهیة ، ووجدوا أن 

یعانون من جوانب عجز رئیسیة في الترابط السمعي واستخدام بناء الجملة وتركیبها 
. ومن تطبیق الاختبارات الخاصة بالإدراك السمعي والبصري فقد ظهر أن أداء 
الأطفال في الإدراك السمعي أقل من الإدراك البصري ، وكان أدائهم في الترابط 



   

السمعي أقل من أدائهم في الإدراك السمعي والبصري . وقد استنتج ( لوك  
والآخرون ) أن أكبر عجز یعاني منه هؤلاء الأطفال یتعلق بعملیة الترابط والتكامل 

% من هؤلاء الأطفال قد أظهروا عجزاً في هذا الجانب فقد تم 97. وبما أن 
الاستنتاج بأن تركیز العلاج على عملیات الاستماع الادراكي والتعبیر لاتعد كافیة 

بل یجب أن تعطى الأهمیة إلى التدریبات الخاصة في التعرف والتفكیر حول 
مفاهیم مثل المتناقضات والسبب ، والعلاقات الزمانیة والمكانیة ، والعدد وما شابه 

ذلك .  
ـ صعوبات اللغة التعبیریة : 3

تظهر هذه الصعوبات في عدم قدرة الطفل على التعبیر عن نفسه شفهیاً 
 من الكلام بالصورة العادیة فهم أشبه نفهناك من الأطفال خلال نموهم لا یتمكنو

بالصم والبكم ، ویتعذر علیهم إطلاق اللفظ مقروناً بالتعبیرات الانفعالیة على الرغم 
 نمطین اثنین 1967من أنهم یفهمون ما یقال لهم . وقد حدد جونسون ومایكلبست

لصعوبات اللغة التعبیریة . النمط الأول :ویظهر صعوبة في اختیار واسترجاع 
الكلمات وقد یعزى ذلك إلى صعوبة في الذاكرة السمعیة أو إعادة ما تم سماعه . 

وتعد استعادة الكلمات من أجل نطقها جزءاً هاماً في عملیة التعبیر . 
النمط الثاني : یظهر صعوبة في بناء الجمل وتركیبها حیث یستطیع هؤلاء 

الأطفال استخدام كلمات منفردة وعبارات قصیرة ولكنهم یواجهون صعوبة في تنظیم 
الكلمات في جمل كاملة ویتصف كلامهم بحذف بعض الحروف ، أو إبدالها أو 

تشویهها إضافة إلى ذلك غیاب لقواعد اللغة وانتظامها في سیاق نحوي سلیم 
ویمكن أن نعطي مثالاً مما أورده ( كیرك وكالفانت ) حول هذه الحالة : 

 نالطفل " بیلي " عمره سبع سنوات قدم للتشخیص بسبب صعوبة التعبیر ع
نفسه في المدرسة ، وقد حصل في اختبار الذكاء على درجة عادیة تضعه بین 
المتوسطین أو العادیین ولكن هناك فرق بین درجة " بیلي " في الجانب اللفظي 



   

 . ( هذا یعبر عن التباین في 98 ودرجته في الجانب الأدائي والبالغة 86والبالغة  
القدرات الذكائیة ما بین ما هو لفظي وبین ماهو أدائي ) .وقد كشف التشخیص أن 
الطفل لا یستخدم أكثر من كلمة إلى ثلاث كلمات فقط في الوقت نفسه ، والجمل 

لدیه بدائیة ، في حین كانت قدرته السمعیة عادیة وفهمه لما یطلب منه عادي وقد 
 سنوات . إذاً هناك فرق بین عمره 3قدر عمره النمائي بالجانب التعبیري حول 

 سنوات وهذا یؤكد على أن الجانب العلاجي 4الزمني وقدرته التعبیریة بمعدل 
ینبغي أن یركز على زیادة الكلمات لدیه وتطویر قدرته على استرجاع واستخدام 

الكلمات بشكل صحیح . 
ـ صعوبات اللغة الكلیة : 4

في هذه الحالة نجد أن الطفل یواجه صعوبات في كل من اللغة الاستقبالیة، 
واللغة التعبیریة ، واللغة المختلطة ( استقبالیة وتعبیریة ) وهي أشد حالات 

الصعوبة اللغویة . فالطفل الذي لایستطیع أن یستقبل الأصوات ولا یفهمها ، فهو 
على الغالب سوف یتعذر علیه التعبیر عن حاجاته ومتطلبات البیئة باللغة 

التعبیریة . 

خامساً ـ تشخیص صعوبات اللغة الشفهیة : 
یمكن لعملیة التشخیص أن یقوم بها المعلم وهو بذلك یستخدم وسائل وأدوات 
غیر رسمیة ، ویمكن للمختص أن یقوم بالتشخیص مستخدماً الوسائل في القیاس . 
وسیكون الأمر الأول هو موضع العنایة بینما یترك الأمر الثاني وهو وسائل 

التقییم الرسمیة لمواضع أخرى في هذا الموضوع . 
یمكن للمعلم أو المعلمة أن تقوم بمثل هذا التشخیص ویمر ذلك بمجموعة 

من المراحل : 
 : ویتم فیها قیاس التباعد أو التباین ما بین القدرة الكامنة المرحلة الأولى

والتحصیل اللغوي ، ویتم ذلك بأدوات قیاس مكونة من الاختبارات النفسیة التربویة 



   

التي تفحص امكانات الطفل اللفظیة والأدائیة . ویمكن للمعلم أن یقدر هذه  
القدرات من خلال ملاحظاته للطفل وبخاصة تلك الملاحظات المتصلة بالمهمات 
غیر اللفظیة عنده وبالتالي یمكن ملاحظة الكیفیة التي یحل بها الطفل المشكلات 

ذات الطبیعة الاجتماعیة ... مثلاً هل یلعب الطفل بألعاب تشابه الألعاب التي 
یلعب بها الأطفال الآخرون في مثل سنه ، أو هل یتمكن الطفل من حل بعض 
المشكلات ذات الصلة بالألغاز البصریة . فإذا ظهر أن لدى الطفل قدرات غیر 

لفظیة تشبه القدرات الموجودة عند الأطفال الآخرین ، ولكن الطفل یعاني من 
مشكلات واضحة في الاستماع أو الكلام فإنه یمكن أن یكون لدیه تباعداً ما بین 

سلوكه اللفظي وغیر اللفظي . 
 : ویتم فیها تحدید ووصف المجالات التي یعاني الطفل فیها المرحلة الثانیة

 أو أنه لمن صعوبات لغویة . هل یعاني من صعوبات استقبالیة وفهم ما یقا
یعاني من صعوبات تعبیریة أم كلیهما ؟ 

یتمثل فحص لغة الطفل بطریقة غیر رسمیة من قبل المعلمین مثلاً في 
وضع أربعة أشیاء متشابهة أمام الطفل ( كرة ، مشط ، قلم رصاص ، قطعة ورق 

... ) ویمكن وصف الاستجابات التالیة وتحدید طبیعة الصعوبة في الحالات 
التالیة : 
 ـ إذا لم یستطع الطفل تسمیة الأشیاء الموجودة أمامه عندما یطلب منه 1

ذلك فهذا دلیل على وجود صعوبة في اللغة التعبیریة .فهناك من الأطفال من لا 
 من التعبیر اللفظي ، ولكن یفهم ما یقال له ، فهؤلاء الأطفال تمكنوا من نیتمك

تطویر اللغة الاستقبالیة ولكن یعانون صعوبة في اللغة التعبیریة . 
 ـ إذا لم یستطع الطفل الإشارة إلى الأشیاء الموجودة أمامه عندما یطلب 2

منه ذلك ، فإنه یستنتج أنه من الممكن أن تكون لدیه صعوبة استقبالیة . 



   

 الأشیاء ، ولا الإشارة إلیها فمن المتوقع ه ـ إذا لم یستطع الطفل لا تسمي3 
أن تكون لدیه صعوبة كلیة ( استقبالیة ، تعبیریة ) ومثل هذه الإجراءات لیست 

ضروریة إذا كان المعلم على إطلاع وملاحظة كافیتین للطفل ، ومن خلال خبرته 
معه یمكن أن یكتفي بالأسئلة التالیة : 

ـ هل ینتبه الطفل ویستمع إلى المعلم ؟ 
ـ هل یتبع التعلیمات المعطاة له أكانت تعلیمات بسیطة أم معقدة ؟ 

في هذین السؤالین الإشارة هنا تتصل بالامكانات الاستقبالیة . 
ـ هل یعبر الطفل عن أفكاره مقارنة بزملائه ( تعبیریة ) . 

ـ هل یعاني الطفل من مشكلات في بناء الجمل أو لدیه صعوبة في تسلسل 
وترتیب الكلمات . وهل یطور مفاهیماً تنسجم مع عمره ( في هذین السؤالین 

الإشارة هنا تتصل بالامكانات التكاملیة أو الكلیة ) . 
 : وفیها یتم تقییم امكانات الطفل الحسیة الجسمیة والبیئیة المرحلة الثالثة

والنفسیة ، التي یمكن أن یكون لها دور في صعوبات التعلم لدیه ، وهي تشكل 
عوامل مساهمة ، فعلى المعلم أن یتحرى المسائل التالیة : 

أولاًـ امكانات الحس السمعي لدى الطفل . هل یعاني الطفل من مشكلات 
في سمعه ویمكن أن یتحرى ذلك بوسائل غیر رسمیة كأن یقف خلف الطفل ویسأل 
بعض الأسئلة بصوت خافت ، كما یمكن أن یتحرى المعلم مسألة الانتباه السمعي 

عند الطفل . هل الانتباه للأصوات قد یكون ناتجاً عن إعاقة سمعیة ، أو مشكلات 
 متصلة بالفص الصدغي للشق الدماغي الأیسر . تواضطرا با

كما یجب تحري قدرة الطفل من الناحیة التمییزیة . هل یمیز الطفل 
الأصوات التي یسمعها ، أكانت في بدایة أم متوسط أم نهایة الكلمات . وأخیراً 

یجب أن یتحرى المعلم قدرة الطفل على الذاكرة السمعیة ، فكثیر من الأطفال لدیهم 
 في اللغة الشفهیة نتیجة عجز الذاكرة السمعیة لدیهم ، فهم لا تاضطرا با



   

 من الاستجابات ن من الخبرات السابقة السمعیة ، وبالتالي لا یتمكنونیستفیدو 
السلیمة التعبیریة ، وبالوقت نفسه تكون لدیهم مشكلات تتصل ببناء الجمل وقواعد 

اللغة . 
ثانیاً ـ امكانات الطفل العقلیة . ویتم فیها تحري الصعوبات الخاصة بالتفكیر 

مثل تشكیل المفاهیم وحل المشكلات . ویمكن للمعلم أن یخلق المواقف المختلفة 
لفحص امكانات الطفل في جوانب متعددة من هذا المجال مثل : امكانیة الطفل 

 . وقدرته على يعلى استخدام الكلمات المختلفة ، في التصنیف والبناء القوا عد
معرفة أوجه الصح والخطأ في مواقف معینة وإمكانیة مواجهته لمشكلات تتطلب 

حلولاً بسیطة . 

سادساً ـ علاج صعوبات اللغة الشفهیة : 
تتجه علاج صعوبات اللغة الشفهیة نحو طرائق منظمة تذكرها أیضاً 

الأدبیات الخاصة باضطرابات النطق والكلام . إلا أننا في حدود هذه الصعوبة 
التي تتصل بثلاثة مجالات هي الصعوبة في اللغة الاستقبالیة ، والصعوبة في 

اللغة التعبیریة والصعوبة في اللغة التكاملیة أو الكلیة فیمكن أن تكون لدینا 
مجموعة من الاعتبارات العامة في العلاج وهي : 

 ـ العمل مع الطفل في حدود مستوى قدرته اللغویة دون الاعتماد على 1
كلمات مقترحة من قوائم كلمات أو طرق تعلیمیة أخرى . 

 ـ فتح المجال أمام الطفل لیتحدث عما یحب دون تحدید وذلك تأكیداً على 2
العفویة في إجراء المحادثة معه ، وكذلك حتى تصبح خبرة الكلام خبرة محببة 

بالنسبة له . 
 ـ إعطاء الفرصة للطفل من أجل استخدام ما یعنیه على التواصل إذا كان 3

غیر قادر على التعبیر عن أفكاره لفظیاً . 



   

 ـ تشجیع الطفل وإعطاؤه الشعور بأنه محط اهتمام وحثه على المبادرة 4 
للكلام والكشف عن امكاناته . 

* ـ أنشطة عملیة لتدریب الطفل على اللغة الشفهیة:  
یمكن أن یقوم بهذه الأنشطة معالج متمرن ، وله خبرة في مجال صعوبات 
النطق والكلام ویمكن للمعلم أن یجتهد في ذلك على أن یكون هذا النشاط فردیاً . 

أي عند وجود مشكلة عند الطفل یتم إفراد ساعات خاصة له وذلك لمساعدته . 
وهذه الأنشطة تقع في مستویات متدرجة بدءاً بمستوى فهم الكلمات وانتهاء بمستوى 

 ) . 2001الفهم والاستیعاب والتعبیر السلیم ( السرطاوي والسرطاوي وآخرون 
 : في هذا المستوى یمكن زیادة ثروة مفردات الطفل  ـ مستوى فهم الكلمات1

وتعمیق إدراكه للعلاقات التي تربط هذه الكلمات فیما بینها مثل الترادفات والتضاد 
والتصنیف ...   

وهناك إرشادات للتعامل مع الطفل الذي یواجه صعوبة في اللغة الشفهیة 
تبدأ بالكلمات المحسوسة وتنتهي بالكلمات الأكثر تجریداً . 

أ ـ نضع أمام الطفل مجموعة من الأشیاء ونطلب منه أن یشیر إلیها بحسب 
مسمیاتها ، فإذا نجح في ذلك یمكن تشجیعه أن یسمي تلك الأشیاء . 

 . ویفضل أن یتم تدریب فوفي هذه الخطوة نحاول الكشف عن ما یعر
الطفل على الكلمات ذات المعنى والتي تشكل أهمیة خاصة بالنسبة له . 

ب ـ یطلب من الطفل أن یطابق الشيء مع شيء آخر یختلف عنه في 
الشكل والملامح العامة ، أي أن تكون هناك مجموعة أشیاء محسوسة تنتمي إلى 
فئات ثم یتم الانتقال من مطابقة الأشیاء الواقعیة إلى مطابقة الصور الدالة علیها 
وأخیراً وذلك بحسب مستوى الطفل یمكن الانتقال إلى مطابقة الكلمات الدالة على 

 أو الأشكال نهذه الصور ویكون ذلك من خلال مجموعات من الفواكة أو الألوا
....إلخ 



   

ج ـ التدریب على الكلمات المجردة البسیطة التي تحمل على القیام بفعل ما  
كأن یطلب من الطفل آن یؤدي النشاط الخاص بالفعل مثل أن یطلب إلیه المشي 
أو القفز أو الكتابة . ویفضل تكرار الطلب إلیه مرات عدیدة حتى یتمكن من فهم 

الكلمات وتضاف إلى مخزونه اللغوي الذي یستخدمه فیما بعد . 
وبعد ذلك یتم تدریب الطفل على كلمات أكثر تجریداً مثل السعادة أو الحزن 

أو الفرح كأن یطلب من الطفل الإشارة إلى الصورة التي تمثل طفلاً فرحاً أو إلى 
صورة تمثل طفلاً حزیناً وهكذا . 

كما یمكن تدریب الطفل على خصائص الأشیاء ، وذلك من خلال استخدام 
مفهوم التناقض / هذا خشن ، فهذا ناعم ، هذا طویل ، هذا قصیر / لأن معنى 

الشيء وخصوصیته تظهر من خلال نقیضه . 
 : ویهدف هذا المستوى إلى تمكین الطفل لزیادة قدرته على  ـ مستوى فهم الجمل2

فهم الجمل ، وكذلك زیادة قدرته على الاستجابة المطلوبة . ویتم ذلك عبر خطوات 
 .

أ ـ تعلیم الطفل أن یجیب عن الأسئلة التي تحتمل الإجابة بنعم أولاً ، حیث 
إنها تحتاج إلى فهم السؤال ( الجملة ) ومن أمثلة ذلك هل لك شعر ؟ ، هل یقفز 

الأرنب ؟، هل تضيء الشمس كل یوم ؟ . 
ب ـ یقرأ للطفل عبارة صحیحة وقصیرة ، ویسأل عدة أسئلة حولها ویترك 

للطفل حریة الاستجابة المناسبة كأن یحرك رأسه ، أو یكتفي (بنعم) أو (لا) ، وإذا 
بدأ الطفل ینوع في إجاباته كلامیاً ، فیمكن اختیار جمل أو فقرات أطول . 

ج ـ أسئلة مقارنة مثل من یحلق ذقنه في الصباح الأب أو الأم ؟ 
من الذي ینبح الكلب أو الأرنب ؟ . 

ومن ثم أسئلة یتم فیها سد النقص مثل قراءة قصة أو أغنیة والطلب إلى 
الطفل إعطاء الكلمات المحذوفة . 



   

 : وهذا المستوى هو تدعیم  ـ مستوى التنویع في فهم الكلمات والجمل3 
للمستویین السابقین من أجل أن ینقل الطفل خبراته إلى حیز حیاته العملیة ویقوم 

هذا المستوى على مجموعة أنشطة هي : 
أ ـ إعطاء الطفل مجموعة من صور الفواكه ، والملابس ، والألعاب 

والحیوانات وتسمیتها ثم الطلب إلیه أن یعید تسمیتها ومن ثم الطلب إلیه تصنیفها 
في مجموعات بحسب الفئة التي تنتمي إلیها كل صورة . 

ب ـ تدریبات على أنواع المتناقضات والمقارنة بین الأزواج ( خشن وناعم ، 
ساخن وبارد ، ) ویمكن الاستعانة كذلك بالصور . 

ج ـ مساعدة الطفل على تكوین جمل بسیطة باستخدام مقاطع متكررة مثلاً 
أنا أشاهد في الصورة .....هذا عكس هذا .... ومن ثم یتم الانتقال إلى توسیع هذه 
الجمل وذلك من خلال الطریقة التي توجه الطفل لاستخدامها كأن تستخدم الأسئلة 

: مثلاً : هل هذا كتاب؟ ثم یتم استخدام جمل تفتقر إلى بعض الكلمات الرئیسة 
مثل : تطلع ....كل صباح ، الشمس .... في فصل الصیف ، یهطل المطر في 

فصل .....  
د ـ توفیر مجموعة صور متسلسلة تعبر عن حدث أو قصة ما والطلب إلى 

الطفل ربط الأحداث بشكل منطقي . 
 : یهدف هذا المستوى لمعالجة الفهم والاستیعاب  ـ مستوى الفهم والاستیعاب4

عند الطفل ویمكن القیام بالأنشطة التالیة : 
أ ـ تكلیف الطفل بأداء مهمات حركیة وزیادة صعوبة هذه المهمات بالتدریج 

مع زیادة فهمه للتعلیمات . فمثلاً یمكن إعطاؤه ورقة لیعمل بها أشكال من 
المربعات أو المستطیلات . 



   

ب ـ تشكیل الأطفال بمجموعات ، وإعطائهم التعلیمات كل مجموعة تتجه  
إلى لعبة معینة ومن ثم تكلیف طفل أن یعید التعلیمات التي أعطیت للصف أو 

للمجموعة . 
ج ـ تقدیم أوراق لجمیع الأطفال ، والطلب إلیهم بتنفیذ الأنشطة المطلوبة 

مثل رسم دائرة في الجانب العلوي الأیمن أو رسم مربع في وسط الورقة ، وإذا كان 
هناك من الأطفال من یتمكن من القراءة یمكن أن تكتب التعلیمات على بطاقات 

ویأخذها الطفل لیطبق ما یطلب منه . 
 : ویهدف هذا المستوى إلى قیام الطفل بالمبادرة  ـ مستوى اللغة التعبیریة5

والتعبیر عن نفسه والاستجابة للتعلیمات المطلوبة منه ویتم القیام بالأنشطة التالیة: 
أ ـ على مستوى المفردات : یقوم المعلم بإعطاء مجموعة من الكلمات 

المتشابهة في معناها ویطلب من بعض الأطفال استخراج الكلمات المترادفة أو 
یطلب إلیهم الاستماع جیداً ویطلب منهم إلحاق كل كلمة بالفئة التي تنتمي إلیها 
بعد أن یكون قد ألحق كلمة بغیر الفئة المنتمیة إلیه كقوله ، الحصان ینتمي إلى 

فئة الفواكة . 
ثم یمكن تدریج التعلیمات بأكثر صعوبة كالطلب إلى الطفل أن یسمي 

الأشیاء التي لها قوائم أربعة ، أو التي لها شعر . 
ب ـ على مستوى الجمل والنصوص : یقرأ للطفل جملة ، أو نص ویسأل 

فیما إذا كان الأمر صحیحاً كقولنا له : الفیلة تستطیع الطیران في الهواء أو یأكل 
الأرنب اللحم . وقد یقدم إلى الطفل جملاً غیر منظمة ویطلب منه إعادة ترتیبها. 
وقد یأخذ النشاط منحى آخر كأن نقص على الطفل قصة بسیطة ونتوقف 

قبل نهایتها لنسأله ماذا یتوقع في النهایة . 
ویمكن أن یجتهد المعلم أو المعلمة ، أو المعالج الذي یقوم بالتدریب على 
اللغة الشفهیة بأنواع شتى من التدریبات یراها مناسبة لوضع الطفل وامكاناته ، 



   

ومدى قدراته في الاستجابة التعبیریة ، ولكن مثل هذه الأنشطة التي تقوم على  
تنشیط العملیات العقلیة واللغویة بآن معاً یمكن أن تحقق الغایات المطلوبة في 

العلاج .كما أن هذه التدریبات تتطلب تنظیماً ووضوحاً في الأهداف المتوخاة من 
ورائها .  
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أولاً ـ الملامح العامة للنمو المعرفي لطفل ما قبل المدرسة   
إن الطفولة قبل سن المدرسة ، أو مرحلة الطفولة المبكرة هي التي تقع فیما 

 ) سنوات ، یعدّها ( فروید ) المرحلة القضیبیة ، ویعدها (بیاجه) مرحلة 6ـ3بین (
ما قبل العملیات . 

إن التفكیر جزء من البناء المعرفي للفرد ، وهو یتفاعل ویتأثر بالعملیات 
المعرفیة الأخرى كالانتباه والتذكر والإدراك والملاحظة وغیرها من العملیات العقلیة 

. وتنمو هذه العملیات بصورة متسقة غالباً ما تكون من ما هو بسیط إلى ما هو 
مركب ، ومن ما هو عام إلى ما هو خاص . 

ففي مثل هذا السن یبني الطفل بعض المفاهیم مثل العدد والسبب والنتیجة، 
وذلك من خلال خبرته ، واستعداداته للتعلم ، وهو یمیل إلى التفكیر في ما یمر به 

من خبرات لیستكشف معناها وهذه الخبرات غالباً ما تكون ذاتیة ، وموضوعها 
یدور حول الطفل نفسه ، وبالتالي فإن الأشیاء والموضوعات الخارجیة غالباً ما 

تخضع للتفكیر الذاتي ، فالطفل بهذه المرحلة لیس لدیه القدرة تماماً وبخاصة في 
) سنوات للاحتفاظ بقیمة الأشیاء فیما إذا حصل علیها التغییر ، فهو 4ـ3سن( 

یفكر أو یستطیع أن یركز على بعد واحد في الأشیاء فمثلاً الإناء الطویل والنحیف 
 ) . 2003یحتوي على سائل أكبر من الإناء القصیر الواسع . (الریحاوي ، 

وفي هذه المرحلة تنمو لدیه مفاهیم مختلفة كمفهوم الزمان والمكان والاتساع 
 وفي عامه الخامس یجمع من الأعداد مالا 20ـ1والعدد ، ففي سن الرابعة یعد من 

)  5) وفي عامه السادس یطرح من (5یزید على (
والطفل في هذه المرحلة یفشل في عد الأرقام بحسب تسلسلها فهو إذا طلب 
منه أن یعد مجموعة من الكراسي یعدها بطریقة هذا واحد ، وهذا واحد . والطفل 

) حبات حلوى بید وحبتان بالید الأخرى 4یدرك الأكثر والأقل ، فإذا عرضت علیه (
 ) . 2001) حبات ( الهنداوي ، 4فإنه یتناول الـ(



   

كما أن الطفل في سنته الثالثة یدرك النقصان من مجموعة فإذا أعطیته  
أربع قطع نقدیة ثم أخفیت عنه واحدة منها ، فإنه یدرك النقصان الذي حصل 

علیها ، وقد یبكي حتى یجدها ولكن إذا كانت المجموعة مؤلفة من خمس قطع أو 
أكثر وأخفیت منها واحدة فإنه لا یدرك النقص وبالتالي لا یبحث عنه ، وهذا ما 
أطلق علیه " إدراك القطة " التي تلد ثلاث قطط فإذا اختفت إحداها فإنها تدرك 

نقصان قططها ، وإذا ولدت ستاً أو سبعاً واختفى واحد منها . فإنها لا تدرك 
النقصان منها .  

وفي هذه المرحلة یغلب على التفكیر الطابع اللاواقعي ، الخرافي حیث 
 ) وهي إضفاء الحیاة على الجمادات ، أي   Animismتستمر ظاهرة الاحیائیة ( 

أن الأطفال یتكلمون مع ألعابهم ، وعندما یغضبون یمكن أن یعاقبوا اللعبة وكأن 
فیها روح . ویستطیع الأطفال في هذه المرحلة أن یصفوا الأشیاء حسب مظاهرها 

أي حسب لونها ، أو شكلها وفي مرحلة متقدمة حسب وظیفتها . 

ثانیاً ـ الصعوبات الخاصة بالتفكیر : 
إن التفكیر جزء من البنیة المعرفیة التي تتطور بتطور الفرد ونموه وهو 
یشتمل من حیث الإطار العام على قدرة الفرد على المقارنة والتمییز والحكم 

والتساؤل والاستدلال والتقویم والتفكیر الناقد وغیر ذالك من قدرات تنم عن قدرة 
الفرد على التفكیر ومن الأهمیة من أجل امتلاك هذه القدرات أن یكون هناك قدرة 

على إنشاء المفاهیم وتنظیمها وتجزئتها وربطها فیما بینها للوصول إلى الفهم، ومن 
الأهمیة أیضاً أن یكون لدیه امكانات الربط بین المفاهیم ولذلك للاستفادة من 

الخبرات السابقة في تعلم الخبرات الحاضرة ولتكوین ملامح خاصة بالمستقبل . 
إن قیاس عملیة التفكیر لیس بالعمل السهل لأن هذه العملیة تجري في 

الداخل مضمرة ، غیر ظاهرة حتى في حال مواجهة الفرد لمشكلة معینة أو حل 



   

مشكلة ، ولكن یمكن في الوقت نفسه ملاحظة ما تكون علیه استجابات الطفل  
إزاء مجموعة من المهام التي علیها أن ینفذها ، ومقدار تنفیذه لها .  

هناك مجموعة من المظاهر التي یتصف بها الأطفال ذوو صعوبات التعلم، 
وهذه المظاهر لها صلة وثیقة بصعوبات في التفكیر وهي متمثلة بالاندفاعیة 

والاعتمادیة الزائدة على الغیر ، وعدم القدرة على التركیز وجمود التفكیر وعدم 
مرونته ، وإظهار اللامبالاه تجاه المسائل التي تحتاج إلى حلول وقد أكد هذه 

   Havertape- Kassالمظاهر مجموعة من الباحثین مثل : هفرتیب وكاس (
 واعتبروا أنها تقف حجر Stone  1981 وستون  1967 ) وراثز وأخرون 1978

 ) فما هي هذه 1989عثرة في تشكیل المفاهیم والربط فیما بینها (كیرك وكالفانت 
المظاهر؟ وكیف تعمل في تكوین المفهوم لكون المفهوم عماد التفكیر؟ .  

ـ صعوبات تكوّن المفاهیم : 1
خلال السنوات الخمس الأولى من الحیاة ، یواجه الأطفال في مرحلة 

الطفولة المبكرة أو مرحلة ماقبل المدرسة ،مشاهد ،وأشیاء ، ومواقف ،وأصوات 
،وخبرات یومیة عدیدة منها ما تكون معروفة ومنها ماتكون جدیدة وغیر معروفة 
لهم .إن تحدید وربط هذه المشاهد والمواقف والظواهر المختلفة فیما بینها یعد من 

المراحل الأولى في تعلم التفكیر ، وهذه المراحل یمكن تحدیدها بما یلي :  
أـ الوعي بخصائص الأشیاء : تتمثل هذه الخطوة في قدرة الطفل على 

الانتباه والتركیز لما یحس من أشیاء سمعیة أو بصریة أو غیر ذلك ویستطیع 
معرفة أشكالها وحجومها أو یعرف أكثر عن وظیفتها ، فكل ذلك یسهم في تشكیل 

المفهوم كخطوة أولى . مثال ذلك یتعرف على لون التفاحة وشكلها وأنها تؤكل ، أو 
یتعرف على ألعاب على شكل سیارات من حیث أشكالها وألوانها أو وظیفتها ( إنها 

وسیلة للنقل ، أو یعبر عنها أنها وسیلة للركوب ) .  



   

ب ـ معرفة أوجه التشابه والاختلاف : هذه الخطوة مرتبطة ومتداخلة  
بالخطوة الأولى ، فمن أجل أن یتكون المفهوم أكثر لا بد من القدرة على تحدید 
أوجه التشابه والاختلاف في الأشیاء ، فالأطفال ذوو صعوبات التعلم غالباً ما 

یفشلون في تحدید أوجه الاختلاف والتشابه حتى على المستوى الحسي المادي ، 
فهم قد یعرفون أن التفاحة والبرتقالة لهما شكل كروي أو أنهما یؤكلان ، ولكن 

یتعذر علیهم معرفة أوجه التشابه على أنهما نوعین من الفاكهة . 
جـ ـ التصنیف : یعد التصنیف مفتاح عملیة تكوین المفهوم ، فكثیراً من 

الأطفال ذوي صعوبات التعلم یقومون بتجمیع الأشیاء بشكل عشوائي عن طریق 
التجمیع القائم على استخدام أسلوب المحاولة والخطأ والذي یعد أدنى مستویات 

تحدید العناصر المشتركة ، حیث یمیل الأطفال ذوو صعوبات التعلم إلى تجمیع 
الأشیاء على أساس اشتراكها بمظاهر خارجیة محسوسة ، بینما یمكن للعناصر 
المشتركة أن تكون في مستوى الاستخدام والوظیفة ، ویكون المستوى الأرقى في 

تشكیل المفهوم معرفة العوامل المجردة التي تشترك بین الأشیاء .  
وعلى المعلم أو المعلمة أن تدرك أو تعرف المستوى الذي یقع عنده الطفل 

من حیث قدرته على تحدید العوامل المشتركة هل هو في المستوى العشوائي ، 
الحسي أم في مستوى الوظیفي ( الاستخدامي ) أم في المستوى التجریدي .  

إن أطفال سن ما قبل المدرسة غالباً ما یقعون في المستوى الأول والثاني 
وعلى المعلمة أن تساعد الطفل على تحسین قدراته في هذین المستویین وذلك من 

خلال ما یلي :  
آـ مساعدة الطفل في رفع مستوى التصنیف لدیه ، من خلال وضع مجموعة 

أشیاء على شكل ألعاب أو حاجات تتصل بالأكل أو اللباس أو النقل أو 
المواصلات ، الحیوانات ، الأشجار ...   إلخ . وتعلیم الطفل لیس فقط عملیة 

التصنیف بل التركیز على أكثر من خاصة في الشيء الواحد .قد یلاحظ الطفل أن 



   

الحركة لدى القط أو النملة كأشیاء حیة ، ولكن یمكن أن ینظر إلى سیارة (لعبة )  
أو ینظر إلى حركة الغیوم وكأنها أیضاً حیة . إن الاكتفاء بعنصر واحد یفقد 

الأشیاء خصائصها التي یمكن أن تكون أكثر جوهریة في تحدیده . 
ب ـ تعلیم الطفل أسماء الأشیاء وفقاً للعامل الأساسي المشترك بینها فمثلاً 

تشیر كلمات : التفاح ، البرتقال ، الموز ، إلى فئة الفواكه كما تشیر كلمات : 
الكلب ، الحمار ، الثعلب ، النمر إلى فئة الحیوانات ولكن یمكن أن تشیر كلمات: 

الكلب ، الحمار إلى حیوانات ألیفة بینما تشیر كلمات : الثعلب ، النمر إلى فئة 
الحیوانات غیر الألیفة . 

ج ـ التدرج في التصنیف : فإذا ما صنف الطفل مثلاً قلم الرصاص وقلم 
الحبر ، والطبشورة على أنها أشیاء طویلة فیمكن للمعلم مثلاً أن یساعد الطفل 

على تحدید خصائص أكثر تعقیداً مثل ( إن إحداها مصنوع من الخشب والثاني 
البلاستیك والثالث من الجیر ) أو بحسب الوظیفة ( إن الثلاثة تستخدم في الكتابة 

أو الرسم ) وصولاً إلى المفهوم الأكثر تجریباً أنه من (القرطاسیة ). 
د ـ التحقق من صدق المفهوم : یمیل الأطفال الذین یعانون من صعوبات 
في التعلم إلى تشكل مفاهیم خاطئة نتیجة لعجز في اكتمال المعلومات لدیهم أو 

لخبراتهم السابقة أو لفشلهم في تفسیر المعلومات بشكل مناسب وعجزهم في 
المهارات المعرفیة في التمییز والمقارنة والتعرف إلى العلاقات وتشكیل المفاهیم 

 ) . 2001المجردة ( السرطاوي والسرطاوي وآخرون 
هـ ـ الاحتفاظ بالمفهوم : یعاني الأطفال ذوو صعوبات التعلم من اضطراب 

في هذه المسألة ، حیث یتطلب الاحتفاظ بالمفهوم القدرة على ربط المفاهیم 
المكتسبة أصلاً واستخدامها في تطویر مفاهیم أوسع وأكثر تعقیداً ، وكذلك في 

الاستدلال والتخطیط وتقویم الخبرات وفي التفكیر الناقد .... ویجب على الأطفال 
أن یعملوا باستمرار على ربط الأشیاء ببعضها ، حیث أن عملیة التنظیم التي یتم 



   

بموجبها ربط ما یتم مشاهدته أو سماعه، أو الإحساس به في المستوى المحسوس  
، وكذلك ربط المعلومات والأفكار في المستوى الأكثر تجریداً یعد أساساً في تطور 

الجانب المعرفي . فالأطفال الذین لا یعملون على دمج خبراتهم الماضیة مع 
خبراتهم الحالیة والمستقبلیة فإنهم قد یقومون بأشیاء غیر مناسبة لعدم قدرتهم على 

رؤیة أوجه التشابه في المواقف المختلفة ، ولذلك فهم یعانون من صعوبة في 
التعمیم وصولاً لتكوین أو تكون المفهوم .  

وـ تعدیل المفهوم : إن الطفل الذي یعاني من صعوبات في التعلم لا 
یستطیع القیام بتعدیل المفاهیم الخاطئة ، مما یجعله مستمراً في الأداء بشكل 

خاطىء في جمیع المهمات التي تعتمد أساساً على تشكیل ذلك المفهوم (كیرك 
) . 1989وكالفانت 

ـ العوامل المؤثرة في حل المشكلات  : 2
هناك مجموعة من العوامل أجمع علیها الباحثون تؤثر في قدرة الفرد على 

حل المشكلات منها : الانتباه ، الإدراك ، الذاكرة ، تعلم المفاهیم المرونة ، المعرفة 
  .

آ ـ الانتباه :  
یعد الانتباه أهم العملیات النفسیة التي تؤثر على قدرة الفرد في حل 

المشكلات ، ویقصد بالانتباه القدرة على اختیار المثیرات المناسبة وثیقة الصلة 
بالموضوع من بین مجموعة من المثیرات الهائلة سمعیة أو لمسیة أو بصریة ، 

ولكي یتم تسجیل كل البیانات المتصلة بمشكلة ما فإنه من الضروري الالتفات لكل 
المنبهات المتصلة به فإذا شرد انتباه الطفل فإنه یفقد القدرة للوصول إلى الحل 

 ) ومن العناصر الداخلیة للانتباه التي تؤثر Bryan& Bryan 1986الصحیح ( 
في قدرة الطفل في حل المشكلات : الانتباه الانتقائي والیقظة ، والاندفاع .  



   

ـ الانتباه الانتقائي وهو یشیر إلى قدرة الطفل على اصطفاء واختیار 1 
المثیر المطلوب موضوع الانتباه من بین مجموعة من المثیرات . ویشیر (بریان 
وبریان ) أن الأطفال ذوي صعوبات التعلم یعانون من صعوبة في الانتباه إلى 
المثیرات المرتبطة بالمهمة ، فضلاً عن أنهم غیر قادرین على تنظیم المثیرات 
المناسبة والتركیز علیها ولهذا قد یصغي الطفل إلى صفات غیر مناسبة لإبراز 

المثیر مثل التركیز حول الأشیاء المحیطة أو المتصلة بالمثیر ولیس المثیر نفسه. 
ـ الیقظة : وهذه لها صلة بالمثیرات الانتقائیة ، أي أن الأطفال یحتاجون 2

إلى الیقظة في حل المشكلة ، في حین أن الأطفال الذین یعانون من صعوبات في 
الانتباه یتشتت انتباههم نتیجة المؤثرات الخارجیة ( الضوضاء ) أو المؤثرات 

 الداخلیة ( الملل ) .

ـ الاندفاع : یتمیز الأطفال ذوو صعوبات التعلم بسمة الاندفاع أي انه لو 3
اعتقدوا أنهم انهوا حل المشكلة ، فیمكن أن یتركوا المسألة أمامهم وینتقلوا إلى 

نشاط أخر ، أو أنهم یظهرون العجلة دون النظر في التقدیر للآثار المترتبة على 
 أفعالهم ، فهم یقومون بالعمل أولاً ثم یفكرون فیما بعد . 

  ب ـ الإدراك
 هو العملیة التي یتم بها تجمیع وتفسیر المثیرات الخارجیة التي یتم تلقیها 
عبر الحواس المختلفة في ضوء الخبرات السابقة ، وغالباً ما تشمل هذه العملیة 

على ظاهرة الثبات الإدراكي عن طریق حذف أو إضافة بعض عناصر المثیر . 
وإن الإدراك یؤثر تأثیر كبیراً على حل المشكلات وإن الاضطراب فیه لا یقود إلى 

النظر في الموقف الذي یواجهه الطفل، والإدراك یمكن أن یكون إدراكاً بصریاً 
وإدراكاً سمعیاً وكل من الاثنین ینطوي على التمییز البصري أو السمعي أو على 
الذاكرة ، و على التعرف ، وإجراء المقارنات والروابط بین الأشیاء . ویرى الكثیر 
من الباحثین أن صعوبات الإدراك تلعب دوراً بالغ الخطورة في أداء الأطفال ذوي 



   

 رؤیة الأشیاء في مجموعات أو فئات كما نصعوبات التعلم حیث لا یستطیعو 
یجد الأطفال الذین لدیهم صعوبات إدراكیة صعوبة في استقبال وإدراك الرسومات 

أو الأشكال الهندسیة كما یصعب علیهم إدراك العلاقات المكانیة ، ومن ثم یجدون 
في إجراء العملیات الحسابیة الأولیة وحل المشكلات البسیطة صعوبة قیاساً 

 ) .  2003بأقرانهم من الأطفال العادیین ( سالم وآخرون 
جـ ـ الذاكرة  

نشاط حل المشكلات هو نشاط وقتي یرتبط بالموقف المشكل ویقوم على 
استخدام كل من المعلومات المختزنة في الذاكرة قصیرة المدى والمحددات التي 

تحكم نشاط حل المشكلات ، ویتطلب نشاط حل لمشكلات ما یلي :  
ـ الذاكرة القصیرة المدى   )1(

إن القصور في مهارات الذاكرة یمكن أن یوقف عملیة التعلم لدى الطفل 
ویسبب له صعوبات في التعلم ، وقد یكون هذا القصور في الذاكرة السمعیة 

والبصریة أو الحركیة مما یؤدي إلى صعوبة لدى الطفل في تعلم الحروف الهجائیة 
أو في تذكر وكتابة الأعداد في الحساب أو في تذكر الحقائق والمفاهیم التي درسها 

 ) ومن المفاهیم المرتبطة 1988من قبل والمواقف التعلیمیة السابقة ( سیسالم ، 
بحل المشكلات الذاكرة قصیرة المدى التي تحفظ البیانات الخاصة بالمشكلة ، 

ولكن تختلف حدود سعة هذه الذاكرة من طفل لآخر ، ویعاني التلامیذ ذوو 
صعوبات التعلم قصوراً في سعة الذاكرة قصیرة المدى . 

 ـ سعة الذاكرة طویلة المدى  )2(

تلعب الذاكرة طویلة المدى دوراً لا یقل أهمیة عن الذاكرة قصیرة المدى وذلك 
عبر ما یخزنه الطفل من تجارب وخبرات ومفاهیم أولیة حول الأشیاء المرتبطة 

بواقعه ، ویختلف الأطفال فیما بینهم من حیث قدراتهم على استدعاء المعلومات 



   

المخزنة ، وأي اضطرابات في الذاكرة طویلة المدى یؤثر على حل المشكلات  
كشكل من أشكال التفكیر . 

ـ سعة المعالجة   )3(
تعد سعة المعالجة للبیانات في الذهن واحدة من العوامل التي تُسهم في 
عملیة التفكیر للطفل ، وهذه السعة تتأثر بنوعي الذاكرة قصیرة المدى وطویلة 

المدى ، وبالدینامیات العصبیة التي تجعل من ردود فعل الطفل اتجاه ما یواجهه 
سبباً من الاستفادة من الخبرات السابقة والحالیة لمعالجة أوجه الموقف الذي یكون 

 ) أن كثیراً من الأطفال ذوي صعوبات 1988علیه الطفل . وقد أكد ( سیسالم 
التعلم لدیهم قصور في الذاكرة ولدیهم اضطرابات واضحة في تذكر المعلومات 

التي تعتمد على الذاكرة السمعیة والتي تتعلق باسترجاع المعاني والخبرات 
المسموعة ، ومنهم من یعاني اضطراب واضح في تذكر المعلومات التي تعتمد 
على الذاكرة البصریة ، ومنهم من یعاني من اضطراب في كل من نوعي الذاكرة 
السمعیة والبصریة ، وهذا كله یؤثر على التفكیر وعلى مواجهة الطفل للمشكلات 

وفهمها وتنسیق المعلومات ونجاحه في الاستجابات المطلوبة .  
د ـ تعلم المفاهیم  

إن الأطفال یختلفون في طریقة تعلمهم للمفاهیم ، والكلمات لا تعني الأشیاء 
نفسها لدى كل منهم ، ولما كانت كثیراً من المشكلات تقدم بصورة لفظیة، فإن 

استجابات الأطفال تختلف بمدى استیعابهم للمفهوم أو الكلمات ، وبقدر ما یكون 
المفهوم واضحاً یتمكن الطفل الذي لا یعاني من صعوبة في التعلم من استخدامه 
في سیاق تفكیره الحسي وحله للمشكلات التي تواجهه في مستوى نمائه وتطوره . 

هـ ـ المرونة  
یظهر كثیر من الأطفال مرونة كبیرة في الاداءات  العقلیة ، وهم بالتالي 
عندما یواجهون بمجموعة من الأشكال أو الصور یمكن أن یقلبوها حتى یظهر 



   

الحل الصحیح لهم . في حین أن هناك أطفالاً یكونون عاجزین عن إدراك الطرق  
الجدیدة التي یمكن أن یتعاملوا بها مع الأشیاء ویبقوا فقط على طریقة واحدة 

 ) إن هذه العوامل تنطبق على الأطفال 2003وباتجاه واحد ( سالم وآخرون 
الصغار والیافعین الكبار ممن یعانون من صعوبات في التفكیر متمثلة في القدرة 

على حل المشكلات كواحدة من أوجه صعوبات التفكیر .  
إلا أن المعرفة المفاهیمیة بالقواعد والأحكام العامة والقوانین متمثلة في حفظ 

أساسیات الموضوعات ومفاتیحها واستظهار تلك الجوانب المعرفیة المختلفة من 
وقت لآخر خوفاً من نسیانها تشكل أیضاً واحدة من العوامل المؤثرة في حل 

المشكلات وبخاصة المشكلات الریاضیة والمفاهیمیة لدى الطلبة ذوي صعوبات 
 عن (سسالم وآخرون Abikoffeetal  1966التعلم ویذكر ابكوف وآخرون 

 ) أن القصور في المعرفة الإجرائیة أي بالاستراتیجیات المستخدمة یؤدي 2003
إلى عم التوصل إلى الحل الصحیح ، فغیاب الاستراتیجیة یؤدي إلى ضعف الأداء 

لدى الطالب .  

ثالثاً ـ مراحل حل المشكلات : 
إن حل المشكلات عمل یتصل بالتفكیر اتصالاً وثیقاً ، لكون حل لمشكلات 
تتطلب التعامل مع عملیات خاصة بالتمییز والمقارنة والتحلیل والتركیب . والأطفال 
ذوو صعوبات التعلم یفشلون في استخدام الاستراتیجیات الصحیحة لحل المشكلات 
التي تواجههم مهما كانت طبیعة هذه المشكلات ودرجتها . وهم غالباً لا یدركون  

أنهم یواجهون مشكلة لهذا تعد واحدة من أهم العقبات في حل المشكلات عدم 
إدراك وجود المشكلة والإحساس بها ، فالأطفال الذین یعانون من صعوبات في 

التعلم ، لا یدركون وجود المشكلة وهم یقفون إزاءها موقفاً لامبالیاً، موقفاً لیس فیه 
تقدیر وبالتالي فهم ینسحبون ولا یواجهون المشكلة . ومن أجل مساعدة ذوي 

صعوبات التعلم في تنمیة مهارات حل المشكلات فإنه یمكن مساعدتهم بما یلي : 



   

ـ إدراك المشكلة : 1 
إن الطفل الذي یقوم بمسك القلم ویحاول وضع الخطوط أو الرسوم وفي 
لحظة ینكسر رأس القلم ، إذا كان طفلاً یعاني من صعوبات في التعلم غالباً ما 

ینصرف ویرمي القلم دون إدراك أو وعي بوجود مشكلة ، بینما الطفل العادي یمكن 
أن یدرك وجود المشكلة وذلك عن طریق إما شدَ القلم على الورق أو وضع اللعاب 
على رأس القلم ، أو التفتیش عن قلم آخر . وفي كل ذلك فإن الطفل یدرك وجود 

المشكلة . 
وعلى المربي أو المربیة أن یضعوا الأطفال في مواجهة بعض المشكلات 

البسیطة ویلاحظوا الاستجابات ، إن تعلیم الطفل ولفت انتباهه إلى وجود مشكلة، 
وتعویده على الاستجابة المطلوبة في إدراك المشكلة لهو أمر ضروري من أجل 

حل المشكلات . 
ـ اتخاذ قرار بحل المشكلة : 2

یجب أن یشعر الطفل في هذه المرحلة بحاجته ورغبته في إیجاد حل 
للمشكلة التي یواجهها ، حیث یعاني العدید من الأطفال ذوي صعوبات التعلم من 

التردد في حل المشكلات . وهنا لابد للمعلم أو المعلمة أن تخلق الشعور لدى 
الطفل بوجود الحاجة للبحث عن حل ، وتعریفه بجوانب القوة لدیه عند التعامل مع 
الموقف الذي یشكل عقبة وذلك لرفع وتنمیة ثقته بنفسه . كما یجب رفع قدرة الطفل 

على تقبل الفشل وذلك للتقلیل من الشعور بالإحباط والیأس عنده ، وكذلك لزیارة 
قدرته على مواجهة المشكلة وعدم الهروب منها بعد الفشل وتكرار المحاولة مراراً 

وصولاً للنجاح . 
ـ تحلیل المشكلة :  3



   

إن عملیة التفكیر وإجراءاته المتعلقة بتحلیل المشكلة تعد مرحلة معقدة  
وتتضمن ضرورة الملاحظة الدقیقة ، وجمع المعلومات . وهناك ثلاثة اعتبارات 

رئیسیة تساعد الأطفال ذوي صعوبات التعلم في تحلیل المشكلات ، وهي :  
آ ـ أن یصف الأطفال المواقف التي تمثل المشكلة بموضوعیة ودقة إلى 

أقصى درجة ممكنة ، ویمكن الوصول إلى ذلك عن طریق تناول المشكلات 
الیومیة التي تبرز في البیت ، وفي الملعب ، أو في غرفة الصف ، ومساعدة 

الأطفال في وصف هذه المشكلات بأكبر قدر ممكن من الوضوح . 
ب ـ التعرف إلى الأسباب التي قد تسهم في إحداث المشكلة ، وهذا یتضمن 

معرفة العلاقة السببیة التي سببت المشكلة في الماضي والحاضر وإهمال 
المتغیرات التي لیس لها علاقة بالمشكلات ، ویمكن الوصول إلى ذلك من خلال 

المناقشات الفردیة والجماعیة . 
جـ ـ تدریب الأطفال على التقدیر الدقیق لدرجة صعوبة المشكلة وفي الغالب 
فإن فهم صعوبة المشكلة یعتمد على ردود الفعل العاطفیة للطفل نحو تلك المشكلة 
أكثر من التقدیر الموضوعي لحجمها ، فعلى سبیل المثال ، فإن الطفل الذي وجد 

نفسه مفقوداً أو معزولاً عن زملائه في رحلة فإنه یضطرب ویتصرف تصرفات 
عشوائیة على أمل أن یرى إشارات مألوفة تقوده إلى الوصول إلى زملائه . ( 

المرجع السابق ) .  
ـ تشكیل أسالیب بدیلة  4

 تتألف الخطوة الرابعة في حل المشكلات في تشكیل حلول بدیلة عند حل 
المشكلات . وقد وصف ( كاجان ) نوعین من الاستجابات للمشكلة : الاندفاعیة 

والانعكاس . فعندما یواجه الطفل الذي یعاني من مشكلة ما تسبب له القلق 
والاحباط فقد یستجیب الطفل لتلك المشكلة بسرعة كبیرة وبدون تفكیر . وفي 

الغالب فإن الأطفال ذوي صعوبات التعلم یلجأون إلى الاندفاعیة واختیار الحل 



   

 ) . أما إذا كان عند 1989الأول الذي یبدو أنه الصحیح . ( كیرك وكالفانت  
الطفل استجابات متأنیة زائدة ، ویدرك المشكلة على أنها أكثر تعقیداً مما هي علیه 

في الواقع ، عندئذ تظهر المعلومات التي تمنع من تشكیل بدائل لحلول  أخرى . 
وتتضمن إرشادات العلاج لمساعدة الأطفال الذین یعانون من صعوبات في التعلم 

من أجل تحسین أدائهم في تشكیل الحلول البدیلة ما یلي :  
آ ـ توفیر أكبر قدر ممكن من الخبرات للطفل في مجال المشكلات . 

ب ـ توضیح علاقة السبب بالنتیجة . 
جـ ـ إعطاء الطفل الوقت والفرصة الكافیة لحل المشكلة . 

د ـ توفیر الأسلوب المنظم للطفل من اجل تطبیق الخبرات والمفاهیم للأنماط 
المختلفة من المشكلات وكذلك في استخدام الحلول البدیلة .  

ـ حل المشكلة  5
هنا لابد من توجیه امكانات الطفل من اجل تقدیم البدائل في حل المشكلات 

والوصول إلى حل معین ، والطفل الذي یعاني من صعوبة في التعلم ، لابد من 
توجیه جهوده ، للاستمرار في تتبع المراحل وصولاً إلى حلول المشكلات التي 

تتناسب وامكانات الأطفال . 
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الفصل التاسع  
الصعوبات الخاصة بالقراءة 

 
*ـ العلاقة بین صعوبات التعلم النمائیة وصعوبات التعلم الأكادیمیة. 

*ـ صعوبات تعلم القراءة . 
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*ـ العلاقة بین صعوبات التعلم النمائیة وصعوبات التعلم الأكادیمیة   
هناك شبه اتفاق بین المتخصصین والمشتغلین بمجال صعوبات التعلم على 

تصنیف هذه الصعوبات تحت تصنیفین رئیسیین هما : 
   Developmental learning disabilities* صعوبات التعلم النمائیة 

   Academic learning disabilities* صعوبات التعلم الأكادیمیة  
یقصد بصعوبات التعلم النمائیة تلك الصعوبات التي تتعلق بالعملیات ما 

قبل الأكادیمیة والتي تتمثل في العملیات المعرفیة المتعلقة بالانتباه والإدراك 
والذاكرة والتفكیر واللغة ، التي یعتمد علیها التحصیل الأكادیمي وتشكل أهم الأسس 
التي یقوم علیها النشاط العقلي المعرفي للفرد وفقا لذلك فإن أي اضطراب أو خلل 

یصیب واحدة أو اكثر من هذه العملیات یفرز بالضرورة العدید من الصعوبات 
الأكادیمیة ولذلك یمكن القول أن الصعوبات النمائیة هي منشأ الصعوبات 

الأكادیمیة اللاحقة والسبب الرئیس لها . 
و قد أكدت الكثیر من الدراسات أن أي تقصیر أو تأخیر في تحدید أو 

تشخیص صعوبات التعلم النمائیة او حتى الوقایة والعلاج منها خلال سنوات ما 
قبل المدرسة ، تفرز أو تقود بالضرورة إلى صعوبات تعلم أكادیمیة عندما یصل 

أطفال ما قبل المدرسة إلى المرحلة الابتدائیة . 
وتوصلت إحدى الدراسات إلى انه لكي نصل إلى علاج ذوي صعوبات 
التعلم الأكادیمیة إلى الحد الأقصى لها یجب أن یكون التركیز على الوقایة ، 

). 4، ص1998والتدخل المبكر بالنسبة لصعوبات التعلم النمائیة ( الزیات ،
یقصد بصعوبات التعلم الأكادیمیة صعوبات الأداء المدرسي المعرفي 

الأكادیمي التي تتمثل في الصعوبات المتعلقة بالقراءة والكتابة والتهجئة والتعبیر 
الكتابي والحساب . 



   

وترتبط هذه الصعوبات إلى حد كبیر بصعوبات التعلم النمائیة كما سبق أن  
أشرنا . 

والعلاقة بین صعوبات التعلم النمائیة وصعوبات التعلم الأكادیمیة هي علاقة 
سبب ونتیجة . حیث تشكل الأسس النمائیة للتعلم المحددات الرئیسة للتعلم 

الأكادیمي وكافة الأداءات المعرفیة التي یفرزها أو ینتجها النشاط العقلي المعرفي . 
وتشیر الدراسات والبحوث التي أجریت على علاقة صعوبات التعلم النمائیة 

بصعوبات التعلم الأكادیمیة إلى إمكانیة التنبؤ بصعوبات التعلم الأكادیمیة من 
خلال صعوبات التعلم النمائیة . 

* صعوبات تعلم القراءة  
یتم تعلم القراءة عادة في الصف الأول الابتدائي ، لكن هناك الكثیر من 

الأطفال یتعلمها فیما بعد ، تنبع أهمیة القراءة في حیاتنا من أننا لا نستطیع 
الاستغناء عنها  في كل أعمالنا ومناشطنا الدراسیة والمهنیة والحیاتیة ، ویكفي 
للتدلیل على ذلك أن القرآن الكریم بدأ بكلمة (أقرا) ،  وجاء في الكتاب المقدس 
(في البدء كانت الكلمة) ، والقراءة من اكثر الموضوعات التي تتضمنها البرامج 

المدرسیة ، ویعتبر الفشل في تعلم القراءة من أكثر المشكلات شیوعا لدى الأطفال 
ذوي صعوبات التعلم، حیث تشكل القراءة أحد المحاور الأساسیة الهامة لصعوبات 

التعلم الأكادیمیة، إن لم تكن المحور الأهم والأساسي فیها ، وتمثل صعوبات 
القراءة السبب الرئیس للفشل المدرسي فهي تؤثر على صورة الذات لدى الطالب 

وعلى شعوره بالكفاءة الذاتیة ، كما أن صعوبات القراءة یمكن أن تقود إلى العدید 
من أنماط السلوك اللاتوافقي والقلق والافتقار إلى الدافعیة وانحسار احترام الذات 

واحترام الآخرین لها . 
توصل بعض الباحثین إلى أن صعوبات القراءة تمثل اكثر أنماط صعوبات 

% من الطلاب ذوي صعوبات التعلم هم ممن 80التعلم الأكادیمیة شیوعا، وان 



   

لدیهم صعوبات في القراءة وتقف مشكلات وصعوبات القراءة خلف العدید من  
أنماط المشكلات والصعوبات الأكادیمیة . 

ولصعوبات القراءة أهمیة خاصة حیث إن تناول صعوبات القراءة تحلیلاً 
وتشخیصأً وعلاجا لان الأطفال یجب أن یتعلموا القراءة الیوم لكي یستطیعوا قراءة 
ما یراد تعلمه غداً ، وان القراءة هي الوسیلة الأساسیة لكل المدخلات الأكادیمیة ، 

). 91، ص2000وأي فشل مدرسي یرتبط دائما بالفشل في القراءة (حافظ ،
ویفتقر الأطفال ذوو صعوبات التعلم إلى تعلم استخدام دلالات الحروف 

للتعرف على الكلمات ، ویعانون أیضاً من صعوبات معینة في المهارات 
الأساسیة اللازمة لإدراك العلاقة القائمة على المزاوجة phonologicalالفونولوجیة 

بین منطوق الحروف وإدراكها كرموز وبصورة اكثر تحدیداً فان ذوي صعوبات 
القراءة لدیهم صعوبات في تركیز الانتباه على أصوات الحروف التي ینطقها 

الأفراد، حیث یمیل صغار الأطفال إلى توجیه انتباههم على معاني الكلمات دون 
الاهتمام بادراك العلاقة بین الرمز والمعنى . 

كما أن معظم الأطفال ذوي المشكلات الحادة في التعلم والتي لا تعزى إلى 
التأخر أو الحرمان الثقافي أو الاضطراب الانفعالي أو القصور أو العجز الحاسي 
... هؤلاء الأطفال تم تصنیفهم على أنهم یعانون من صعوبات أو مشكلات في 

القراءة . 
 
 
 

أولاً ـ تعریف القراءة : 



   

هي عملیة التعرف على الرموز المكتوبة أو المطبوعة التي تستدعي معاني  
تكونت من خلال الخبرة السابقة للقارئ في صورة مفاهیم  أي إدراك مضامینها 
الواقعیة . ومثل هذه المعاني یسهم في تحدیدها كل من الكاتب والقارئ معا . 

والقراءة جزء من فنون اللغة المتسلسلة نمائیاً ( الاستماع والكلام والقراءة 
والكتابة ) والتي تتطلب فهم الرموز اللغویة المكتوبة . 

ومن ثم تستهدف القراءة القیام بوظیفتین : 
 معرفة الرموز اللغویة من حروف وكلمات تدخل في تكوین جمل وفقرات الأولى :

 .
 فهم ما تنطوي علیه من معاني ومضامین ترتبط بحیاتنا . الثانیة :

والقراءة في رأي كثیر من المفكرین - عملیة عقلیة تشمل تفسیر الرموز التي 
یتلقاها القارئ عن طریق عینیه ،وتتطلب الربط بین الخبرة الشخصیة ومعاني هذه 

الرموز، ومن هنا كانت العملیات النفسیة المرتبطة بالقراءة معقدة لدرجة كبیرة 
). 201 ،ص1999(كامل ،

ثانیاً ـ مستویات تعلیم القراءة : 
لا یقتصر نشاط تعلیم القراءة على مجرد محو أمیة الطفل أو الراشد الذي لا 

یعرف القراءة إطلاقاً ، و إنما یشمل أیضاً تلك الأنشطة التدریسیة التي تستهدف 
تصحیح ما فشلت برامج التعلیم الأولى في تحقیقه وفي ضوء ما سبق یمكن 

تصنیف تعلیم القراءة في ثلاثة مستویات مختلفة : 



   

   Developmental Reading ـ القراءة النمائیة :1 

یقصد بها تعلیم الطفل أو الراشد (الأمي) القراءة حسب قدراته ومستوى نموه،  
 % من نشاط تعلیم القراءة تقریباً وهي التي تتم 90– 85ویشمل هذا النوع ما بین 

بصورة منظمة في مدارس المرحلة الأولى وفصول محو الأمیة .  
   Corrective Reading التصحیحیة :ةـ القراء2

یقصد بها تصحیح أخطاء تعلم القراءة في المرحلة النمائیة متمثلة في 
صعوبة التعرف على الكلمة أو فهم المفردة أو الجملة أو الفقرة أو بطء سرعة 

 % من نشاط تعلیم القراءة ، ویمكن 10-15القراءة ، ویمیل هذا النشاط ما بین 
للمدرس العادي أن یمارسه في الفصول العادیة . 

   remedial Reading ـ القراءة العلاجیة :3
یقصد بها علاج ما فشلت في تحقیقه القراءة النمائیة والقراءة التصحیحیة، 

% و توجه لمن یعاني صعوبة أو عسر القراءة 1 أو 2ولا تتعدى نسبة هذا النشاط 
Dyslexa .وغالباً ما یتم هذا في عیادة أو فصل علاجي 

 ویمكن للمعلم أن یحدد مستویات القراءة للطفل عن طریق استخدام سلسلة 
، وهذه السلسلة عادة ما تكون متدرجة ةمن كتب القراءة الموجودة في مكتبة المدرس

في الصعوبة ( من الأسهل إلى الأصعب ) على أن تكون السلسلة جدیدة تماماً 
ولم یسبق للطفل قراءتها . 

وبعد أن یبدأ الطفل القراءة في مستوى سهل نسبیا ،ثم یقرا بصوت مرتفع 
یقوم بالإجابة على أسئلة الفهم الموضوعة في نهایة المادة المقروءة ،فإذا وجد 

صعوبة في الاستمرار في هذه المادة رجع إلى المستوى السابق علیه ، أما إذا نجح 
فیه استمر في المستویات التالیة التي تزداد في درجة صعوبتها حتى تتحدد في 

النهایة مستویات قدرته على القراءة . 



   

كما انه من الممكن تحدید مستوى قراءة الطفل عن طریق مجهوده الذاتي،  
ویتحدد ذلك بقراءة كتاب القراءة دون الوقوع في الخطأ، وفي هذه الحالة یشرف 

المدرس على الطفل أثناء القراءة بصوت مرتفع وفي نبرة طبیعیة مع عبارات 
موزونة ومضبوطة الإیقاع ، ولابد للطفل في هذه الحالة أن یكون متحررا من أي 
توتر عصبي وان یكون معتدلا في جلسته أو في أثناء وقوفه أثناء القراءة . وإذا 

استمر الطفل على هذا المستوى فانه یتقدم كثیرا في القراءة تحت إشراف و ارشاد 
المدرس وتوجیهاته ، وعند تقدیم بعض المواد القرائیة الصعبة للطفل في هذا 

المستوى فانه یواجهها ویحقق فیها تقدما، مكتسبا بذلك بعض المهارات التلقائیة 
الجدیدة بمساعدة المعلم وتكثر في هذه المرحلة الأخطاء والتردد ، ولایستطیع أن 

یستوعب نصف ما یقرأه . وفي هذه الحالة ینبغي على الطفل أن یتوقف عن 
الاستمرار في القراءة ، وینبغي على المدرس أن یدرك أبعاد هذا المستوى ویحیط 
بكل عناصره حتى یتسنى له القیام بالدور العلاجي لهذه المشكلة (حافظ ،مرجع 

) . 92سابق ص

ثالثاً ـ المكونات الرئیسیة لمهارات القراءة : 
یمكن تقسیم مهارات القراءة إلى مكونین رئیسیین هما : 

 Ward recognition* التعرف على الكلمة  

 Reading comprehension* الفهم القرائي 

تشیر مهارات التعرف على الكلمة إلى قدرة القراء على التعرف على 
الكلمات، وتعلم الأسالیب التي من خلالها تصبح الكلمات المجهولة أو غیر 

المعروفة ، والكلمات الغامضة معرفة ومقروءة عن طریق ترمیز الكلمات المطبوعة 
والحروف،  وتزاوج الحروف والكلمات مع الأصوات كما یشیر  الفهم القرائي إلى 

). 96 ،ص1989فهم معاني ما یقرأ (الزیات ،



   

ومن ثم تصبح القراءة عملیة تقوم على كلا المكونین التعرف على الكلمة،  
والفهم القرائي واستخلاص المعاني المتضمنة فیما یقرأ، وعلى ذلك فالطالب الذي 
یقرأ أو ینطق كلمات في النص موضوع القراءة دون أن یفهم معاني ما یقرا فانه 

في الحقیقة لا یقرأ . 
وكلا المكونین او العملیتین - التعرف على الكلمة والفهم القرائي - 

متكاملتان  وبینما یتم التركیز على التعرف على الكلمات خلال المراحل الأولى 
لتعلیم القراءة ، یتم التركیز على الفهم القرائي ومعاني النصوص موضوع القراءة 
خلال المراحل اللاحقة او التالیة لتعلم القراءة عن طریق الاعتماد على القصص 

القصیرة والاستخدامات الحیاتیة للغة وتشبع محتواها بالمعاني . 
فتعلم القراءة عمل معرفي معقد ، یتطلب مستوى عالیاً من القدرات 

والمهارات ویصعب على الراشد أن یحلل ما یقوم به أثناء القراءة ، لان عملیة 
أساس القراءة التعرف على الكلمات، غیر أن عملیة القراءة تتضمن اكثر من مجرد 

رؤیة أشكال معقدة ، تلك التي تسمى الحروف والكلمات، ولابد أن یقدر الطفل 
على تفسیر المثیرات التي یتلقاها على شبكیة العین وان یربط بینها وبین المعنى 

.  Richek etal 1996 )المستمد من خبرة الفرد (

 
رابعاً ـ المراحل النمائیة لتعلم القراءة : 

ثمة مراحل ثلاث یمر بها الطفل حینما یتهیأ لتعلم القراءة هي:  
غالباً ما یبدأ اهتمام الطفل بتعلم القراءة بتأمل الصور ـ المرحلة العشوائیة :1

والرسومات الموجودة في الصحف والمجلات والكتب التي یقلبها بأصابعه وقد 
یسال الكبار عما تدل علیه وفي الوقت نفسه یقوم برؤیة عشوائیة غیر منظمة 

للجمل والكلمات والحروف . 



   

 في هذه المرحلة  یقوم الطفل بتمییز الجمل والكلمات ـ مرحلة التمییز :2 
والحروف ومعرفة أشكالها المتباینة مستعینا بالمثیرین السمعي والبصري من جانب 

المعلم . 
 أما في هذه المرحلة  یتمكن الطفل من إعادة قراءة الفقرة ككل ـ مرحلة التكامل :3

ومعرفة مضمونها بعد أن ألمّ بأجزائها في المرحلة السابقة . 
هذه المراحل الثلاث السابقة تتبع التطور البیولوجي للطفل وتحدث في معظم 

المواقف التعلیمیة فعند محاولة السباحة للمرحلة الأولى على سبیل المثال فانك 
تقوم بذلك بشكل عام وغیر منظم بحیث تبدأ بإصدار كثیر من الحركات العشوائیة 
. ففي المرحلة الأولى من التعلم ، یعمل الجسم كوحدة واحدة (المرحلة العشوائیة ). 

وفي المرحلة الثانیة فانك سوف تتعلم أو یتم تعلیمك التفریق والتمییز بین قوى 
عضلیة معینة وكذلك تختار حركات معینة ، ویتم تطویر كل حركة بشكل منفصل 

. فقد تتدرب على التنفس بشكل مناسب، أو على استخدام القدمین في ضرب 
الماء، وقد تتدرب على حركات الذراعین ، ففي المرحلة الثانیة من عملیة التعلم 

فانك تتعلم عملیة التمییز ما بین النشاطات المختلفة (المرحلة التمییزیة ) . ولكنك 
لابد وان تنتقل من هذه المرحلة إلى المرحلة الثالثة.  حیث لن تصبح سباحا ماهراً 

حتى تتمكن من التنسیق بین تلك الحركات المختلفة في عملیة واحدة تتم بیسر 
وسهولة، فلا بد أن تعمل الأجزاء المتعددة معا، ویصبح عملها آلیا. وكذلك أن 

تتناسق جمیع الأجزاء المشتركة في أداء النشاط على شكل نشاط متكامل یحدث 
بشكل إلى ( المرحلة التكاملیة ) . 

خامساً ـ تعریف صعوبة القراءة او عسر القراءة : 
  صعوبة القراءة بأنها عجز جزئي في القدرة Frierson) 1967یعرف فریرسون (

على قراءة او فهم ما یقوم به الفرد بقراءته سواء كانت هذه القراءة  قراءة صامتة أو 
جهریة .  



   

سادساً ـ أنواع صعوبات أو عسر القراءة :  
 ثلاثة أنواع من عسر القراءة : Boder) 1970تقترح بودر ( 
 یضم الأطفال الذین یعانون من العیوب الصوتیة الذي یظهر فیه النوع الأول :

عیب أولي في التكامل بین أصوات الحروف وهؤلاء یعانون من عجز في قراءة 
الكلمات وهجائها . 

 : یشمل الأطفال الذین یعانون من عیوب أولیة في القدرة على إدراك النوع الثاني
الكلمات ككلیات وهؤلاء یعانون من صعوبة في نطق الكلمات المألوفة وغیر 

المألوفة كما لو كانوا یواجهونها لأول مرة كما یجدون صعوبة في هجائها عند 
الكتابة . 

 یخص هذا النوع الأطفال الذین یعانون من الصعوبات الصوتیة  ( النوع الثالث :
النوع الأول ) والصعوبات في الإدراك الكلي للكلمات ( النوع الثاني ) معاً  ولذا 

یجدون صعوبة في إدراك الكلمات ككلیات . 
 صعوبة في فهم المادة المقروءة وصعوبة في – بالطبع –ویترتب على ما سبق 

). 120 ، ص1998سرعة القراءة (كیرك وكالفنت،

سابعاً ـ العوامل المرتبطة بصعوبات القراءة : 

تتداخل العوامل المختلفة التي تقف خلف صعوبات القراءة ومن هذه العوامل 
ما یندرج بالدرجة الأولى تحت العوامل النمائیة ومنها ما یندرج تحت العوامل 
الأكادیمیة وهذا التداخل ربما یعكس الطبیعة المركبة لصعوبات القراءة ولجمع 

الكثیرون من الباحثین في هذا المجال على أن هذه العوامل یمكن تصنیفها إلى 
ثلاثة مجموعات رئیسیة وهي : 



   

ـ مجموعة العوامل الجسمیة . 1 
 ـ مجموعة العوامل البیئیة .2

 ـ مجموعة العوامل النفسیة 3

وتتداخل هذه العوامل وتؤثر كل مجموعة منها على المجموعتین الأخریتین 
كما أنها تشیع لدى ذوي صعوبات التعلم عموماً وإن كان یختص بها على نحو 
خاص ذوي صعوبات القراءة وفیما یلي عرض وتحلیل كل من هذه العوامل : 

 ـ العوامل الجسمیة :1
یقصد بالعوامل الجسمیة تلك العوامل التي تعزى إلى التراكیب الوظیفیة 
والعضویة او الفسیولوجیة التي تشیع لدى الأطفال الذین یعانون من صعوبات 

التعلم بصفة عامة وصعوبات القراءة بوجه خاص . 
وتشیر الدراسات والبحوث إلى أن الأطفال ذوي صعوبات القراءة یعانون من 

نوع من الاختلال العصبي الوظیفي ویقیم هؤلاء الباحثون تفسیراتهم لمنشأ 
صعوبات القراءة لدى هؤلاء الأطفال على افتراض أن التغیرات أو الانحرافات التي 

تحدث في البنیة أو التركیب تنتج بالضرورة انحرافات في الأداء أو في الناتج 
الوظیفي لها . 

وتوصلت عدد من الدراسات المختصة في فسیولوجیا الجهاز العصبي إلى 
معلومات ونتائج تشیر إلى وجود فروق دالة في ناتج الوظائف أو النشاط المخي 

بین الأطفال ذوي صعوبات القراءة وأقرانهم أو نظرائهم من الأطفال العادیین . 
وترتبط صعوبات القراءة ارتباطاً وثیقاً بكل من الاختلالات أو الاضطرابات 

البصریة والسمعیة وهذا یشكل أساساً هاماً من الأسس التي تقوم علیها القراءة، 
فالوسیط الحسي السمعي یتیح للطفل سماع أصوات الحروف والكلمات ومنطوقها 

وموقعها ودورها في السیاق، كما یتیح الوسیط الحسي البصري التعرف على أشكال 
الحروف والكلمات وإیقاعاتها، ومن ثم فإن أي اختلال أو اضطراب في أي من 



   

الوسائط أو فیهما معاً یؤثر على فاعلیة القراءة كمهارة من ناحیة ،وعلى الفهم  
القرائي كنشاط عقلي معرفي من ناحیة أخرى حیث تتكامل هذه العملیات منتجة 

النمط العادي لمهارة القراءة . 
ویرى البعض انه یمكن عزو صعوبات القراءة إلى العوامل الوراثیة أو 

الجینیة ، ویدعم هذا الاتجاه ما وجده عدد من الباحثین من شیوع صعوبات أو 
مشكلات القراءة بین اسر معینة بعینها . وان هذه الصعوبات تمتد وتنتقل من جیل 

إلى جیل آخر ،حیث توصلت العدید من الدراسات إلى ما یدعم هذا الاستنتاج 
) 533.(الزیات ، مرجع سابق ،

 : ـ العوامل البیئیة2
یمكن إرجاع فشل الأطفال في اكتساب مهارات القراءة إلى عدم تدربهم 

علیها من خلال عملیات التدریس على نحو فعال وملائم كما أن المدرس هو حجر 
الزاویة ومفتاح إكساب تلامیذه المهارات الأساسیة للقراءة الناجحة . 

وإن انحسار حماس المدرسین في التأكید على أهمیة القراءة الجهریة ، 
والالتزام بالحصص المخصصة لها ، وإلزام الطلاب بمتطلباتها ، كل هذا وغیره 

یشكل جانباً من العوامل الهامة التي تقف خلف صعوبات القراءة ،  كما یمكن أن 
تسهم ممارسات بعض المدرسین في تفاقم صعوبات أو مشكلات القراءة لدى 

تلامیذهم . 
ومن هذه الممارسات : 

أ ـ ممارسة التدریس بما لا یتفق مع الاستعدادات النوعیة الخاصة بهؤلاء الأطفال.  
ب ـ إهمال التعامل أو التفاعل مع الأطفال ذوي الصعوبات بالقدر الذي یتم مع 

 غیرهم من الأطفال العادیین .

جـ ـ استخدام مواد تعلیمیة صعبة إلى الحد الذي یصیب هؤلاء الأطفال بالإحباط. 



   

د ـ ممارسة تدریس القراءة بمعدل یفوق استیعاب التلامیذ لها وخاصة ذوي  
صعوبات القراءة منهم . 

هـ ـ تجاهل الأخطاء النوعیة المكررة التي تصدر عن بعض الأطفال إلى أن تصبح 
عادة مكتسبة أو متعلمة . 

وـ الفشل في ملاحظة أخطاء القراءة التي تصدر عن الطفل ، أو إهمالها ، وعدم 
 الاهتمام بها بسبب تكرارها وما تتطلبه من جهد لتصحیحها .

وتشمل العوامل البیئیة أیضاً الفروق أو الاختلافات الثقافیة للأباء ، ومدى 
دعمهم للنشاط الذاتي للقراءة الحرة لدى الأبناء ، وامدادهم بألوان مختلفة وجذابة 

من الموضوعات التي تنمي لدیهم الاتجاهات الموجبة والمیول نحو القراءة ، حیث 
یؤدي تعرض الأطفال للنشاطات المتعلقة بالقراءة إلى تطویر مهاراتهم القرائیة، كما 

ینمي لدیهم الفهم القرائي فضلاً عن تصحیح العادات غیر المرغوبة في عملیة 
القراءة . 

وتشیر الدراسات والبحوث التي أجریت على العلاقة بین الخصائص الأسریة 
وصعوبات القراءة إلى ما یلي : 

ـ إن أطفال الصف الأول الذین یعیشون مع أمهاتهم فقط اظهروا سوء 1
توافق وصعوبات في القراءة عن أقرانهم الذین یعیشون مع الأبوین أو 

الام والجد . 
ـ إن الأطفال الذین ینتمون إلى اسر ذات مستوى ثقافي أعلى كان مستواهم 2

في القراءة افضل بفروق دالة ، من الأطفال الذین ینتمون إلى أسر 
 ذات مستوى ثقافي اقل .

ـ ارتبطت المستویات الأعلى في القراءة على نحو موجب بارتفاع المستوى 3
 الاجتماعي والاقتصادي، وارتفاع الدخل على نحو أكثر تحدیداً .



   

ـ كما ارتبطت المستویات الأعلى في القراءة على نحو موجب بالطموحات 4 
 الأكادیمیة والمهنیة للآباء .

 : ـ العوامل النفسیة3
یمكن تحدید العوامل النفسیة التي تقف خلف صعوبات ومشكلات القراءة 

فیما یلي : 
أ ـ اضطراب الإدراك السمعي . 
 ب ـ اضطراب الإدراك البصري .

 جـ ـ اضطرابات لغویة .

 د ـ اضطرابات الانتباه الانتقائي .

 هـ ـ اضطراب عملیات الذاكرة .

 وـ انخفاض مستوى الذكاء .

وعلى الرغم من تباین العوامل التي تقف خلف صعوبات القراءة ، إلا أن 
هذه العوامل على تباینها تنتج أو تفرز صعوبات اقرب إلى التماثل منها إلى 

الاختلاف ، ومن هذه العوامل ما یندرج بالدرجة الأولى تحت العوامل النمائیة ، 
 تحت العوامل الأكادیمیة وهذا التداخل یعكس الطبیعة المركبة جومنها ما یندر

) 95-93، ص2000لصعوبات القراءة .(حافظ، 

ثامناً ـ التقدیر غیر الرسمي لصعوبات القراءة : 
یوجد العدید من الطرق والأسالیب والاختبارات التي یمكن الاعتماد علیها 
في تقویم مهارات القراءة . ویمكن تقویم مهارات القراءة من خلال أسالیب التقویم 

 مثل : استبیان القراءة غیر الرسمي ، measures  informalغیر الرسمیة  
 formal تحلیل الخطأ ، التقویم الوثائقي أو من خلال الاختبارات الرسمیة 

tests مثل الاختبارات المسحیة ، والاختبارات التشخیصیة ، وبطاریات الاختبارات
الشاملة. 



   

ویرى التربویون ان التشخیص الرسمي یستلزم العدید من الدراسات  
والفحوص والاختبارات ویستغرق مالا ووقتا وجهدا ولذا یقترحون بدلا من 

التشخیص الرسمي تشخیصاً ( تقدیرا ً ) غیر رسمي یقوم به المعلم داخل الفصل 
ویرونه انه یتمیز بالخصائص التالیة :  

- یمثل عینة كبیرة من سلوك القراءة في حیاة التلمیذ الذي یتضح أمام المعلم في 1
أثناء مهام التدریس والنشاط والتقویم داخل الفصل وخارجه . 

- یغطي فترة زمنیة طویلة من نشاط القراءة على مدار العام الدراسي . 2
- یمكن استخدامه خلال عملیات التدریس الیومیة ومناشطه . 3

حیث یمكن للمدرس أن یكتشف المستوى العام للقراءة لدى الطلاب موضوع 
التقویم ، كما یمكنه - أي المدرس - الكشف عن قدرات أو مهارات التعرف على 
الكلمات ، وأنماط الأخطاء ، ومدى فهم الطلاب للنصوص موضوع القراءة ،ویرى 
الكثیرون من الممارسین للعمل مع ذوي صعوبات القراءة أن هذه الأسالیب تنطوي 

 1997على قدر من الفاعلیة، كما أنها تعكس قدرا جیدا من العملیة (كامل ،
) . 236،ص

استبیان القراءة غیر الرسمي : 
یوفر استبیان القراءة غیر الرسمي ثروة هائلة من المعلومات التي تتعلق 
بمهارات القراءة ویمكن تطبیقه بسرعة وسهولة كما انه یحدد مستویات القراءة 

وأنماط الأخطاء والتكنیكات التي یمكن استخدامها لمعالجة مهارات عدم التعرف 
على الكلمات وعلاقتها بالخصائص السلوكیة القابلة للقیاس والملاحظة والحكم 

الموضوعي . 
ویمكن تطبیق استبیان القراءة غیر الرسمي من خلال الخطوات التالیة : 

 یختار الفاحص أو المدرس مختارات من الكلمات تقریبا مائة كلمة ذات التراكیب 
الطویلة من سلسلة مستویات الصفوف الدراسیة في القراءة . 



   

 یقرأ الطالب بصوت مسموع من مختلف مستویات الصفوف .وخلال ذلك یقوم  
المدرس بتسجیل الأخطاء ، بشكل موضوعي منظم ، إذا حقق الطالب أكثر من 

 أسهل حتى یتم الوصول إلى المستوى رخمسة أخطاء لكل مائة كلمة یعطى اختبا
الذي لا یتعدى عنده الخطأ كلمتین لكل مائة كلمة لمراجعة أو تقویم الفهم یسأل 

المدرس الطالب من أربعة إلى عشرة أسئلة عن كل اختبار . 
   من خلال تحدید مستویات القراءة نجد أنفسنا إزاء ثلاث مستویات یتعین 

تحدیدها : 
% 95 : یقصد به قدرة التلمیذ على القراءة بنسبة اتقان - المستوى الاستقلالي1

% إجابة صحیحة على أسئلة الفهم 90في التعرف على الكلمات ویجیب بنسبة 
وهو المستوى الذي یستطیع عنده التلمیذ ان یقرأ كتب المكتبة العامة معتمدا على 

نفسه . 
% من 90 هو مستوى یمكن للتلمیذ عنده أن یتعرف على -المستوى التعلیمي :2

% ویستطیع ان یستفید من توجیه ومساعدة 70الكلمات المختارة مع فهم بنسبة 
معلم القراءة . 

 في هذا المستوى یستطیع التلمیذ أن یتعرف فیه على أقل -مستوى الإخفاق :3
% في اختبارات فهم القراءة وهنا لا 70% ویحصل على درجة اقل من 90من 

تفلح معه الأنشطة التدریسیة العادیة بل یحتاج إلى تعلیم أو تدریس علاجي،  
ویستطیع المدرس أن یستخدم أنواعاً مختلفة من القراءة في تقدیر مستوى القراءة 
ویتضمن ذلك القراءة الجهریة والقراءة الصامتة وقراءة الكلمات وتمییز الكلمات. 
ویقوم المدرس باتباع الإجراءات التالیة مع التلمیذ الذي یعاني من صعوبة في 

القراءة : 
تطبیق اختبار القراءة الجهریة لقطعة یختارها المعلم من صفوف دراسیة  .1

متدرجة والصف الذي یقف عنده یمثل مستواه في القراءة . 



   

تطبیق اختبار في القراءة الصامتة حیث یطلب من التلمیذ قراءة قطعة  .2 
ویسأل عنها لتحدید مستوى فهمه لها . 

اختبار الطفل في قراءة كلمات منفصلة من سیاق معین .  .3
تطبیق اختبار تمییز الكلمات المكتوبة أمام بصر الطفل .  .4

یهدف المعلم من تطبیق الاختبارات السابقة تحدید مستوى التباین بین القدرة الكامنة 
لدى الطفل بحكم سنه ومستوى تحصیله في القراءة منسوبا إلى الصف الدراسي 

المقید به والذي تدرس فیه المقررات موضع الاختبار . 
 

 : تاسعاً ـ أخطاء القراءة
یقع الأطفال في أثناء القراءة بالأخطاء التالیة :  

 ویقصد به  حذف حرف من كلمة مقروءة . الحذف : .1
:حیث یدخل الطفل أو التلمیذ كلمة غیر موجودة إلى السیاق الإدخال  .2

المقروء . 
: حیث یحل الطفل أو التلمیذ كلمة محل الأخرى . الإبدال  .3
 :حیث یكرر التلمیذ كلمات أو جمل حین یصعب علیه قراءة التكرار .4

الكلمات او الجمل التي تلیها . 
 : قد یحذف التلمیذ أصواتاً ( حروف ) أو یضیف حذف أو إضافة أصوات .5

أصواتا إلى الكلمة التي یقرأها . 
 : فقد یمیل التلمیذ إلى قراءة الكلمة بطریقة عكسیة .  الأخطاء العكسیة .6
 : فبعض التلامیذ یركزون على تفسیر رموز الكلمات القراءة البطیئة .7

ویعطون انتباها أقل للمعنى ویقصد بها القراءة كلمة كلمة . 
 : حیث یقرأ التلمیذ بسرعة ویحذفون القراءة السریعة غیر الصحیحة .8

الكلمات التي لایستطیعون قراءتها . 



   

 : فبعض الأطفال یركزون على تفسیر رموز الكلمات ونطق نقص الفهم .9 
) . Swanson،1990 ،113حروفها ویعطون انتباها أقل للمعنى (

عاشراً ـ بعض الطرائق لمعالجة صعوبات القراءة . 
لقد تبین لنا إن صعوبات القراءة تتعلق بتفسیر رموز ونطق حروف الكلمة 

وفهم معنى الكلمة والجملة التي تضمها والفقرة والنص القرائي ككل فضلا عن 
ضرورة القراءة السریعة مع الفهم ومن ثم یتعین أن نتناول علاج الصعوبات السابقة 

من ثلاث زوایا على النحو التالي : 
أولاـ  علاج صعوبة تفسیر الرموز اللغویة وقراءتها : 

ثمة طرق ثلاث تستهدف علاج صعوبة تفسیر الرموز اللغویة وقراءتها بعضها یبدأ 
بالحرف وبعضها یبدأ بالكلمة وهي على النحو التالي : 

) Gillingham :( طریقة جلینجهام الطریقة الصوتیة- 1
وتستخدم مع الأطفال الذین لایقدرون على تفسیر رموز الكلمات وقراءتها بالطرق 
العادیة وتقوم على التعامل مع الحروف الهجائیة كوحدات صوتیة وتسمى أیضا 
بالطریقة الهجائیة و تبدأ بتعلیم الحرف ثم الكلمة ثم الجملة كما تسمى بالطریقة 

الترابطیة لأنها تعتمد على :  
ربط الرمز البصري للحرف مع اسم هذا الحرف   .1
ربط الرمز البصري للحرف مع نطق صوت الحرف .  .2
ربط حواس الطفل ( السمع ) مع سماع الطفل لصوته أو لغیره .  .3

  V.A.K.T  وترمز Fernald : طریقة فرنالد الطریقة متعددة الحواس- 2
وتستخدم مع الأطفال الذین لم یقرؤوا بعد أو من هم تحصیلهم منخفض وتتم على 

النحو التالي :  
ـ أن یشاهد الطفل الكلمة وفي هذا یستخدم الحاسة البصریة 

VISUAL 



   

ـ أن ینطق الطفل الكلمة وفي هذا یستخدم الحاسة السمعیة  
AUDITORY 

ـ أن یتتبع الطفل الكلمة وفي هذا یستخدم الحاسة الحركیة 
KINSTHETIC 

ـ أن یتتبع الطفل الكلمة بإصبعه وفي هذا استخدام الحاسة 
اللمسیة وهي تتطلب من كل من المعلم أو الطفل (التلمیذ ) 

ما یلي : 
- یكتب المعلم الكلمة على السبورة أو على ورقة ویتتبعها الطفل بإصبعه وینطق 1

في أثناء ذلك كل جزء منها ویكرر هذه العملیة حتى یستطیع أن یكتبها من الذاكرة 
بعد مسحها . 

-یتمكن الطفل بعدئذ من قراءة الكلمة التي یكتبها المدرس ویكتبها دون تتبع  2
-یتعلم الطفل كتابة الكلمة المطبوعة بقراءتها وكتابتها . 3
-یتعلم الطفل كتابة الكلمة من الذاكرة دون الرجوع الى النسخة الاصلیة . 4
-یتعلم الطفل كلمة جدیدة من خلال تشابهها مع كلمات سبق له تعلمها ، أي 5

). 473 ،ص1998یمتلك القدرة على التعمیم (فتحي الزیات ،



   

ثانیا :علاج صعوبة فهم المادة المقروءة :  
یقصد بالفهم تجاوز مجرد تمییز واسترجاع الكلمات والجمل إلى فهم المادة 

المكتوبة لاستخلاص الأفكار الرئیسة التي تتضمنها ویشمل هذا بالتفصیل الجوانب 
التالیة : 

ـ فهم معاني الكلمات والمفردات و إدراك دلالاتها . 1
ـ استخلاص المفاهیم التي تتجاوز معنى الكلمة أو المفردة إلى المعنى القائم بین 2

المفردات أو التعمق في إدراك الدلالة الإجرائیة للكلمة أو المفردة كما تتحدد علمیا 
وحیاتیا . 

ـ القیام بعملیات الفهم المتدرج الشامل لموضوع القراءة وهذا یتضمن ما یلي: 3
القراءة من اجل الملاحظة واستدعاء التفصیلات   •
القراءة من اجل معرفة الأفكار الرئیسة التي یتضمنها الموضوع المقروء .  •
تتبع سلسلة من الأحداث أو الخطوات في ثنایا الموضوع المقروء  •
تنظیم الأفكار الرئیسة في القطعة المقروءة للخروج بفكرة محوریة .  •
تطبیق ما قرأ في حل المشكلات الحیاتیة أو الإجابة عن الأسئلة العلمیة.  •
تقویم المادة التعلیمیة بزیادة وتنمیة القدرة على التفكیر الناقد والقدرة على  •

. (Harris & Sipay ,1990,P110 )التحلیل والتركیب 
والطفل أو التلمیذ الذي یعاني من صعوبة في فهم المادة المقروءة لا یستطیع القیام 

بمعظم او بعض العملیات الثلاث السابقة الذكر . 



   

حادي عشر : كیفیة علاج وتحسین فهم المادة المقروءة :  
یمكن تحقیق ذلك باتباع الخطوات التالیة : 

 : الدافعیة شرط أساس للتعلم أي انه لا تعلم بدون دافعیة ـ تحسین دافعیة التلمیذ1
ولكي نجعل الطفل یقبل على القراءة وفهم ما یقرأ یمكن أن نتبع معه ما یلي : 

أ ـ نقدم له مهمة سهلة یستطیع النجاح فیها ثم نمدحه عقب نجاحه فیها لان هذا 
یشجعه على مواصلة العمل وفقا لمبدأ : النجاح یؤدي إلى المزید من النجاح . 

ب ـ نوضح للطفل الغرض من القراءة مثل طرح أسئلة تستدعي التركیز في القراءة 
 الدراسیة والسلوكیة . مفالقراءة الهادفة تساعد التلامیذ على حل مشكلاته

جـ ـ ننظم للطفل مادة القراءة بطریقة تسمح له بملاحظة ما أحرزه من تقدم كأن 
نصور له ذلك على صفحة نفسیة خاصة به . 

د ـ نتبع المرونة والتنوع في معدل القراءة وفقا لدرجة صعوبة المادة فنبدأ بالسهل أو 
نغیر (إذا لم تكن البدایة سهلة ) حتى لا یصاب الطفل بالإحباط . 

ـ تنمیة فهم المفردات (ضمن السیاق المقروء ): 2
لا یكفي أن یفهم الطفل الكلمة منفصلة وانما ینبغي أن یتعدى هذا إلى فهمها في 

سیاق جملة أو قطعة لان هذا هو الشائع في استخدامه للغة . 
ویمكن تحقیق ذلك باتباع الخطوات التالیة : 

أـ مساعدة الطفل على استخدام القاموس لاستخراج واكتساب معاني 
الكلمات وتدریبه على ذلك : 

ب ـ تدریب الطفل على استخدام الكلمات المترادفة . 
جـ ـ تدریب الطفل على البحث عن الكلمات المتضادة . 

د ـ تدریس فهم المعاني المتعددة للكلمة الواحدة . 
هـ ـ التدریب على معرفة أصول الكلمات واشتقاقاتها . 
وـ تمكین الطفل من مهارة تكوین قاموس خاص به . 



   

زـ تدریب الطفل على تصنیف الأشیاء والأشخاص والمواقف في صورة  
مدركات حسیة ثم مفاهیم یطلق علیها أسماء من اللغة التي یدرسها . 

ـ تطویر مهارات القراءة الضروریة للفهم الجید: 3
بعد تدریب الطفل على فهم معاني الكلمات المختلفة متشابهة ومترادفة 

ومتضادة یتعین تدریبه على استخلاص الأفكار الرئیسیة من النص المقروء وهذا 
یتطلب : 

 أـ أن نعلم الطفل كیف یستخلص الفكرة الرئیسیة من النص او القطعة المقروءة.

 ب ـ أن نعلم الطفل كیف نضع عنوانا للقطعة التي یقرأها .

 جـ ـ أن نضع للطفل أسئلة تقتضي إجابته علیها :

 ـ معرفة الأفكار الرئیسة في القطعة .

 ـ استدعاء التفاصیل التي تندرج تحت الأفكار الرئیسة .

 ـ توقع النتائج المترتبة على المقدمات المقروءة .

وهنا یمكن أن نطبق على التلمیذ الذي یعاني من صعوبة في فهم المادة 
المقروءة استراتیجیة الخرائط المعرفیة التي تستند إلى استخدام الخطوط والأقواس 
والتنظیمات المكانیة لوصف محتوى النص وبنائه والعلاقات القائمة بین المفاهیم 

الأساسیة فیه . 
كما تساعد الخرائط المعرفیة أیضاً  باعتبارها تنظیمات معرفیة أو رؤى 

بصریة الطلاب على تنظیم الأفكار والتفاصیل التي یتضمنها النص بحیث تتضح 
صورة العلاقات الكامنة بین الأفكار والتفاصیل . 

هـ ـ أن نعلم الطفل ملء الفراغات في القطع المقروءة وبها أجزاء لم یستكمل 
التعبیر فیها مما یشیر إلى أن المعنى ناقص . 

وـ أن نعلم الطفل أن یذكر ما سیحدث في قطعة ناقصة أو قصة غیر مستكملة. 



   

زـ أن نعلم الطفل مهارات القراءة الجیدة والدراسة السلیمة .  
ح ـ أن نعلم الطفل مهارات الفهم عن طریق الإنصات الجید والاستماع إلى 

الدروس والمحاضرات وبرامج الإعلام . 
ـ تحسین معدل سرعة القراءة : 4

مع متطلبات العصر الجدید  ومع الانفجار المعرفي وتدفق المعلومات 
والتغیر السریع الذي یأتي بالجدید ، لا یكفي مجرد فهم المادة المقروءة ، وانما 

المطلوب سرعة متابعة المادة المعروضة للقراءة أو المطلوب قراءتها والإلمام بها 
لحسن الاستفادة منها في دراستنا وحیاتنا ومن الطرق المتبعة لتحسین معدل سرعة 

القراءة ما یلي : 
 : أن یقرأ المدرس ومعه التلمیذ بسرعة وبصوت عال مع ـ طریقة التأثیر العصبي1

التأشیر على الكلمات المقروءة وأن یحث المعلم التلمیذ على زیادة معدل السرعة 
في القراءة مع الإجادة والفهم . 

 : وهي أن یعطي المدرس نصاً أو مقطعاً ویطلب من التلمیذ ـ طریقة التصفح2
قراءته خلال زمن معین والخروج بالأفكار الرئیسة فیه . 

 : وفیها یطلب من التلمیذ أن یختار القطعة التي یود ـ طریقة القراءة الحرة3
) . 101قراءتها وتختبر درجة سرعته في القراءة والفهم (حافظ ، مرجع سابق، 

تعتبر الكتابة إحدى المهارات الثلاث الأساسیة للغة وهي (المحادثة ، القراءة، 
الكتابة ) ،فاللغة المكتوبة هي صیغة اتصالیة على درجة عالیة من التعقید 

فهي تمثل مهارة تعلیمیة ووسیلة للتعبیر عن الذات وترتبط بشكل موجب مع 
مهارة القراءة . وتجمع نظریات الكتابة على أن هناك ثلاثة محاور هامة للغة 

المكتوبة هي : 



   

 والكتابة Spelling  والتهجئة Written expressionالتعبیر الكتابي  
  التي تتكامل مع بعضها لتشكل المهارة الكلیة  Handwritingالیدویة 

للكتابة ، كما ان الكتابة بعد معرفي إلى جانب بعدها المهاري النفسي الحركي 
 .

والكتابة هي مهارة متعلمة یمكن إكسابها للتلامیذ كنشاط ذهني یقوم على 
التفكیر، وهي كأي عملیة معرفیة تتطلب إعمال التفكیر والعمل بین الأمام 

والخلف . 
وتمر عملیة الكتابة بعدة مراحل هي :  

 ما قبل الكتابة  .1

 الكتابة  .2

 المراجعة  .3

 مشاركة القارئ أو المستمع  .4

ونتیجة لتعدد أبعاد مهارة الكتابة یواجه العدید من الأطفال ذوي صعوبات التعلم 
صعوبات في الكتابة وفي التهجئة وفي التعبیر الكتابي . والمشكلات التي یعاني 

منها هؤلاء الأطفال تؤثر تأثیراً بالغاً على تحصیلهم الأكادیمي وربما على مستقبلهم 
المهني كبالغین . 

إن معظم الطلاب الذین یتلقون خدمات ذوي صعوبات التعلم یعانون وجود 
مشكلات وصعوبات حادة في مهارات الكتابة . وبعض هذه الصعوبات لیس من 

السهل علاجها . 
وتشیر الدراسات والبحوث التي تناولت صعوبات ومشكلات الكتابة لدى ذوي 

صعوبات التعلم إلى ما یلي : 



   

ـ أوراقهم وكراساتهم أو دفاترهم متخمة بالعدید من الأخطاء في التهجي ، 1 
والإملاء والقواعد ، والتراكیب ، واستخدام علامات الترقیم : النقط والفواصل ، 

وتشابك الحروف وكافة أنماط أخطاء الكتابة الیدویة . 
ـ یغلب على كتاباتهم أن تكون غیر عادیة ، وغیر منضبطة ، ولا تسیر وفقاً لأي 2

قاعدة وتفتقر إلى التنظیم والضبط . وغالباً  یحذفون بعض حروف الكلمات مثل : 
 طحروف البدایة أو النهایة أو الوسط ، وقد یضیفون بعض الحروف التي لا ترتب

بالكلمة المقصودة . 
ـ كما تشیر كتاباتهم إلى صعوبات في إعمال عملیات الضبط التنفیذي لمعظم 3

العملیات المعرفیة التي تقف خلف الكتابة الفعالة . والتي تشمل تولید المحتوى و 
 للكتابة ومراجعة كتاباتهم . طإنتاج النص والأفكار والتخطي

ـ لا یعطي هؤلاء الطلاب أي اهتمام للاعتبارات المتعلقة بالقارئ ، حیث یكتبون 4
ما یرد على أذهانهم سواء أكان مرتبطاً بموضوع الكتابة أم لا . وغالباً  ما تكون 

الجمل التي یستخدمونها قصیرة ومفككة ، وتفتقر إلى المعنى أو المضمون . 
 لأخطائهم التي یحددها لهم المدرسون تتصف مـ مراجعاتهم وتصحیحا ته5

  . وهم أقل فهما وتقدیرا لتلك الأخطاء والاستفادة اللاحقة منها . كما ةباللامبالا
أنهم لا یقومون بكافة التصحیحات المطلوبة على النحو الذي یوجه به مدرسوهم. 

ـ اعتقادهم الخاطئ بأن تقدیر مستوى كتاباتهم وإدراكهم یكون أفضل من تقدیرات 6
). 491،ص1998المدرسین والأقران والآباء لها  (فتحي الزیات 

) أن هناك عوامل عدة تقف خلف صعوبات الكتابة 1990ویعتقد جراهام وهاریس (
لدى الطلاب ذوي صعوبات التعلم منها : 

 : تتداخل مشكلات إنتاج النص لدیهم مع العملیات المسهمة في الكتابة مثل الأول
 . اتولید الأفكار وصیاغتها وتنظیمه



   

: افتقارهم إلى المعرفة أو الخلفیة المعرفیة التي تمكنهم من تولید الأفكار الثاني  
كما انهم یعجزون عن تقویم ما یعرفون وعلاقته بموضوع الكتابة . 

وهذا بدوره یؤثر على فاعلیة العملیات المعرفیة التي تقف خلف مهارات الكتابة 
الفعالة والتي تتمثل في الانتباه والفهم والذاكرة والإدراك والتفكیر وحل المشكلات . 

 : یستخدم الطلاب ذوو صعوبات التعلم عامة ، وصعوبات الكتابة بوجه الثالث
خاص استراتیجیات غیر ناضجة أو غیر فعالة . 

: الطلاب ذو صعوبات التعلم أقل استخداما واقل فهما واتباعا لمراحل عملیة الرابع 
الكتابة والتي عرضناها أنفا المتمثلة في مرحلة التخطیط أو ما قبل الكتابة، ومرحلة 

المسودة ، ومرحلة المراجعة ، ومرحلة التحریر . 



   

 



   

الفصل العاشر  
الصعوبات الخاصة بالتهجئة والتعبیر الكتابي 

 
أولاً ـ الصعوبات الخاصة بالتهجئة . 

ـ تقویم مهارات التهجئة . 1
ـ استراتیجیات تدریس ومعالجة صعوبات التهجئة. 2

ثانیاً ـ الصعوبات الخاصة بالتعبیر الكتابي. 
ـ تقویم مهارات التعبیر الكتابي . 1
. ـ استراتیجیات تدریس ومعالجة صعوبات التعبیر الكتابي2

ثالثاً ـ العوامل المساهمة في الصعوبات الخاصة بالتهجئة والتعبیر 
الكتابي. 



   

 



   

أولاًـ الصعوبات الخاصة بالتهجئة :  
التهجئة هي صیاغة أو تكوین أو تركیب الكلمات من خلال الترتیب 

التقلیدي للحروف . هناك ثمانیة وعشرون حرفاً  للغة العربیة ، وستة وعشرون 
حرفاً للغة الإنجلیزیة ، بالإضافة إلى ما یربو على أربعین فونیمة ( صوت منطوق 

) .وتوجد فروق في تهجئة مختلف الكلمات وفي الطریقة التي تنطق بها تلك 
الكلمات ،وهناك العدید من الأطفال ذوي صعوبات التعلم لدیهم صعوبات في حفظ 

ترتیب الحروف الهجائیة ، ربما بسبب عدم اتساق أنماط ترتیب حروف التهجئة 
التي تجعل تعلم الحروف الهجائیة عملیة معقدة بالنسبة لبعض الطلاب منهم . 
إن الأطفال الذین لدیهم اضطراب أو صعوبة في التعرف على الكلمات 
خلال عملیة القراءة عادة ما  یكون لدیهم مشكلات أو صعوبات في مهارات 

التهجئة . فلا یستطیعون إعمالهم على نحو جید ومع ذلك فان بعض الأطفال 
یكونون قادرین على قراءة الكلمات لكنهم لا یستطیعون تهجئتها . وعلیه فان 

مهارات تهجئة الكلمات تبدو أكثر صعوبة من قراءة ذات الكلمات . 
 هي عملیة حل رموز الحروف والكلمات ، بینما التهجئة هي عملیة ةفالقراء

ترمیز للحروف والكلمات أي تحویل الصور الذهنیة الرمزیة للحروف والكلمات إلى 
صیغة مكتوبة . وتتطلب عملیة التهجئة التركیز على كل حرف في كل كلمة ، 

حیث یختلف رمز الحرف المكتوب باختلاف وضعه في الكلمة ، وبینما تقرأ 
الكلمات كجشتطلت أو كلمات كلیة ، فإن الكتابة تتطلب سرعة إیقاع تهجئة 

الحروف عند كتابة الكلمات والجمل .  
ولكي یستطیع الطفل التهجئة یجب أن یكون قادراً على قراءة الكلمة ، وان 

یكون لدیه المعرفة والمهارة في إدراك العلاقات الفونیمیة ، وتحلیل التراكیب اللفظیة 
 – تصور الكلمات –للكلمات، ومن هذه المهارات : تعمیم العلاقات الفونیمیة 

تحویل أو صیاغة الصور الذهنیة إلى رموز مكتوبة ومقروءة .  



   

وتنشأ صعوبات التهجئة من مشكلات في الذاكرة البصریة والذاكرة السمعیة  
) . Graves ,1983,P.161والتمییز السمعي والبصري والمهارات الحركیة( 

ـ  تقویم مهارات التهجئة :  1
تتعدد أسالیب تقویم مهارات التهجئة ما بین أسالیب التقویم غیر الرسمیة 

وأسالیب التقویم الرسمیة . على أن هذه الأسالیب أیاً  كان نوعها تشمل الاختبارات 
والمقاییس التي أعدت لهذا الغرض . 

ومن هذه الاختبارات المنشورة الاختبارات التحصیلیة التي تحتوي على 
اختبارات فرعیة للتهجي مثل اختبار التحصیل الفردي المعدل ، واختبار التحصیل 

واسع المدى المعدل .  
تم تصمیم هذین الاختبارین لإعطاء تقدیرات لقدرة الطفل العامة على 

التهجي ، كما أن لكل من الاختبارین درجة یمكن مقارنتها بالمعاییر المقننة سواء 
أكانت معاییر الأعمار الزمنیة أم معاییر الصفوف الدراسیة . 

وعلى هذا یتم تقریر فیما إذا كانت الاختبارات التحصیلیة تقدم قیاساً أو 
تقدیراً مسحیاً عاماً ومن ثم فهي یمكن أن تكون مفیدة في تحدید الأطفال الذین 

 برامج تدریسیة أو تدریبیة تصمیمیة أو إجراءات تشخیصیة إضافیة . إلىیحتاجون 
أما الاختبارات التشخیصیة فتقدم معلومات تفصیلیة دقیقة عن أداء الطفل 

في مختلف مهارات التهجئة . وهذه الاختبارات تستهدف تحدید مواطن القوة 
والضعف لدى الطفل والاختبارات المحكیة هي بمثابة المرجع التي تحدد مستوى 

أداء الطفل في ضوء الأداء الفعلي (المحك ) المحدد.  
حیث یمكن في ضوئه الحكم على مدى إتقان الطفل للمهارة موضوع التقویم 

في إطار الأهداف التدریسیة المحددة لمهارة التهجي . 
ـ استراتیجیات تدریس ومعالجة صعوبات التهجئة : 2



   

فیما یلي عدد من استراتیجیات التدریس التي یمكن استخدامها في تحسین  
وعلاج مهارات التهجئة لدى كل من الأطفال العادیین والأطفال ذوي صعوبات 

التعلم . 
أ ـ الإدراك السمعي وذاكرة نطق الحروف:قدّم ممارسة فعلیة لمهام الإدراك السمعي 

لنطق الحروف ، مع تقویة ودعم المعرفة بالأصوات وتحلیل تراكیب الكلمات 
 .وتنمیة المهارات بالتطبیق على التعمیمات الفونیمیة المتعلقة بأصوات الحروف .

ب ـ الإدراك البصري وذاكرة الحروف : تساعد الطلاب على تقویة الإدراك البصري 
وذاكرة الحروف ، فیمكن تقویة ودعم الصورة البصریة للكلمة والاحتفاظ بها كما 

یجب أن تكون المواد التعلیمیة واضحة ومكثفة أو مركزة توجب لفت نظر الطالب 
 إلى تركیز انتباهه على النشاط موضوع الممارسة .

جـ ـ استخدام أسلوب تعدد الحواس في التهجئة :عادة ما یشعر الطلاب الذین 
یطلب إلیهم تعلم التهجئة بالعجز عن معرفة ماذا یفعلون ولذا یجب الاعتماد على 

 مدخل تعود الحواس ، البصریة ، السمعیة ، الحركیة ، واللمسیة .

ـ المعنى والنطق أو اللفظ : اجعل الطلاب ینظرون إلى الكلمة ، ثم 1
التلفظ بها على نحو صحیح ، ثم استخدامها في جملة . 

ـ التخیل : اطلب أن یروا أو یتابعوا الكلمة ثن نطقها ، واجعلهم ینطقون 2
كل مقطع من مقاطع الكلمة مقطع مقطع ، ثم بتهجي الكلمة شفهیاً  

 حروفها ، سواء في الهواء أم ءواستخدم أحد  الأصابع في تتبعها أو اقتفا
 بلمس حروف الكلمة ذاتها .

ـ الاسترجاع : اطلب من الطلاب النظر إلى الكلمة ، ثم إغلاق أعینهم 3
أي – ثم یتهجونها minds eyeوأن یتابعوها ذهنیاً بما یسمى عین العقل 

 شفهیاً  وأن یفتحوا أعینهم لیروا الكلمة إذا كان نطقها صحیحاً ، –الكلمة 
 ویكررون هذه العملیة إذا كان نطقها أو تهجیها خاطئاً .



   

ـ كتابة الكلمة :اطلب من الطلاب أن یكتبوا على نحو صحیح من 4 
الذاكرة ، ثم اجعلهم یراجعون التهجي بالمقارنة بالأصل المكتوب للتأكد من 

 صحة كل حرف في الكلمة .

ـ السیطرة أو التمكن : اطلب من الطلاب  تغطیة الكلمة وكتابتها . وإذا 5
كانت صحیحة اطلب إلیهم أن یكرروا ذلك عدة مرات حتى یتم حفظها 

 وإتقانها . وتزداد مرات التكرار إذا كانت الإجابة خاطئة .

د ـ طریقة فرنالد : تعتمد هذه الطریقة على مدخل تعدد الحواس واستخدامها في 
تعلم القراءة والكتابة والتهجي ، وهي باختصار تتكون من الخطوات التالیة : 

ـ أن یقال للطلاب أنهم سوف یتعلمون الكلمات بطریقة جدیدة تثبت أنها 
على درجة عالیة من الفعالیة والنجاح ، ویتم تشجیعهم على اختیار الكلمة 

 التي یریدون أن یتعلمونها .

سم X1015ـ یقوم المدرس بكتابة الكلمة على قطعة من الورق حجمها 
ویطلب من الطلاب المتابعة أثناء نطق المدرس أو تردیده لها . 

ـ یطلب إلى الطلاب تتبع الكلمة ویرددونها عدة مرات ثم یكتبونها على 
 ورقة منفصلة عند تردیدهم لها .

ـ یطلب إلى الطلاب كتابة الكلمة من الذاكرة دون النظر إلى الكلمة 
الأصلیة ، وإذا كانت الكلمة خاطئة یعید الطلاب تكرار الفقرة (ج) ، وإذا 

كانت الكلمة صحیحة یتم وضعها في صندوق الكلمات الخاص بالطالب ، 
ثم تستخدم جمیع الكلمات المودعة في الصندوق في صیاغة قصص 

 بمعرفة الطالب .

ـ في المراحل اللاحقة یتعلم الطالب الكلمة عن طریقة متابعة كتابة 
المدرس لها ویرددها ویكتبها ، ثم من خلال متابعة الكلمة وكتابتها فقط ثم 

 بالنظر إلیها .



   

هـ ـ طریقة الاختبار ـ الدراسة ـ الاختبار ، مقابل طریقة ـ الدراسة ـ الاختبار .  
هناك طریقتان شائعتان لتدریس مهارات التهجي داخل الفصل المدرسة هما 

الاختبار ، وتقوم –الاختبار ، وطریقة الدراسة –الدراسة –: طریقة الاختبار 
الطریقة الأولى على استخدام اختبار قبلي یعطي الطالب في بدایة الأسبوع ، ثم 
یدرس الطالب الكلمات التي أخطأ فیها خلال الأداء على الاختبار القبلي. وهذه 

الطریقة أفضل بالنسبة للطلاب الأكبر سنا الذین لدیهم قدرات على التهجئة بسبب 
أنهم لیسوا في حاجة إلى  تعلم كلمات یعرفونها بالفعل .  

أما طریقة الدراسة ثم الاختبار فهي تفضل بالنسبة للتلامیذ الذین یفتقرون 
إلى القدرة على التهجئة ، والذین تزداد أخطاؤهم في كلمات الاختبار القبلي ، حیث 
تسمح لهم هذه الطریقة باختبار كلمات قلیلة ودراستها أو التدریب علیها ، قبل أن 

یطبق علیهم الاختبار مما یؤثر إیجابیاً على دوافعهم للتعلم . 
وـ المراكز السمعیة والتسجیلیة : یمكن تسجیل الدروس الهجائیة على شرائط 

سمعیة ویتاح للطالب سماعها ومتابعتها بنفسه ووفقاً  لمعدل تقدمه الخاص . 

ثانیاً ـ الصعوبات الخاصة بالتعبیر الكتابي : 
یعتمد التعبیر الكتابي باعتباره من أعلى أشكال التواصل على تطور القدرات 
والمهارات في جمیع جوانب اللغة الأخرى بما في ذلك التكلم والقراءة والخط الیدوي 
والتهجئة واستخدام علامات الترقیم والاستخدام السلیم للمفردات وإتقان القواعد .وفي 
ضوء هذه التعقیدات لیس من الغریب ان یواجه الطلبة الذین یعانون من صعوبات 

في التعلم صعوبة في التعبیر الكتابي كوسیلة فاعلة للتواصل . 
ویواجه الطلبة الذین یعانون من صعوبات في التعبیر الكتابي مشكلة في 

التعبیر عن أفكارهم كتابة . ومن المشاكل الأخرى التي یواجهونها ضعف القواعد 
والمفردات وعدم إتقان أساسیات عملیة كالتعبیر عن الأفكار ، ویواجه الطلبة الذین 

یعانون من صعوبات في الكتابة مشاكل في تنظیم الأفكار في الكتابة. 



   

ویعتقد كثیر من الباحثین بوجود علاقة قویة بین القدرة على التعبیر الشفوي  
 الطلبة التعبیر عن أفكارهم كتابة لان ضونوعیة التعبیر الكتابي ، فلا یستطیع بع

خبراتهم محدودة وغیر مناسبة ، في حین یكون الطلاب الذین تعرضوا لخبرات 
لغویة شفویة متنوعة كالمشاركة في الأسئلة والاستفسار والنقاش اكثر قدرة على 

التعبیر كتابیا عن أفكارهم من أولئك الطلبة الذین لم یتعرضوا لمثل هذه المواقف 
التي تتطلب تفاعلا شفویا مع الآخرین . 

ولذلك یجب التركیز في البدایة على تعلیم الطالب التعبیر عن نفسه شفویا 
حتى یكتسب الخبرات الكافیة التي تساعده في الكتابة عنها . 

وهناك فئة أخرى من الطلبة ذوي صعوبات التعلم تتمثل في هؤلاء الذین 
اكتسبوا خبرات واسعة ولكنهم لا یستطیعون التواصل باستخدام الكتابة لانهم بحاجة 

). 177 ، ص1988إلى التدرب على خبرات إیجابیة في الكتابة (كیرك وكالفنت 
ولا یستطیع بعض الطلبة الذین یعانون من صعوبات في التعبیر الكتابي 
تصنیف الأفكار وترتیبها ترتیباً منطقیا ً ، ولذلك تتمیز كتابة هؤلاء الطلبة بعدم 
التنظیم والترتیب . وكثیراً ما نجد الفكرة الواحدة موزعة في عدة جمل وفقرات 

وینبغي تدریب هؤلاء الطلبة على ربط الأفكار مع بعضها بعضا في الكتابة عن 
طریق تعریفهم بالعلاقة بین الأفكار والجمل .  

* ویمكننا باختصار عرض مهارات التعبیر الكتابي لدى الطالب : 
 كتابة جمل وأشباه جمل . •

 یبدأ الجملة بحرف كبیر (في اللغة الإنكلیزیة) . •

 ینهي الجملة بعلامة الترقیم المناسبة .  •

 یستعمل علامات الترقیم استعمالا سلیماً  . •

 یعرف القواعد البسیطة لتركیب الجمل . •

 یكتب فقرات كاملة . •



   

 یكتب ملاحظات ورسائل . • 

 یعبر عن إبداعه كتابة . •

 تستعمل الكتابة كوسیلة للتواصل . •
 : ـ  تقویم مهارات التعبیر الكتابي1

تتم عملیة مهارات التعبیر الكتابي من خلال الاختبارات التشخیصیة التالیة: 
أـ الاختبار اللغوي /قصة صورة /:  

یقوم هذا الاختبار على كتابة الطالب لقصة تدور حول صورة مقدمة ، 
ویقوم المدرس بتقویم هذه القصة من ثلاثة أبعاد هي : 

ـ الإنتاجیة  1
 ـ تراكیب استخدام الكلمات .2

 ـ المعنى .3

وتقاس الإنتاجیة بالعدد الكلي للكلمات والجمل ،والكلمات التي تكّون كل 
جملة .كما تقاس تراكیب استخدام الكلمات بالاستخدام اللغوي الصحیح للكلمات 

ونهایاتها ،واستخدام النقط والفواصل أي علامات الترقیم . 
أما المعنى فیقاس بمحتوى القصة من أفكار ، وأحكام ، وصیاغات على 

متصل ما بین التجرید ( التلخیص ) والمحسوسیة . وتحول الدرجات التي یحصل 
علیها الطالب في الأبعاد الثلاثة إلى المكافئات أو المقابلات العمریة لها 

اعتماداً على المیئینیات أو محكات أخرى . وعلى الرغم من انه لا تتوفر معلومات 
دقیقة تتعلق بصدق وثبات الاختبار ، وانهما محل تساؤل إلا انه یمثل تكنیك مفید 

لاعتماده على الملاحظة المباشرة والقیاس الإجرائي والحكم الموضوعي . 
 : الكتابة (من الصف الرابع إلى بدایة المرحلة  ب ـ اختبارات تتابع التقدم التربوي

الجامعیة ) یحتوي هذا الاختبار للكتابة على أهداف أو فقرات وفقا للتصنیفات 
التالیة : 



   

ـ التنظیم : ترتیب الأفكار والأحداث والحقائق المتعلقة بما یُكتب. 1 
ـ الاصطلاحات :  وتتمثل في اختیار الكلمات واستخدام النقط والفواصل 2

 وعلامات الترقیم والتهجئة .

ـ التفكیر الناقد :ویتمثل في تجنب الافتراضات الزائفة وفي استخدام 3
 العلاقات السببیة ومراعاة احتیاجات أو خصائص القارئ .

ـ الفاعلیة أو الكفاءة : وتتمثل في الملائمة والنمو ودقة وسلامة التعبیر 4
 والاقتصاد والبساطة والتنوع .

ـ الملاءمة : وتتمثل في اختیار الإیقاع اللغوي الملائم والمفردات الملائمة 5
 للغرض موضوع الكتابة .

ـ ومعظم الفقرات التي یتناولها الاختبار تحدد الأخطاء التي ترد في الفقرات 6
المكتوبة وانتقاء المراجعات التي تصحح الأخطاء . ویؤدي المفحوص فقرات 

الاختبار في صیغ مقالیة أو توجهات نظریة أو تقاریر أو خطابات (كامل 
 ).216،ص1999

جـ ـ اختبار اللغة للمراهق : 
یغطي هذا الاختبار المدى العمري من الصف السادس إلى الصف الثاني 
عشر. ویشمل اختبارین فرعیین هما : اختبار المفردات الكتابیة الفرعي ، 

ویتطلب أداء هذا الاختبار قراءة سلسلة من الكلمات ، وكتابة جملاً  مستخدماً 
ذات الكلمات على نحو صحیح . 

والاختبار الثاني هو اختبار القواعد الإملائیة والنحویة الفرعي ،ویتطلب أداء 
هذا الاختبار أن یستكمل الطالب الجمل في المهام التولیفیة أو الإنشائیة . 
ویمكن ان تتحول الدرجات الخام إلى درجات قیاسیة أو معیاریة . وتشترك 

الاختبارات الفرعیة في تقدیر الدرجة الكلیة لمهارات التعبیر الكتابي . أي أن 



   

الدرجة الكلیة تنتج عن درجتي الاختبارین الفرعیین بعد ردها إلى المعاییر  
الملحقة بالاختبار . 

د ـ اختبار اللغة المكتوبة : 
وفي هذا الاختبار یفحص الطالب الصور التي تقدم له ، ویكتب قصة كاملة تقوم 

على هذه الصور والاختبارات الفرعیة مصحوبة بصیاغات تلقائیة تشمل : 
ـ النضج الذاتي: ویعبر هذا عن عدد عناصر المحتوى الواردة في 1

قصة الطالب . 
ـ المفردات السیاقیة : وتعبر عن عدد الكلمات الطویلة غیر المكررة 2

 المستخدمة في القصة .

ـ مستوى النحو أو القواعد النحویة لدى الطالب : وتقاس من خلال 3
عدد الكلمات في القصة التي تستخدم وفقاً للقواعد النحویة أو 

 الإعرابیة الصحیحة مكوناً من خلالها الجمل والتعبیرات .

ـ التهجئة السیاقیة : وتقاس بعدد  الكلمات الواردة في القصة التي 4
 یكتبها الطالب على نحو صحیح هجائیاً  .

ـ الأسلوب السیاقي : ویقاس من خلال عدد استخدام بدیات الفقرات 5
، وقواعد استخدام علامات الترقیم للنقط والفواصل التي یستخدمها 

 الطالب في تكوین وصیاغة مقالاته .

كما تشمل الاختبارات الفرعیة الصیغ التالیة : 
أـ المفردات : حیث یكتب الطالب الجمل التي تعكس مستواه المعرفي 

والتي تستثیرها الكلمات المقدمة . 
ب ـ الأسلوب والتهجئة : وفي هذا الاختبار یكتب الطالب جملاً 

إملائیة ثم تراجع هجائیاً  ، كما تراجع أو تصحح من حیث استخدامه 
 للفقرات وقواعد الترقیم المتمثلة في النقط والفواصل .



   

جـ ـ الجمل المنطقیة : وفي هذا الاختبار یقوم الطالب بتصحیح  
 الجمل التي تحتوي فیما بینها جملاً شائعة وعامة لكنها غیر منطقیة.

د ـ موالفة الجملة : وفي هذا الاختبار یوالف الطالب الأفكار التي تقدم 
ویعبر عنها في جمل بسیطة لیكتب أو یكون منها جملا مؤلفة مركبة 

أو جملا أكثر تعقیداً . 



   

ـ استراتیجیات تدریس ومعالجة صعوبات التعبیر الكتابي : 2 

لوحظ في السنوات الأخیرة وصول العدید من الطلاب ذوي صعوبات التعلم 
إلى مستوى المرحلة الإعدادیة أو المتوسطة ، والمرحلة الثانویة ، وربما المرحلة 

الجامعیة مع افتقارهم الحاد والملموس إلى القدرة على التعبیر الكتابي ، وصیاغة 
أفكارهم والتعبیر عن ذواتهم ، بالإضافة إلى محدودیة قدراتهم على إنتاج الكلمات 

والجمل والتعبیرات .  

وفي إطار العلاقة الوثیقة بین مهارات القراءة ومهارات التعبیر الكتابي ، فإن 
أي جهد تدریسي یبذل من قبل المدرس في أي من هذه المهارات یؤثر بدوره على 

تحسین أداء الطالب في المهارات الأخرى المرتبطة .  

وتحتاج عملیات التعبیر الكتابي إلى الوقت والجهد والتدریب على مختلف 
أنماط التعبیر الكتابي داخل المدرسة وخارجها .  

ویقترح عدد من الباحثین مجموعة من المبادئ التدریسیة التي یجب إعمالها 
لتحسین عملیات تدریس الكتابة وخاصة التعبیر الكتابي ومعالجة الصعوبات 

الناشئة عنها .  

ومن هذه المبادئ ما یلي :  

قدّم الفرص المتكررة لكتابة ممتدة ومدعمة بإشرافك المباشر وتوجیهاتك  -1
حیث یحتاج الطلاب المستهدف تدریبهم على التعبیر الكتابي إلى وقت 

كاف للتفكیر والتأمل والتروي والكتابة وإعادة الكتابة . والواقع أن الطلاب 
ذوي صعوبات التعلم یقضون في المتوسط أقل من عشر دقائق في الیوم 
في كتابتهم لأي موضوع إنشائي ، ولذا یجب ألا یقل الزمن الذي یقضیه 

) دقیقة یومیا لمدة 50الطالب في ممارسة فعلیة للتعبیر أو الإنشاء عن ( 



   

أربعة أیام كل أسبوع . ویمكن بالنسبة لبعض الطلاب تقسیم وقت الكتابة  
 ) دقیقة 50إلى جلسات صغیرة مجزأة على أن تصل في مجموعها إلى ( 

  .

أسس مجتمع أو جمعیة للتعبیر الكتابي : حیث أن مناخ أو جو الكتابة  -2
الذي یمكن تهیئته داخل الفصل المدرسي یؤدي إلى دعم الأنشطة الكتابیة 

 ، ویشجع التعاون بین الطلاب لممارسة أعمال التعبیر الكتابي . 

ویمكن للمدرس عرض نماذج من هذه الأعمال التي یقوم بها الطلاب على 
باقي طلاب الصف ، كما یمكن طرح بعض المقولات أو التعبیرات أو الجمل 

التعبیریة الرائعة .  

وأیضا بعض الأفكار التي یمكن اشتقاقها من الطلاب أنفسهم والتي یمكن 
اعتبارها موضوعات للكتابة فیها لاحقا أو مستقبلا .  

بالإضافة إلى تهیئة المواد المساعدة في التعبیر الكتابي كالكتب والقوامیس 
والمجلات ، وقصاصات الصحف في أماكن تردد الطلاب داخل الصف وخارجه 

.بحیث یمكنهم الكتابة بصورة مستقلة ودون انتظار للمساعدة أو الإشراف المباشر 
للمدرس .  

اسمح للطلاب بأن یختاروا ـ هم بأنفسهم ـ موضوعات التعبیر الكتابي.  -3
حیث تشیر الدراسات والبحوث إلى أن مشروعات الكتابة أو التعبیر الكتابي تصبح 
مؤكدة النجاح إذا كانت استجابة للاختبارات الذاتیة للطلاب وتعبیرا عن اهتماماتهم 

ومیولهم ودوافعهم . ویجب إتاحة المواد القرائیة المساعدة كالمعلومات والكتب 
والمصادر المتباینة الرؤى والتوجیهات والمستویات .  



   

نمذجة عملیة الكتابة والتفكیر الاستراتیجي : یمكن أن تصبح عملیة  -4 
الكتابة أكثر إمتاعاً للإقبال علیها إذا قام المدرس والأقران في الفصل المدرسي 

بنمذجة لأي عمل نمو نموذج للأنشطة والعملیات المعرفیة / المستخدمة في 
الكتابة مثل : الفكرة ـ الخلفیة ـ العناصر ـ السیاق ، الانتباه والذاكرة والإدراك 

 والتفكیر .. 

تنمیة مناخ نفسي اجتماعي ملائم تتفاعل من خلاله اهتمامات المدرس  -5
مع اهتمامات الطلاب واحتیاجاتهم مع إثارة العدید من القضایا والمشكلات ذات 
الاهتمام المشترك مع عرض وتحلیل هذه الاهتمامات والرؤى ومناقشة أبعادها 

 ومحتواها والأفكار التي تشملها ، مع تقدیم تغذیة مرتدة إیجابیة حولها . 

نقل المقدرة الذاتیة والخبرة الشخصیة إلى الطلاب : یجب على المدرس  -6
أن ینقل القدرة الذاتیة على الكتابة والخبرة الشخصیة بما تنطوي علیه من رؤى 
متباینة إلى الطلاب . ومع تكرار ممارسة عملیة الكتابة من قبل الطالب تنمو 

 رؤیته ومسئولیته عما یكتب . كما یتعلم استدخال الاستراتیجیات التي قیلت له . 

ومن ثم یصبح قادرا على الكتابة ذاتیا ودون أن یكون في حاجة إلى توجیهات 
المدرس .  

یجب على المدرس أن یكون على وعي باهتمامات الطلاب وحاجاتهم  -7
الإرشادیة ومشكلاتهم ومعایشة هذه الحاجات والمشكلات وأن یكون یقظ للأحداث 

والمناسبات المحلیة والقومیة والعالمیة وبعض المناشط المرتبطة بالرحلات 
والعطلات والإجازات .والظروف ذات التأثیر المباشر وغیر المباشر على الطلاب 
. كما یجب على المدرس أن یستثیر هذه الاهتمامات وجعلها موضوعات ومحاور 

للكتابة وكتابة قصص ورؤى حولها . 



   

على المدرس أن یتجنب استخدام الدرجات كنوع من العقاب وإنما  -8 
الاكتفاء بتقییم الأفكار والصیاغات الفنیة للواجبات التي تعطى للطلاب . وتشجیع 
الطلاب على الاحتفاظ بكتاباتهم للتعرف على التطورات التي لحقت بكتاباتهم من 

حیث الأفكار والصیغ والمعاني ، إذ یساعد هذا على تنمیة وتطویر مهارات الكتابة 
 ). 311،ص1993لدیهم(احمد عواد 

ومما سبق نجد أن مهارات التعبیر الكتابي تؤثر على مستقبل الفرد الأكادیمي 
والمهني وربما الاجتماعي . حیث یصعب على الأفراد الذین لدیهم صعوبات في 
التعبیر الكتابي أن یعبروا عن ذواتهم وعن أفكارهم ورؤاهم . ولذا ینبغي الاهتمام 
بتدریس وتحسین هذه المهارات والتأكید على عملیات اكتسابها في مدى عمري 

مبكر . وخلال قابلة قدرات الطلاب وعملیاتهم المعرفیة للنمو .  

 

ثالثاـً العوامل المساهمة في الصعوبات الخاصة بالتهجئة والتعبیر 
  الكتابي:

تصنف العوامل التي تقف خلف صعوبات الكتابة في ثلاث مجموعات والتي 
 دراسة عن 2500تمّ التعرف علیها من خلال دراسة مسحیة تناولت ما یزید على 

العوامل المرتبطة بصعوبات التعلم وهذه المجموعات من العوامل هي :  

مجموعة العوامل المتعلقة بالطالب .   -1

 مجموعة العوامل المتعلقة بنمط التعلیم وأنشطته وبرامجه .  -2

 مجموعة العوامل الأسریة والاجتماعیة والبیئیة .  -3



   

 : مجموعة العوامل المتعلقة بالطالب :  أولا 

وتشمل هذه العوامل : العوامل العقلیة المعرفیة ، والعوامل النفسیة العصبیة 
والعوامل الانفعالیة الدافعیة ، بالإضافة إلى العوامل الحركیة .  

العوامل العقلیة المعرفیة :  

 العقلیة وخلفیة أو بنیته هتشیر إلى مستوى ذكاء الطالب وقدراته واستعدادات
المعرفیة وكفاءة وفاعلیة عملیاته المعرفیة المتمثلة في الانتباه والإدراك والذاكرة، 

بالإضافة إلى مدى كفاءة نظام تجهیز المعلومات لدیه .  

وأكدت العدید من الدراسات على أن الطلاب ذوي صعوبات التعلم عامة وذوي 
صعوبات الكتابة بصفة خاصة یفتقرون إلى القدرات النوعیة الخاصة التي ترتبط 
بالكتابة كالذاكرة البصریة ، والقدرة على الاسترجاع من الذاكرة إلى جانب القدرة 

على إدراك العلاقات المكانیة ، كما أنهم یعانون من القصور الوظیفي في النظام 
المركزي لتجهیز ومعالجة المعلومات وفي الوظائف النوعیة المتعلقة بالإدراك 

والحركة .  

وتفترض نظریة تجهیز ومعالجة المعلومات أن الأفراد ذوي صعوبات التعلم 
یعانون من صعوبات في الوظائف العقلیة العلیا . و یغلب علیهم أن یكونوا 
متعلمین سلبیین یستخدمون استراتیجیات غیر فعالة ، وغیر كافیة ، خلال 

ممارستهم الأنشطة التعلم . وتشیر الدراسات والبحوث المتعددة إلى أن الطلاب 
ذوي صعوبات الطلاب یفتقرون إلى القدرة على تعمیم الاستراتیجیات المتعلمة لحل 

المشكلات على مواقف أو مشكلات جدیدة ، وأنهم یمیلون إلى استخدام 
استراتیجیات وأسالیب عشوائیة في كتاباتهم مع ضعف الاهتمام الواضح بما یكتبون 

  .



   

العوامل النفسیة العصبیة :   

إن حدوث أي خلل أو قصور أو اضطراب في الجهاز العصبي المركزي لدى 
الطفل ذي الصعوبة ینعكس تماما على سلوك الطفل . حیث یؤدي إلى قصور أو 
خلل أو اضطراب في الوظائف المعرفیة والادراكیة واللغویة والأكادیمیة والمهارات 

السلوكیة للطفل ومنها مهارات الكتابة .  

العوامل الانفعالیة الدافعیة :  

وهنا أیضا توصلت الدراسات إلى أن اضطراب الجهاز العصبي المركزي 
واضطراب بعض الوظائف النفسیة العصبیة یؤثر على حدوث صعوبات التعلیم 

وهذه الاضطرابات تترك بصماتها على النواحي الانفعالیة الدافعیة . فیبدو الطفل 
مكتئبا ومحبطا ، ویمیل إلى الانسحاب من مواقف التنافس التحصیلي القائم على 

استخدام الكتابة والتعبیر الكتابي ، كما لوحظ على الطفل الغیاب المتكرر من 
حصص التعبیر والإملاء وتظهر علیهم بعض علامات المیل إلى العدوان المستتر 

أو الكامن أو الصریح .  

كما یفتقر هؤلاء الأطفال إلى القدرة على التأزر الحركي الحسي ، واستخدام 
الید والأصابع وإدراك العلاقات والمسافات بین الحروف والرموز والكلمات .  

: مجموعة العوامل المتعلقة بنمط التعلیم وأنشطته :  ثانیا ً 

تقف العدید من العوامل خلف صعوبات التعلم بصفة عامة وصعوبات الكتابة 
بصفة خاصة تقع خارج نطاق مجال سیطرة المدرس إلا أن الدراسات والبحوث 

تشیر إلى أن دور المدرس ونوعیة التدریس یظلان العاملان الرئیسیان المدعمان 
لتعلم الطالب . فنوعیة التدریس وفعالیته یتیحان الفرصة للطلاب للاستغراق في 

الأنشطة التعلیمیة لأكبر وقت ممكن . وقد لاحظ العدید من الباحثین أن ما یصدر 



   

عن المدرسین من سلوكیات تثیر الفوضى في الفصل المدرسي ترتبط على نحو  
سالب بالتحصیل الدراسي .  

وهناك عدد من المبادئ التي قوم علیها التعلیم الفعال وأنشطته وبرامجه ومن 
هذه المبادئ:  

استخدام أسلوب فعال في إدارة الصف ، فكلما كانت القواعد والقیود  -1
والأنظمة التي یستخدمها المدرس في إدارة الفصل عند حدها الأدنى ، كانت 

إنتاجیة طلابه واستفادتهم من أنشطة التعلم وبرامجه أكبر . والمدرس الناجح في 
إدارة الفصل المدرسي یتصف بالخصائص التالیة :  

أ ـ یعمل دائما على استثارة أنشطة التعلم داخل الفصل ویستخدم إشارات غیر 
لفظیة لادارة هذه الأنشطة .  

ب ـ یعمل على إرساء القواعد والإجراءات التي تیسر انسیاب ممارسة الأنشطة 
  .

جـ ـ یستخدم المدرسون تطبیقات ونماذج لممارسة أنشطة التعلم بصورة مستقلة 
وإجراءات تعمیمة تقوم على تنوع الأنشطة .  

د ـ یقضي هؤلاء المدرسون معظم وقتهم في تفاعل إیجابي نشط مع الطلاب 
محوره الأنشطة التعلیمیة التي یمارسونها .  

وفیما یتعلق بصعوبات الكتابة یحاول المدرسون الاعتماد على التشخیص 
الفردي وتصمیم وإعداد برامج تصحیحیة لعلاج صعوبات الكتابة لدى الطلاب ذوي 

صعوبات التعلم . مع تقویم فاعلیة هذه البرامج والوقوف على التقدم الذي یحرزه 
 على هذه البرامج .  مهؤلاء الطلاب من خلال أداء اته



   

استخدام التدریس المنظم المباشر : وهو من أكثر أنماط التدریس ملائمة  -2 
للطلاب ذوي صعوبات التعلم بوجه عام ، وذوي صعوبات الكتابة بوجه خاص . 

فالمدرسون في ظل التدریس المنظم المباشر یقیمون أنشطتهم التعلیمیة على 
التمركز حول الطلاب حیث یختار هؤلاء الطلاب أنشطة التعلم وأسالیب معالجتها 

  .

من الخصائص الممیزة للتدریس الناجح الفعال أن یركز المدرس على  -3
النواحي الأكادیمیة ویحرص المدرسون المتمیزون على أن یقضي الطلاب الوقت 
الأكبر في الممارسة المباشرة للأعمال والمهام والأكادیمیة . وهم یحملون طلابهم 

مسؤولیات أداء الواجبات المدرسیة . ویختبرون الطلاب مرات متكررة مع تصحیح 
 هذه الاختبارات والمهام المرتبطة بها وإعطاء الطلاب تغذیة مرتدة عنها . 

  مجموعة العوامل الأسریة والاجتماعیة والبیئیة : ثالثا :

على الرغم من أن صعوبات التعلم هي بالدرجة الأولى عجز أو صعوبات 
أكادیمیة إلا أن العدید من المربین یلاحظون أن صعوبات التعلم ظاهرة متعددة 

الأبعاد وذات آثار ومشكلات تتجاوز النواحي الأكادیمیة إلى نواحي أخرى 
اجتماعیة وانفعالیة تترك بصماتها على مجمل شخصیة الطفل من كافة جوانبها 
ومن ثم یرى المربون والمتخصصون والمشتغلون بصعوبات التعلم إلى أنه یتعین 
ألا یقتصر تناول هذه الصعوبات على النواحي الأكادیمیة ، بمعزل عن المؤثرات 

الأسریة والبیئیة . 

وأكدت الدراسات على أهمیة العوامل الأسریة والاجتماعیة والبیئیة ، حیث 
تضمن تعریف اللجنة الاستشاریة لصعوبات التعلم : قصور أو عجز في المهارات 

الاجتماعي كنمط من أنماط الصعوبات النوعیة .  



   

ویصف آباء المراهقین ذوي صعوبات التعلم أبناءهم على النحو التالي :   

أنهم قلیلو الاحتمال ومحبطون وشدیدو الانفعال ، وردود الأفعال لدیهم  -1
قاسیة وخاصة عندما یكونون محبطین . ویجدون صعوبات شدیدة في التعامل مع 

رموز السلطة ، وغیر قادرون على مقاومة اندفاعاتهم .  

یتجنبون إقامة علاقات اجتماعیة أو صداقات مع الآخرین من الأفراد  -2
 المدرسیة بالضعف موالمنظمات ( كالنوادي والجمعیات ) وتتصف أداء اته

 واللامبالاة وخاصة كتاباتهم وواجباتهم وأعمالهم المدرسیة بوجه عام . 

یبدون اعتبارات أقل للآخرین ، وغیر قادرین على استثارة تعاطف الآخرین  -3
نحوهم ومیولهم للتشبث بآرائهم ومواقفهم ، مما یجعل الآخرون أكثر میلا إلى 

 تجنب التعامل معهم أو تقدیم العون لهم . 

ـ تشیر تقدیرات المدرسین وفق أحكامهم وإداركاتهم للأطفال ذوي صعوبات 
التعلم إلى أن هؤلاء الأطفال یوجد لدیهم الكثیر من المشكلات التي تعیق عملیة 

التوافق الشخصي والاجتماعي مع البیئة المدرسیة (زیدان 
) .  112-96،ص1995السرطاوي،

ومن المنطقي نظریا والمسلم به عملیا أن هذه العوامل المتمثلة في الأحكام 
والتقدیرات السالبة لكل من الآباء والمدرسین وكذلك تقدیرات الأقران لهم ، تقف 

خلف العدید من مشكلات التكیف أو التوافق الاجتماعي لدى ذوي صعوبات التعلم 
  .



   

 



   

الفصل الحادي عشر   

طرائق واستراتیجیات في مواجهة صعوبات التعلم  

 
أولاً ـ الوصفة العلاجیة أو البرنامج العلاجي . 

ثانیاً ـ برنامج التدریس والتعلیم الفردي . 

ثالثاً ـ برنامج التدریس والعلاج الجماعي . 

رابعاً ـ العلاج النفسي والاجتماعي لصعوبات التعلم. 

* ـ الإرشاد الأسري والمدرسي للتلامیذ ذوي صعوبات التعلم . 



   

 



   

أولا : الوصفة العلاجیة أو البرنامج العلاجي :   

یقصد بالوصفة العلاجیة أو البرنامج العلاجي مجموعة الإجراءات التربویة 
التي یقوم بها المعلم لمواجهة صعوبات التعلم في مادة دراسیة ما عند تلمیذ معین 
له خصائصه الذاتیة ظروفه البیئیة ومن ثم غالبا ما تقترن ببرنامج للعلاج النفسي 

والاجتماعي أو الإرشاد النفسي والاجتماعي والتربوي .  

 : ولكي تتحدد الوصفة العلاجیة بدقة یجدر بنا أن نتبع تحدید الوصفة العلاجیة
الخطوات الخمسة التالیة :  

ـ تحدید نقاط الضعف التي یخبرها التلمیذ بخصوص مشكلته وذلك 1
بالاستعانة بكل أجهزة البحث المتاحة في الأسرة والمدرسة والمجتمع التي 

سبق الحدیث عنها .  

ـ تحدید مواصفات التحصیل الدراسي المطلوب لحل المشكلة على أن 2
 یتمیز بما یلي : 

أـ أن یتفق مع قدرات التلمیذ ومیوله وسمات شخصیته وظروفه الخاصة .  

ب ـ أن یكتب في صیغ سلوكیة قابلة للملاحظة والتتبع والقیاس .  

د ـ أن یتضمن مواصفات التنفیذ الناجح الذي یمكن قیاسه .  

ـ تحدید القوى البشریة اللازمة لتنفیذ الوصفة العلاجیة ( من معلمین وأخصائیین 3
وسائل تعلیمیة وأخصائیین اجتماعیین ونفسیین وأطباء ) بالإضافة إلى ولي أمر ، 

والتلمیذ نفسه الذي یتعین أن نبحث داخله وفي ظروف البیئة عن القدرات 
الشخصیة والإمكانات التي تساعد على تنفیذ خطة العلاج وبعبارة أخرى تستثمر 

جوانب القوة لدیه .  



   

ـ  تحدید عوامل التنفیذ التربویة ( الوسائل التعلیمیة وما في حكمها ) .  4 

ـ  كتابة الوصفة العلاجیة بكل تفاصیلها ومتطلباتها .  5

 : یحسن صیاغة البرنامج العلاجي تخطیط الوصفة العلاجیة أو البرنامج العلاجي
أو الوصفة العلاجیة في صیغة إجراءات محددة تحتوي على ما یلي :  

ـ عبارات إجرائیة تصف بدقة مستوى أداء الطفل الحال في مادة دراسیة ما وما 1
تود تعدیله فیه .  

 ـ صیاغة أهداف سنویة وأهداف تعلیمیة قصیرة المدى ( شهریة / فتریة). 2

ـ تحدید مواصفات التربیة الخاصة والخدمات المساندة التي سیتم تنفیذها وتقدیمها 3
 . 

 ـ تحدید تاریخ البدء في تقدیم الخدمات التربویة ومدة استمرارها ومراحلها . 4

ـ تحدید إجراءات التقویم ومحكات الحكم على تحقق الأهداف التربویة لخطة 5
 العلاج 

 : لها ثلاث مكونات هي :  الصیغة الإجرائیة للتعلیم العلاجي

نوع السلوك المستهدف تعدیله أو تعلمه ( القراءة ) .   -1

الظروف التي سیتم فیها تعدیل أو تعلیم للسلوك ( داخل الفصل وفي  -2
 المنزل ) . 

 . (Wong ,1986,22 )% ) 100الهدف الذي ترنو إلى تحقیقه (  -3



   

أسالیب العلاج :   

لما كانت صعوبات التعلیم قد قمنا بتصنیفها إلى نوعین :  

صعوبات نمائیة في التعلیمات العقلیة أو النفسیة المسؤولة عن التعلم 
وصعوبات دراسیة وقلنا أن النوع الثاني یتأثر بالنوع الأول وأنه یصعب في الواقع 
الفصل بینهما فإننا نجد أنفسنا إزاء ثلاثة أنواع من استراتیجیات أو أسالیب التعلیم 

العلاجي كما یلي :  

 :  أسلوب التعلیم القائم على تحلیل المهمة : التعلیمیة أو التدریسیة -1

وهو الأسلوب القائم على التدریب المباشر لمهمة دراسیة معینة ( تعلیم 
علاجي للتعامل مع صعوبة القراءة ) وهو یسیر في الخطوات التالیة :  

أ ـ تحدید الهدف التربوي أو التعلیمي للبرنامج العلاجي ( القراءة ) .  

ب ـ تجزئة المهمة التعلیمیة إلى وحدات صغیرة أو عناصر المهمة الفرعیة 
المكونة لها ( تعلم وضع الحروف المنفصلة في كلمات والكلمات في جمل والجمل 

في قطعة ) .  

حـ ـ تحدید المهارات الفرعیة التي یتمكن الطفل من أدائها وتلك التي یعجز عن 
القیام بها (قراءة الحروف المنفصلة/عدم قراءة الحروف المتصلة ).  

د ـ البدء بتدریس المهارة الفرعیة التي لم یتضمنها الطفل ضمن مجموعة 
المهارات الفرعیة المتسللة للمهارة التعلیمیة .  

هـ ـ الاستعانة بالتعزیز الذي یسهل الانتقال من مهارة أو مهمة أسهل إلى 
مهارة أو مهمة أصعب ( في ضوء نقذیة مرتدة ومكافأة ) .  



   

أسلوب التعلیم القائم على العملیات العقلیة أو النفسیة :   -2 

وهو الأسلوب الذي یتبنى ضرورة صقل وتدریب العملیات النفسیة أو العقلیة 
المسؤولة عن التعلم وهي الانتباه / الإدراك / التفكیر بشقیه ( تكوین المفهوم وحل 

المشكلة ) . التذكر بشقیه ( التعرف والاستدعاء ) وهي صعوبات تعلم غالبا ما 
یعاني منها طفل مرحلة ما قبل المدرسة الذي یتهیأ لتلقي المهارات التعلیمیة 

الأساسیة ومن ثم فالفلسفة الكامنة وراء هذا الأسلوب أنه ینبغي لكي نعالج النتیجة 
أن تعالج بدایة الأصل والسبب المؤدي إلیها .  

أسلوب التعلیم القائم على الجمع بین تحلیل المهمة التعلیمیة والعملیات  -3
النفسیة أو العقلیة :  

ویرى البعض أن هذا الأسلوب المزدوج یصلح مع الأطفال أو التلامیذ الذي 
یعانون من صعوبات تعلم معقدة متشابكة العوامل وهو یستند إلى ثلاث مراحل :  

 : لتقییم جوانب القوة والضعف لدیه .  تحلیل الطفل أو التلمیذ : الأولى

 : وذلك لتحدید تسلسل المهارات السلوكیة تحلیل المهمة التعلیمیة: الثانیة 
والمعرفیة المطلوبة لأداء المهمة التعلیمیة .  

 :  رسم خطة العلاج: الثالثة 

وذلك لتحدید تسلسل المهارات والجمع بین المعلومات الخاصة بتحلیل الطفل 
وتحلیله المهمة أو المهمات التعلیمیة المطلوبة له وذلك بقصد تصمیم الأسالیب 

والمواد التربویة العلاجیة التي ستقدم له بشكل ودي .  



   

ثانیا: برنامج التدریس والتعلیم الفردي :   

 : یقصد بالتدریس الفردي تقدیم الخبرة التربویة المناسبة تعریف التدریس الفردي
لكل تلمیذ حسن بدراته ومیوله وسمات شخصیته وظروفه الخاصة وخبراته السابقة 

ولیس من شك في أن أصحاب صعوبات التعلم أحوج ما یكونون إلى هذا النوع من 
التدریس .  

 :  مبادئ التدریس الفردي

ـ مراعاة الفروق الفردیة بین التلامیذ في القدرات العقلیة والمیول الدراسیة 1
والمهنیة وسمات الشخصیة والظروف البیئیة والخبرات السابقة.  

ـ تنویع الخبرات التربویة المقدمة للتلامیذ وطرق تقدیمها .  2
ـ رسم الأهداف التربویة للتدریس بمصادرها : فلسفة المجتمع ونظمه 3

وأهدافه، الخبرة التربویة خصائص التلمیذ / الإمكانات المتاحة .  
ـ أن یسیر كل تلمیذ في دراسته بالسرعة المناسبة لحاله وظروفه .  4
ـ دور المعلم دور المیسر الموجه ودور التلمیذ إیجابي فعال .  5

طرائق التدریس الفردي :  

ـ أن یكون للتلمیذ الحریة في دراسة المقرر العام بالسرعة التي تناسبه .  1
ـ أن یسمح للتلمیذ بالسعي لتحقیق أهداف تعلیمیة خاصة تتفق مع قدراته ومیوله 2

 وسمات شخصیته وظروفه الخاصة وخبراته السابقة . 

ـ أن یدرس جمیع التلامیذ نفس المنهج بسرعاتهم الخاصة على أن یسمح لهم 3
باختیار بعض الأنشطة التعلیمیة التي یحولها المنهج وتتفق مع قدراتهم ومیولهم.  

ـ تقدیم وحدات تعلیمیة خاصة لكل تلمیذ تعالج المصاعب والمشكلات التحصیلیة 4
 التي یعاني منها فیما یعرف باسم التدریس العلاجي . 



   

 ـ توفیر تدریس شخصي للتلمیذ یقوم به المدرس أو أحد معاونیه . 5 

ـ توفیر مجموعة مختلفة من الأنشطة التعلیمیة في الوحدة التدریسیة یختار كل 6
تلمیذ منها ما یتفق معه مثل القراءة ـ كتابة التقاریر البسیطة ـ بعض الأنشطة 

 المعقدة ـ الحل والتركیب . 

 ـ توفیر مصادر تعلیمیة متنوعة تعتمد على عدد مختلف من الوسائل التعلیمیة.7

 : یقوم على ما یلي :  نموذج للتدریس الفردي

تحدید قدرة التلمیذ على التعلم بناء على خبراته التربویة السابقة .   -1

 تحدید قدرة التلمیذ على التفاعل مع المدرس أثناء العملیة التربویة .  -2

 تحدید درجة مثابرة التلمیذ في التعلم .  -3

 توفیر الفرصة الزمنیة الكامنة للتعلم .  -4

 توفیر نوع التدریس المناسب .  -5

 : یستند التدریس الفردي إلى أركان أربعة مستمدة من نظام أركان التدریس الفردي
عمل الحاسب الآلي ویشمل :  

ـ صفات المدرسین : العمر ـ الجنس ـ الإعداد التربوي ـ سنوات الخبرة .  1
ـ مكونات العملیة التعلیمیة : التلمیذ وعائلته والمجتمع والمدرسیة ـ صفات المنهاج 2

  .
ـ تفاعلات العملیة التعلیمیة : المدرس ـ التلمیذ ـ المدرسة ـ المجتمع .  3
ـ ناتج العملیة التعلیمیة : الخبرات التربویة وتشمل : المعلومات ـ طریقة التفكیر 4

المهارات ـ المیول ـ الاتجاهات ـ القیم ـ القدرة على التذوق والتقدیر وبعبارة أخرى 
الأهداف المعرفة والوجدانیة والحركیة أو المهاریة الناتجة عن التعلم .  



   

 :  مشكلات التعلیم الفردي 

تحدید طرف التعلیم المناسبة : هي التعلم بالإلقاء أم بالاستكشاف أو  -1
بالنشاط أم عن طریق الواجبات المدرسیة والإلقاء والمناقشة أثناء الحصة .  

 تحدید الوسائل التعلیمیة وتكنولوجیا التعلیم المناسبة .  -2

 تحدید الأنشطة التعلیمیة المصاحبة للدرس .  -3

 إعداد المعلم الكفء خاصة في التدریس للفئات الخاصة .  -4

 تحدید وسائل التقویم المناسبة .  -5

ممیزات التعلیم الفردي :  

أن یسمح للمتعلم أن یسیر في تعلمه بالسرعة والمعدل المناسبین لقدراته  -1
بعیدا عن تقدیرات المعلم الذي یراعى غالبا الطالب المتوسط .  

یوفر للمتعلم مصادر تعلیمیة متنوعة یختار من بینها ما یلائم قدراته  -2
 وخلفیته التحصیلیة . 

ینتج التنوع في المواد التعلیمیة للمعلم وتقدیمها في الصورة المناسبة كتاب  -3
 مبرمج / وحدة قصیرة / شرائط صوتیة أو مرئیة ـ فیلم .. 

یتیح للمعلم بعد تطبیق الاختیارات التخصیصیة على التلمیذ وضع أهداف  -4
 واقعیة لتعلیمه . 

یتیح للتلمیذ والمعلم تغذیة راجعة مستمرة أثناء العملیة التعلیمیة فیصحح  -5
 مسارها باستمرار دون أن نتراكم مشكلاتها . 

دور المعلم في التعلیم الفردي :  



   

لیس دور المعلم التقلیدي الذي یقوم بشرح الدروس بعد إعدادها وضبط  
الفضل واختیار الطلاب وإنما دور المعلم الواعي بحاجات التلمیذ ووضع البرنامج 

التربوي والملائم لها ویتمثل هذا فیما یلي :  

تشخیص حاجات كل طالب وتقویم تقدمه في الدراسة .   -1

تحدید وضع الخطط الدراسیة لكل تلمیذ وتطویرها بناء على نتائج تقدم  -2
 التلمیذ في التعلم . 

خلق بیئة ملائمة وفعالة للتعلم عن طریق توفیر المواد التعلیمیة المناسبة  -3
واستخدام طرق التدریس والوسائل المعینة المختلفة التي تتفق وإمكانات كل تلمیذ 

 وطریقته أو أسلوبه في التعلم . 

وضع الخطط وتنظیم الأنشطة الخاصة التي یشارك فیها المجموعة الكبیرة  -4
من التلامیذ بما یضمن تحقیق جمیع أهداف التعلیم لدى التلامیذ التي لا یمكن 

 فیها الاختصار على التعلم الفردي لتحقیقها . 

القیام بتقویم تحقیق الأهداف الفردیة والجماعیة للتعلم .( نبیل حافظ ،  -5
  ) 181-177 ص2000

 



   

ثالثا ً : برنامج التدریس والعلاج الجماعي :   

 : یتطلب استخدام العلاج الجماعي ثلاثة شروط استخدام العلاج الجماعي
شروط هي :  

أن یكون طول الوحدات التعلیمیة المستخدمة مناسبا .   -1

 أن تستخدم فیها اختبارات بنائیة وأخرى نهائیة .  -2

 أن ترسم خطة مناسبة لنواحي القصور في تحصیل الوحدة الدراسیة .  -3

 : یفضل استخدام الوحدات القصیرة التي طول الوحدات التعلیمیة المستخدمة: أولاً 
تمكن المعلم من التعرف على صعوبات أو مشكلات التعلیم عند كل تلمیذ أو بأول 

وعلاجه قبل أن تتراكم وتتطور وتكبر وتؤدي إلى فشل كامل للتلمیذ في نهایة 
الفصل الدراسي أو العام والمجمعات التعلیمیة تتمیز بما یلي :  

ـ أنها وضعت أساسا لكي تخاطب التلامیذ وإن كانت أیضا مفیدة وهادیة للمعلم .  1
ـ أنها تركز على توضیح الأهداف التعلیمیة للوحدة والأنشطة التربویة التي تحققها 2
 . 

 ـ أنها تصمم حسب خصائص المتعلمین ( التلامیذ ) . 3

ـ أنها تتضمن أنشطة تربویة متنوعة یمكن للتلمیذ أن یختار بینها حسب میوله 4
الدراسیة مثل الاستماع إلى مادة علیمة مسجلة على شریط أو مشاهدة فیلم أو 

 قراءة كتاب أو تطبیق تجربة أو حل مسألة . 

ـ أنها تعرف التلامیذ بأسلوب تقویم تعلمهم فیركزوا على المعلومات التي تحقق 5
 الهدف ویقیسها الاختیار .



   

 
طبیعة اختیارات الوحدة :  ثانیا ً : 

ثمة نوعان من التقویم هما :  

التقویم المستمر أو البنائي ( أو التشخیصي ) : ویجري أثناء عملیة التعلم  -1
والتدریس لمعرفة مشكلات التعلم لإیجاد العلاج المناسب لها ومن ثم فهو یعكس 

مدى تقدم التلمیذ في التحصیل محققا أهداف دراسة الوحدة .  

التقویم النهائي : ویتم في نهایة تدریس الوحدة مبینا مدى تحقق أهدافها  -2
 بمعرفة التلمیذ ومن ثم یحدد إمكان انتقاله إلى دراسة الوحدة التالیة من عدمه . 

 ویقصد به خطة التدریس العلاجي التي یتبعها المعلم ولكي العلاج : ً : ثالثا
تنجح یتعین أن یراعى ما یلي :  

 والقدرات والمیول تمراعاة الفروق الفردیة بین التلامیذ في الاستعدادا -1
وسمات الشخصیة والظروف الخاصة والخبرات السابقة .  

 التعرف على المشكلات الدراسیة للتلمیذ .  -2

 التخطیط الجید للبرنامج العلاجي .  -3

 تطبیق اختیارات التقویم الضروریة .  -4

إعداد المواد الدراسیة المطلوبة مثل الشرائط الصوتیة أو الفیلمیة أو الكتب  -5
 أو المواد المبرمجة أو التجارب المطلوبة إجرائها أو حل مشكلة ما . 

 زیادة دافعیة التلمیذ للتعلم .  -6

 : للعلاج الجماعي میزاته وعیوبه أو على الأقل تقویم برنامج العلاج الجماعي
محاذیره وفیما یلي عرض موجه لها :  



   

 میزات العلاج الجماعي : یتمیز بما یلي :  أولاً : 

یساعد على تعمق وإتقان المادة التعلیمیة .   -1

 یعالج مشكلات التحصیل أول بأول .  -2

 یراعى الفروق الفردیة في القدرة على التحصیل .  -3

 محاذیر العلاج الجماعي : قد یؤدي إلى تفتیت المعلومات في ثنایا ثانیا ً :
الوحدات القصیرة فلا تتكامل في ذهن التلمیذ ولكن یمكن علاج ذلك عن طریق 
إجراء اختیار عقب دراسة كل وحدة واختبار شامل بعد الانتهاء من تدریس كل 

)                                                   185وحدات المقرر الدراسي .(نبیل حافظ ،مرجع سابق 

العلاج النفسي والاجتماعي لصعوبات التعلم :  رابعا ً :

غالباً ما تنشأ صعوبات التعلم خاصة في المراحل الأولى من التعلیم لدى 
شخصیات تعاني الكثیر من الاضطرابات السلوكیة والنفسیة والاجتماعیة بالإضافة 

–إلى الاضطرابات العقلیة المعرفیة ممثلة في صعوبة العملیات العقلیة (الانتباه 
حل المشكلة )  –التذكر –الإدراك ،تكوین المفهوم 

 خصائص التلامیذ ذوي صعوبات التعلم : 

یعاني التلمیذ صاحب صعوبة التعلم من العدید من الاضطرابات السلوكیة 
مثل سوء التوافق الشخصي والاجتماعي والشعور بالعجز المتعلم وقلق الاختیار أو 
الخوف من أداء الامتحانات والتوتر والقلق عموماً والخوف من الفشل وعدم الثقة 

بالنفس والخجل والانطواء والتسرع والاندفاع والمیل للاعتماد على الآخرین والحاجة 
 والخمول ةإلى المراقبة من الآخرین (الكبار) وعدم القدرة على تحمل المسؤولي

والشعور بأنه اقل قبولاً من زملائه ویضاف ألي ما سبق الشعور بالقلق والاكتئاب 



   

والعداوة والإجهاد النفسي والجسمي وبناءً على ما سبق یتكون لدى التلمیذ مفهوم  
ذات سالب یعوق دوافعه للتعلم والتحصیل الدراسي وللارتقاء بشخصیة یتعین رسم 
البرامج الإرشادیة التي تحاول علاج مثل الاضطرابات النفسیة أو السلوكیة( احمد 

) . 322عواد ، مرجع سابق ،ص

* الإرشاد الأسري والمدرسي للتلامیذ ذوي صعوبات التعلم : 

ثمة مراحل خمسة لتكیف الوالدین لمشكلة ابنهم الذي یعاني من صعوبة تعلم 
هي: 

 :في هذه المرحلة یشك الوالدان في القصور التحصیلي عدم وعي بالمشكلة -1
لإبنهم وینكرون تدني مستواه التعلیمي . 

 :بعد اخذ ورد وعرض على المختصین في مجالات الاعتراف بالمشكلة -2
الطب والطب النفسي وربما التربیة والتعلیم والخدمة الاجتماعیة تخف وطأة 

 الدفاعات النفسیة ویبدأ الوالدان في الاعتراف بمشكلة إبنهم.

 :حیث یبحثون عن أسباب غیبیة مثل العقاب الرباني البحث عن السبب -3
على ذنب اقترفاه أو سبب عضوي أو نفسي ولكنهما غالباً ما ینتهیان إلى أن 
 السبب یكمن في مشكلات تتعلق بالجهاز العصبي المركزي والعوامل البیئیة .

 : حیث یبحثون عن البرنامج التربوي الفعال لعلاج البحث عن العلاج -4
 صعوبة التعلم داخل المدرسیة او خارجها .

 :حیث یتقبل الوالدان الطفل كما هو ویعاملانه بكل تقدیر تقبل الطفل -5
 واحترام بغض النظر عن مشكلته التي یتعاملون معها بشكل واقعي .



   

هذا ویقوم البرنامج الإرشادي لأولیاء الأمور على تنظیم جلسات للفهم  
والمساعدة وتغییر الاتجاه والسلوك یمر بالمراحل السبع التالیة : 

 :حیث یتفهم المرشد شعور الوالدین نحو مرحلة تقییم وتشخیص الحالة -1
طفلهما المشكل ویقدم لهما الدعم والمساندة الكافیین . 

 :عن طریق كسب ثقة الوالدین من خلال تقدیم أفضل مرحلة بناء العلاقة -2
 المعلومات لهما عن الحالة .

 :حیث تتاح للوالدین فرصة للحصول على تفسیر مرحلة التعلم والدعم -3
 شامل للحالة وفهم لها وتقبل العلم من اجل طفلهما .

 :حیث یتم تبادل الزیارات من مرحلة الاتصال بین المرشد وأولیاء الأمور -4
 وما یرتبط –اجل اقتناع بأهمیة وضرورة برامج التربیة الخاصة (التعلیم العلاجي 

  طبیة ونفسیة واجتماعیة ) ةبه من أنشط

 : في هذه المرحلة یتم مرحلة التكیف والتعلم ومعرفة الشعور الذاتي -5
التخلص من الشعور بالإحباط وتتوطد وتتحسن علاقة الوالدین بطفلهما وتقل 

 بدرجة كبیرة درجات مقاومة برامج التعلیم العلاجي .

 : حیث یتم إدماج الطفل و أسرته في مرحلة تكیف وتعلم ومعرفة الطفل -6
برامج العلاج التربوي النفسي الاجتماعي وربما الجسمي من حیث درجة ارتباطها 

 بالبیئة التربویة او التعلیمیة الأصلیة .

 :ویتم عن طریق تطبیق الاتجاهات التالیة التي مرحلة الوالدین كشركاء -7
 أسفرت عنها دراسات وبرامج الإرشاد النفسي :

التعرف على جوانب القوة والضعف لدى التلمیذ ورسم برنامج علاجي بناء  -1
على ذلك . 



   

التدرج في تقدیم الخبرات التربویة والتقلیل من خبرات الفشل والتركیز على  -2 
 تجارب النجاح والانطلاق منها لمزید من المهارات التعلیمیة .

العمل على إتقان الطفل للمهارات أو العملیات النفسیة الأساسیة / الانتباه  -3
  حل المشكلة / –التذكر – تكوین الفهم – الإدراك –

اختیار أسالیب التعلیم المشوقة التي تتطلب فاعلیة التلمیذ وتستخدم العدید  -4
 من حواسه 

 التكرار والمراجعة الدائمة لتثبت الخبرات التربویة . -5

الاستخدام الفعال للتعزیز حتى تطرد مسیرة النجاح وعلاج صعوبة التعلم  -6
 و مصاحباتها 

 دعم العلاقة مع المنزل والأسرة . -7
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