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 مستخلص البحث

استيدؼ البحث الحالي تقييـ مستوى وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ  
، وكذلؾ التعرؼ عمى مدى اختلبؼ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة

اختلبؼ كؿ مف )البرنامج الأكاديمي، والفئة المستيدفة، والمؤىؿ مستوى ىذا الوعي ب
المفاىيـ الدراسي، وسنوات الخبرة، والدورات التدريبية(، وأيضًا التعرؼ عمى أبرز 

الخاطئة التي يعتقدونيا حوؿ الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر 
لاحتياجات التدريبية التي تساعدىـ عمى التحديات المينية التي تواجيـ، وأىـ االقراءة، و 

التمييز التشخيصي بينيـ بشكؿ عممي، وتـ استخداـ المنيج الوصفي لإجراء البحث 
( مف المعمميف والأخصائييف، ممف امتدت أعمارىـ 074الحالي، ويبمغ عدد المشاركوف )

نحراؼ معياري قدره 09,80( عاـ، بمتوسط حسابي قدره )20: 04ما بيف ) (، وا 
إعداد الباحثة لمقياس الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات وتمثمت الأدوات في (، 8,9,9)

تعمـ القراءة وعسر القراءة، واستطلبع رأي لمتعرؼ عمى أىـ التحديات والاحتياجات 
، وتـ تحميؿ البيانات باستخداـ المتوسط الحسابي والوزني، والانحراؼ المعياري، التدريبية

ررات، واختبار)ت( لعينتيف مستقمتيف، وتحميؿ التبايف البسيط؛ والنسب المئوية، والتك
إلى أف مستوى وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية وتوصمت نتائج البحث 

د ، ووجو )غياب الوعي( بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة جاء بمستوى منخفض
مستوى الوعي بالفروؽ ( في 4,40 –,4,4فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى )

التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة ترجع إلى البرنامج الأكاديمي 
)المعمـ التربوي/ الأخصائي( لصالح الأخصائي، والفئة المستيدفة )المعمميف قبؿ 
الخدمة/ المعمميف أثناء الخدمة( لصالح المعمميف قبؿ الخدمة، وسنوات الخبرة 

 9/ مرتفعي( لصالح منخفضي الخبرة، والدورات التدريبية )اجتازوا )منخفضي/ متوسطي
فأكثر/ لـ يجتازوا أي دورة( لصالح الذيف اجتازوا دورات تدريبية، بينما لا توجد فروؽ 
ذات دلالة إحصائية في مستوى الوعي ترجع إلى المؤىؿ الدراسي )بكالوريوس/ دبموـ/ 

إلى إلى افتقار المعمميف والأخصائييف  ماجستير/ دكتوراه(، وكذلؾ توصمت النتائج
المعرفة أو إقرارىـ بعدـ امتلبكيـ المعمومات الدقيقة المتعمقة بالفروؽ التشخيصية بيف 
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صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، وانتشار تصورات غير دقيقة أو معتقدات مغموطة 
التمييز بيف صعوبات أبرز التحديات التي يواجيونيا في )مفاىيـ خاطئة( لدييـ، وكانت 

تعمـ القراءة وعسر القراءة تتمثؿ في تشابو الأعراض بيف الحالتيف والخمط في المفاىيـ 
%(، كما توجد مجموعة شاممة مف الاحتياجات التدريبية 7,,7والمصطمحات بنسبة )

التي عبّر عنيا المعمموف والأخصائيوف، وقد تصدرت الحاجة إلى التدريب العممي 
%(، وبناءً عمى ىذه النتائج 04,0حالات فعمية قائمة الأولويات بنسبة )المباشر مع 

إعداد برامج تدريبية تكاممية تجمع بيف الجانب يوصى البحث بصفة عامة بضرورة 
النظري والعممي، وتوفير فرص لمتدريب العممي مع الحالات، والتدريب عمى المقاييس 

أىمية لى تطوير برامج إعداد المعمميف، و التشخيصية المقننة والموثوؽ فييا، والحاجة إ
 التحديث المستمر لممعرفة المينية.

انًفبْٛى  -انفزٔق انتشخٛظٛت -عسز انقزاءة -طعٕببث تعهى انقزاءة: الكممات المفتاحية

 الاحتٛبجبث انتذرٚبٛت. -انتحذٚبث انًُٓٛت -انخبطئت

 
"Assessment of Teachers' and Specialists' Awareness of 
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and Dyslexia: Misconceptions, Professional Challenges, and 

Training Needs." 
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Abstract: 

The current study aimed to assess teachers’ and specialists’ level of 

awareness of the diagnostic distinctions between Reading Learning 

Disabilities and Dyslexia, to identify the extent to which this 

awareness varies by academic program, target group, academic 

qualification, years of experience, and training courses, and to 

identify what they believed to be the most significant 

misconceptions regarding these diagnostic distinctions. The 
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professional challenges encountered, and the most important 

training needs that would support accurate diagnostic 

differentiation to distinguish them scientifically. The descriptive 

approach for conducting the current study, with (470) teachers and 

specialists participating, aged between (20: 62) years taking part in 

an arithmetical average (M= 28.92) and a standard deviation (SD= 

9.813). Research instruments comprised a researcher-developed 

scale measuring awareness of the diagnostic distinctions between 

Reading Learning Disabilities and Dyslexia, and a survey to 

identify principal professional challenges and training needs. Data 

were analyzed using arithmetic and weight means, standard 

deviations, percentages, frequencies, the independent-samples t 

test, and one-way ANOVA. Findings indicated that awareness of 

the diagnostic distinctions between Reading Learning Disabilities 

and Dyslexia was low (lack of awareness). Statistically significant 

differences at (0.01–0.05)in the level of awareness of diagnostic 

differences between learning difficulties in reading and dyslexia 

was attributed to the academic program (teacher education/ 

specialist) in favor of specialists; target group (pre-service/ in-

service teachers) in favor of pre-service teachers; years of 

experience (low/ moderate/ high) in favor of low-experience 

participants; and training courses (three or more/no courses) in 

favor of those who had completed training courses, whereas no 

statistically significant differences were found by academic 

qualification (Bachelor’s/ Diploma/ Master’s/ Doctorate). The 

results further showed insufficient accurate knowledge or self-

acknowledged lack of precise information regarding these 

diagnostic distinctions, alongside widespread misconceptions. The 

most frequently reported professional challenges in differentiating 

between the two conditions were symptom overlap and conceptual 

confusion (71.7%). As for training needs, direct practical training 

with real cases was prioritized (40.2%). on these findings, the study 

recommends developing integrated training programs that combine 

theoretical and practical components, providing hands-on practice 

with real cases, training on standardized and reliable diagnostic 
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tools, enhancing teacher preparation programs, and ensuring 

continuous updates of professional knowledge. 

Keywords: Reading Learning Disabilities; Dyslexia; Diagnostic 

Distinctions; Misconceptions; Professional Challenges; Training 

Needs. 
 

 كدمةالم

حياة الإنساف، فيي  إف مرحمة التعميـ الأساسي تُعد مف أىـ المراحؿ العمرية في
تمثؿ الأساس الذي يُبنى عميو مستقبؿ الفرد التعميمي، لما ليا مف أثر بالغ في المراحؿ 
الدراسية المتتالية، ففي ىذه المرحمة تتكوَّف شخصية الفرد وتنُمَّى مف جميع الجوانب؛ 

ميذ ونظرًا لأىمية ىذه المرحمة، فإف مف الواجب عمى المربيف الاىتماـ الجاد بالتلب
وتحصيميـ الدراسي، وتمثؿ ىذه المرحمة كذلؾ الانطلبقة الأولى لاكسابيـ الميارات 
المعرفية والخبرات التعميمية التي تُسيـ في تنميتيـ في مختمؼ المجالات، إذ يزداد فييا 
النمو المغوي، وتُكتسب ميارات القراءة التي تُعدّ أساسية في تطوير قدرات الفيـ والتعبير 

 لدييـ.
ولا تكتسب ميارة القراءة أىميتيا مف حيث كونيا مادة مف المواد الدراسية التي 

بؿ كونيا مف الميارات الأساسية التي مف يتعمميا التمميذ بالمدرسة الابتدائية فقط، 
خلبليا يبنى التمميذ كؿ مكتسباتو والتي تعتمد عمييا كؿ الميارات الأكاديمية الأخرى مف 

غيرىا سيؤدي لا محالة إلى الإخفاؽ فييا ىي الأخرى، وبالتالي كتابة وحساب وتيجئة و 
؛ حيث تعد القراءة ,(000، 0400)فوزية غلبي، تدنى التحصيؿ الدراسي بشكؿ عاـ 

شرطًا أساسيًا لمنجاح في المدرسة الابتدائية، وأحد النتائج الرئيسية لمتعميـ المبكر، ويتـ 
عمميا بسبب الصعوبات التي تمت تخصيص قدر كبير مف الوقت والجيد لعممية ت

مواجيتيا أثناء تعميميا لبعض التلبميذ، وتُعد عدـ القدرة عمى القراءة والفيـ عائقًا كبيرًا 

                                                           
1

 Americanلباحثة نظام التوثٌك فً متن البحث، وفمًا لأسلوب الجمعٌة الأمرٌكٌة النفسٌةاستخدمت ا 
Psychological Association(APA6 ( حٌث ٌكتب التوثٌك فً المتن فً اللغة الإنجلٌزٌة على النحو التالً )الاسم

م الأول والاسم الأخٌر للمؤلف، السنة، الأخٌر للمؤلف، السنة، الصفحة إن وجدت(، مع التعدٌل فً التوثٌك العربً )الاس
 الصفحة إن وجدت(.
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 & Hulme)أماـ التعمـ، وقد يكوف لو آثار تعميمية واجتماعية واقتصادية طويمة المدى 

Snowling, 2016, 731). 

ة الإبتدائية لمقراءة بشكؿ جيد، والأىمية وعمى الرغـ مف أىمية تعمـ تلبميذ المرحم
المتزايدة لمقراءة في عصرنا الحالي، وتنوع تطبيقاتيا واستخداماتيا في الحياة، فإف الواقع 
لى الصعوبات التي يواجيونيا في تعمـ ىذه  يشير إلى تدني مستوى الكثير منيـ، بؿ وا 

تحوؿ بينيـ وبيف  صعوباتلدى العديد منيـ؛ وىذه ال الميارة، إذ تمثؿ مشكمة واسعة
إتقاف ىذه الميارة، نظرًا لما عندىـ مف محدات تؤثر في تعمميا؛ مما أدى إلى تدني 

)محمد مييدات، صعوبات التعمـ  يمنيـ، وألحقتيـ بما يدعى بفئة ذو مستويات كثير 
(، ومنيـ عدد غير قميؿ مف التلبميذ الذيف لا يستطيعوف تعمـ القراءة إلى 004، 04,0
توى المطموب منيـ بالرغـ مف مستويات الذكاء الطبيعية لدييـ )فاتف محمود، ميادة المس

، ولا يكاد يخمو فصؿ دراسي في أي مرحمة تعميمية مف عدد مف (99,، 0400محمد، 
التلبميذ ذوى صعوبات القراءة والذيف يقؿ مستواىـ القرائي عف أقرانيـ )ختاـ البطاينة، 

مما  ؛تعوقيـ لإكتساب القراءة يا مف الصعوبات التيث يواجيـ عددً (؛ ح070، ,040
يتسبب في ظيور مشكمة صعوبة القراءة أو عسر القراءة، والتي تُعد مف الصعوبات التي 

 (.2، 0400نوار الحربى، بدأت في الإنتشار في المراحؿ الدراسية وبخاصة الإبتدائية )
لبميذ، ىى الأكثر وتُعد ظاىرة صعوبات تعمـ القراءة التي يعاني منيا الت

صعوبات التعمـ الأكاديمية شيوعًا وأبعدىا أثرًا في أدائيـ الأكاديمي، وقد اكتسبت ىذه 
المشكمة طابعًا محميًا وعالميًا نظرًا لإعتبارىا مف أعقد المشكلبت التي تؤثر عمى مستقبؿ 

عمى  التلبميذ نتيجة اختلبؼ أسبابيا وتنوع مظاىرىا؛ لذا فصعوبات القراءة تظؿ تمح
عقوؿ جميع المختصيف في التربية والتعميـ، تطالب بإيجاد حموؿ مقنعة وقابمة لمتطبيؽ 
في الواقع التعميمي ليناؿ ىؤلاء التلبميذ حقيـ في التعميـ شأنيـ شأف التلبميذ العادييف 

 (.,09، 0404)عبد الله عينو، آماؿ خلبؼ، 
القراءة، وىذا التأخر لا يعزى ىذا وقد يظير بعض التلبميذ تأخرًا شديدًا في ميارة 

إلى انخفاض درجة الذكاء أو أي نوع مف الإعاقات الحسية، بؿ يعود إلى حالة تسمى 
؛ حيث يواجة ذوي عسر القراءة صعوبة في تعمـ القراءة والكتابة والتيجئة، بعسر القراءة
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أو تتبع وتحديد الاتجاىات، والتمييز بيف الأرقاـ والحروؼ المتشابية، وضعؼ في تذكر 
ليمى الشريؼ، رنا )الأحداث أو التعميمات المتسمسمة، والعديد مف المشكلبت الآخرى 

(، ويُعد عسر القراءة نمط شديد مف أنماط صعوبات القراءة 099، 0400العتيبي، 
يعاني منيا التلبميذ وحتى البالغ منيـ، وىو يعبر عف قصور نوعي ذو منشأ نمائي 

)فوزية في الترميز لمكممات والتجييز والمعالجة الصوتية يظير مف خلبؿ صعوبات حادة 
؛ ويمثؿ عسر القراءة مشكمة عمى المستوييف المحمي والعالمي (000، 0400غلبى، 

%(، مما يشكؿ عبئًا وفاقدًا حقيقيًا بيف تلبميذ تؤىميـ 9-0وبنسب لا يستياف بيا مف )
ذه الصعوبات تعوقيـ عف ذلؾ؛ لذا قدراتيـ العقمية عمى النجاح والتفوؽ أحيانًا إلا أف ى

)شوقي قدادرة،  فإف التعرؼ عمييـ والكشؼ وتشخيص ىذا الاضطراب يعد أمرًا ضروريًا
 (.749، 04,2؛ شلببي عبد الحفيظ، شيحو فؤاد، 79، 0409

مف القضايا التربوية المعقدة التي لا تزاؿ  وتُعد صعوبات تعمـ القراءة وعُسر القراءة
شات مستمرة بيف المختصيف والعامة عمى حد سواء، وتشترؾ العديد محؿ جدؿ واسع ونقا

مف الفئات في الاىتماـ بتشخيص ىذه الحالة والتعامؿ معيا، بما في ذلؾ المعمموف، 
وأخصائيو القراءة، وأخصائيو اضطرابات النطؽ والمغة، ومعممو التربية الخاصة، 

بوصفيـ الجية الأقرب والأكثر قدرة والإداريوف، وأولياء الأمور، ويُنظر إلى المعمميف 
عمى ملبحظة مؤشرات صعوبات القراءة لدى التلبميذ داخؿ الصفوؼ الدراسية، 
بالإضافة إلى الدور التربوي المحوري لممعمـ يمنحو موقعًا فاعلًب في التأثير عمى تطور 

الافتراضات الميارات القرائية لدى التلبميذ؛ فالخبرات التي يتمقاىا المعمموف، إلى جانب 
المسبقة التي يحممونيا حوؿ طبيعة القراءة وصعوباتيا، تسيـ بشكؿ مباشر في قدرتيـ 
عمى تحديد حالات عسر القراءة، وفي تفسير مظاىرىا، كما تؤثر عمى نوعية التدخلبت 
التعميمية والتقويـ العلبجي التي يقدمونيا، ومع أف المعمميف يُعتبروف طرفًا أساسيًا في 

مبكر وتقديـ الدعـ التربوي المناسب، إلا أف البيانات المتوفرة حوؿ الافتراضات الكشؼ ال
الضمنية التي يحممونيا بشأف عسر القراءة لا تزاؿ محدودة حتى الآف، وىذا يبرز الحاجة 
إلى مزيد مف البحث لفيـ تصوراتيـ، وتأثيرىا عمى قراراتيـ التعميمية وسموكيـ الميني 

 .(Hight, 2005, 1-2)تجاه ىؤلاء التلبميذ 
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حيث إنو مف العوامؿ التي تزيد مف تفاقـ تمؾ الصعوبات الأكاديمية والخاصة 
لدى التلبميذ قمة معرفة المعمميف بخصائص ىؤلاء التلبميذ، وممارستيـ لمتدريس بما لا 
ف معرفة المعمميف وخبراتيـ السابقة في  يتفؽ مع الاستعدادات النوعية الخاصة بيـ، وا 

مع التلبميذ ذوي صعوبات التعمـ مف أكثر العوامؿ المنبئة بنجاحيـ في الغرفة  التعامؿ
الصيفية، وبذلؾ أصبحت رعاية ىؤلاء التلبميذ وتعميميـ بما يتلبءـ قدراتيـ، ضرورة 
حتمية، واستراتيجية ميمة مف استراتيجيات التنشئة في الوقت الحالي، بإعتبار أف ليـ 

مية عادلة تتوافؽ مع ظروفيـ )سامي كميت، ىويدا الحؽ في الحصوؿ عمى فرص تعمي
 (.027، 0404يوسؼ، 

ذا كنا نولى معرفة المعمميف ىذا الوزف الكبير، فذلؾ يعود إلى أىمية ىذه المعرفة،  وا 
لى دورىا الحاسـ في بمورة شخصية التمميذ عمى المستويات كافة، وأف مؤىلبت  وا 

ميـ والخبرة( تفسر أكبر قدر مف التبايف في المعمميف )مستنده إلى مقاييس المعرفة والتع
تحصيؿ التلبميذ عمى أى عامؿ مفرد آخر، وأف الخبرة، والدورات التدريبية، مف العوامؿ 
الميمة التى تسيـ في تطوير معرفة المعمميف )حسف عماد، عبد الحي المحمود، 

مف تمقّوا (؛ حيث إف معممي التعميـ العاـ أو معممي التربية الخاصة، م,7,، 04,9
تدريبًا متخصصًا في طرائؽ تدريس القراءة، ىـ غالبًا الأكثر قدرة عمى الكشؼ المبكر 
عف صعوبات التعمـ لدى التلبميذ، وقد يكوف معمموا التعميـ العاـ الذيف تـ تدريبيـ 
خصيصًا لتعميـ القراءة الفعاؿ مف أوائؿ الذيف أكتشفوا عسر القراءة لدى التلبميذ، وتبرز 

ىذا الدور بشكؿ أكبر عند التعامؿ مع الذيف يعانوف مف عُسر القراءة؛ ومف ثـ،  أىمية
فإف المعمـ يُعد الخط الأوؿ في التعرؼ عمى علبمات عسر القراءة، وتقديـ التدخلبت 

 ,Tosun)المناسبة التي مف شأنيا دعـ ىؤلاء التلبميذ وتحسيف فرص تعمميـ الأكاديمي

Arikan & Babur, 2021, 342). 
ونظرًا لمدور المحوري الذي يؤديو المعمموف في التعامؿ مع ىؤلاء التلبميذ، والقدرة 
التي يمتمكونيا لدعـ أو إعاقة نجاحيـ عمى المدى البعيد، فإف دراسة تصورات المعمميف 

يُعد ومواقفيـ ومفاىيميـ الخاطئة وممارساتيـ في ىذا المجاؿ تُعد أمرًا مبررًا وضروريًا، و 
المعمميف لعسر القراءة واستخداميـ الفعّاؿ لأساليب التدريس المناسبة لتعميـ معرفة ووعي 
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 ,Nadelson, Beavers, Eppes)ىؤلاء التلبميذ عاملًب أساسيًا في نجاح ىؤلاء التلبميذ

Rogers, Sergeant, Turner & Van Winkle, 2019, 442) ؛ ومف ىنا تنبع
ر بيانات دقيقة حوؿ ىذه الفروؽ الجوىرية، أىمية البحث في ىذا المجاؿ، ليس فقط لتوفي

بؿ لتقييـ مدى معرفة المعمميف بيا، وقدرتيـ عمى التمييز بينيما، بما يساعد عمى تحديد 
 نقاط القوة والقصور في وعييـ التربوي.

وبالرغـ مف كؿ الجيود المبذولة في ىذا المجاؿ مف طرؼ العمماء والباحثيف إلا 
ة لـ يتـ توحيد الرؤى حوليا بدءًا بمناقشة وجود عسر القراءة أنيـ اختمفوا في جوانب عد

كاضطراب أـ أنو مجرد ضعؼ في القراءة تختمؼ شدتو مف حالة إلى آخرى، أضؼ إلى 
ذلؾ مشكمة التصنيؼ وتوحيد التشخيص وغيرىا مف الآساسيات التي أصبح الاختلبؼ 

يجادلوف في العديد مف حوليا يشكؿ عرقمة في مسار البحث العممي؛ وىذا ما يجعميـ 
النقاط الميمة حوؿ عسر القراءة ولكؿ وجية نظر في ذلؾ، حتى أف بعضيـ ينكر وجود 
عسر القراءة مف أساسو ويعتبره خرافة الغرض منيا ىو التغطية عمى أساليب التدريس 
السيئة وغير القادرة عمى احتواء المشكلبت التعميمية لمتلبميذ، في حيف أنو في كثير مف 

عاقة القراءة، ال مراجع العممية استعمالًا مترادفًا لعدة مصطمحات كعسر القراءة، وا 
وصعوبة أو ضعؼ القراءة؛ فيناؾ مف يستخدـ ىذه التسميات كمرادؼ عسر القراءة في 
حيف أف كثير مف الباحثيف لا يتفقوف مع ىذا، ويفرقوف بيف عسر القراءة كإضطراب 

دائمة، ونقوؿ ىنا أنو لكؿ الجانبيف حجتو في وضعؼ أو تأخر القراءة كصعوبة غير 
ذلؾ وىى مبنية عمى مجموعة دراسات وأبحاث؛ لذلؾ لا نستطيع أف ننكر أحد الرأييف أو 

 (.079، 024، 0400)سعاد بف حميمة؛ طاشمة راضية، نتحيز لأحد الجانبيف 
صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة ىما مفيوماف ومف الجدير بالذكر أف 

فاف، ويحتاج المعمموف إلى تمييزىما بشكؿ دقيؽ؛ وذلؾ لأف إدراؾ المعمميف ليذه مختم
 ,Gersten, Fuchs)الفروؽ لو تأثير كبير عمى فعالية استراتيجيات التدخؿ والتعمـ

Williams & Baker, 2001, 312) وأف المعمميف يواجيوف تحديات في تمييز ،
ليذه الفروؽ ىو أساسي لتقديـ الدعـ ىذيف النوعيف مف الصعوبات، والفيـ الصحيح 

المناسب ليؤلاء التلبميذ والاستراتيجيات التعميمية التي تتناسب مع احتياجات التلبميذ 
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مف الميـ أف يتـ  ي، وبالتال(Vellutino, Scanlon, & Lyon, 2000, 224)الفردية 
راءة والتمييز التعرؼ عمى ىؤلاء التلبميذ والكشؼ عما لدييـ مف اضطرابات في تعمـ الق

حيث يؤدي المعمموف دورًا محوريًا في تعميـ القراءة بينيـ بأدوات قياس عممية ودقيقة؛ 
 & Silverman)وعلبج صعوبات تعمميا، ويقع عمييـ عبء الاكتشاؼ المبكر

Crandell, 2010, 320). 
وبناءً عمى ذلؾ فقد دفعت ىذه العوامؿ الباحثة إلى إجراء ىذا البحث الذي 

لى تقييـ مستوى وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات ييدؼ إ
، ومدى تأثره ببعض المتغيرات الديموغرافية مثؿ:)البرنامج تعمـ القراءة وعسر القراءة

الأكاديمي، والفئة المستيدفة، والمؤىؿ الدراسي، وسنوات الخبرة، والدورات التدريبية(، 
الخاطئة التي يعتقدىا المعمميف والأخصائييف حوؿ الفروؽ  المفاىيـوكذلؾ التعرؼ عمى 
التحديات المينية التي تواجيـ في التمييز التشخيصي، وأىـ التشخيصية بينيـ، و 

 الاحتياجات التدريبية التي تعزز وعييـ بتمؾ الفروؽ.
 مشكلة البحث

ميذ تُعد القراءة مف الميارات الأساسية التي تؤثر بشكؿ كبير في نجاح التلب
الأكاديمي والتطور الشخصي، ومع ذلؾ، يواجو العديد مف التلبميذ صعوبات أثناء 
تعمميـ لمقراءة وفي اكتساب مياراتيا وبخاصة في المراحؿ الاولى، فيى مف أكثر 
صعوبات التعمـ انتشارًا بيف تلبميذ المرحمة الابتدائية؛ وىذه الصعوبات قد تنشأ مف 

ب تمييزًا دقيقًا بيف الحالات المختمفة، ومف بيف ىذه مجموعة مف العوامؿ التي تتطم
الصعوبات، تبرز صعوبات تعمـ القراءة، وعسر القراءة كحالات شائعة، تتطمب كؿ 

وجودىما نسبة منيما استراتيجيات تدخؿ ملبئمة، ومبنية عمى أسس عممية دقيقة؛ حيث 
يـ تكرار رسوبيـ، ومف ثـ لا يستياف بيا مف تلبميذ المرحمة الابتدائية؛ مما يترتب عمي

 تسرب نسبة كبيرة منيـ مف التعميـ.
وذلؾ نظرًا لصعوبة اكتشافيما؛ فصعوبات القراءة ليست إعاقة ظاىرة، كما يتمتع 
أفرادىا بذكاء متوسط أو أعمى، وبالمقابؿ فيـ يواجيوف صعوبات أكاديمية واضحة 

، كما تكمف خطورة (090 ،0400ليمى الشريؼ؛ رنا العتيبي، بالمقارنة مع أقرانيـ )
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عسر القراءة في كونيا مف المشكلبت الخفية، فالتلبميذ الذيف يعانوف منو يكونوا عادة 
أسوياء ولا يلبحظ المعمموف أو الأسرة أي مظاىر شاذة تستوجب تقديـ المعالجة، بحيث 

يعية لا يجد المعمموف ما يقدمونو ليـ إلا نعتيـ بالكسؿ والإىماؿ، فتكوف النتيجة الطب
نوار الحربي، لمثؿ ىذه الممارسات تكرار الفشؿ والرسوب، وبالتالي التسرب المدرسي )

(، وفي ىذا الصدد؛ أشارت نتائج بحث عبد الوىاب حسيف؛ محمد عبد 2-7، 0400
عسر القراءة في تناـ مستمر وبخاصة ( إلى أف نسبة صعوبات القراءة و ,040الحميد )

ت الأسباب الرئيسية لذلؾ تأخر تشخيص الحالا مف أف في البلبد العربية، وتوصمت إلى
لدى معممي المغة وبخاصة في المراحؿ المبكرة، وأف يـ وعدـ المعرفة الدقيقة بمضاعفات

 الحالات المكتشفة في الغالب؛ إما شخصت خطأ أو قدـ ليا تدخؿ غير مناسب.
المجاؿ  كما نبعت مشكمة البحث الحالي مف خلبؿ الخبرة العممية لمباحثة في

جراء مقابلبت ميدانية مع المعمميف وأولياء الأمور والأخصائييف أثناء زياراتيا  التربوي، وا 
لممدارس للئشراؼ عمى طلبب التربية العممية، لوحظ تكرار الشكوى مف تزايد أعداد 
التلبميذ الذيف يواجيوف صعوبة في تعمـ ميارة القراءة، واتضح لدييا أف ىناؾ فجوة 

في كيفية تشخيص حالات التلبميذ ذوي صعوبات التعمـ وبخاصة وضعؼ كبير 
صعوبات القراءة وذوي العسر القرائي، وفي أثناء النقاش وبخاصة مع المعمميف 
والأخصائييف تبيف أنيـ بمعزؿ عف نتائج البحوث والجديد فييا، وأكد المعمموف أف العديد 

ة التي تساعدىـ في تعميـ ىؤلاء منيـ يفتقروف إلى معرفة الأساليب التربوية الفعّال
التلبميذ، ويرجع ىذا القصور إلى عدـ تمقييـ التدريب والإعداد الكافي في مجاؿ تدريس 
ىذه الفئة وطرؽ التعامؿ معيـ وتمبية احتياجاتيـ؛ ففي بعض المدارس الابتدائية، طمب 

ية المعمموف بشكؿ صريح تنظيـ دورات تدريبية تركز عمى أحدث الأساليب العمم
لتشخيص وتقييـ ىؤلاء التلبميذ والحد مف تمؾ الصعوبات، وذلؾ لدعـ جيودىـ في 

 تحسيف نتائج التعمـ لدييـ.
وأوضحت البحوث والدراسات أف ىذا النقص في التدريب والتأىيؿ الميني يساىـ 
بشكؿ كبير في تعميؽ المعوقات التي تواجو تحسيف الأداء التدريسي، وفي ىذا الصدد؛ 

( إلى أف المعمميف غير المدربيف 0404ائج بحث سامي كميت، ىويدا محمد )أشارت نت
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يفتقروف إلى القدرة عمى استخداـ استراتيجيات علبجية فعّالة ليؤلاء التلبميذ، مما يزيد 
مف تعقيد عممية التدخؿ العلبجي ليذه الفئة؛ ولذلؾ يتطمب الأمر تحسيف برامج تدريب 

المعرفة اللبزمة لمتعامؿ مع صعوبات تعمـ القراءة بشكؿ المعمميف، وتزويدىـ بالأدوات و 
عمى الرغـ أف عسر ( أنو 0400عممي وفعّاؿ، كما أوضحت نتائج بحث نوار الحربي )

القراءة ليس موضوعًا حديثاً، إلا أنو يعطينا مؤشرات لمواقع الذي نعيشو في المدارس، 
يب اللبزـ حوؿ ىذا الموضوع، حيث يوجد العديد مف المعمميف الذيف لا يتمتعوف بالتدر 

ولا يعرفوف إستراتيجيات الكشؼ والتدخؿ المتعمقة بعسر القراءة؛ لأف تدريبيـ وتأىيميـ 
 الأولى لا يتعامؿ مع ىذه المشكمة. 

إلى   Knight, (2018); Thompson (2013)وكذلؾ أشارت نتائج كؿ مف
وعسر القراءة ينعكس  أف وعى المعمميف بصعوبات التعمـ بما فييا صعوبات القراءة

إيجابيًا عمى نجاح وتطور التمميذ في المجالات الأكاديمية والشخصية، بينما تنعكس قمة 
وعييـ سمبًا عمى نجاحو، ويعرؼ الأثر السمبي لقمة وعى المعمـ بعسر القراءة بمصطمح " 

نخفاض تأثير كرة الثمج"؛ والذى يشعر فيو التمميذ في البداية بالارتباؾ والخجؿ بسبب ا
درجاتو الاكاديمية، ولكف سمسمة التجارب الفاشمة التي يمر بيا تؤدي إلى معاناتو في 
النياية مف الاكتئاب والقمؽ، وينعكس سمبًا عمى نظرة التمميذ لنفسو، وقد يمتد ىذا التأثير 
حتى يصؿ إلى المعمـ نفسو؛ فقد يمقى الموـ عمى نفسو ويعزو عدـ تقدـ التمميذ ذو العسر 

 .ائي إلى افتقاره لميارات التدريس، مما يصيبو بالإحباط والقمؽالقر 
ىذا ونبعت مشكمة البحث الحالي أيضًا مف خلبؿ مراجعة الباحثة الأدب النظري، 
وبعد الاطلبع عمى الدراسات والبحوث السابقة المتعمقة بموضوع البحث التي أكدت عمى 

باحثيف في ميداف التربية الخاصة أف صعوبات تعمـ القراءة حظيت باىتماـ واسع مف ال
في العقديف الماضييف سواء في البيئة العربية أو الأجنبية، ويتضح أف ىذه المشكمة 
يعاني منيا الكثير مف التلبميذ، مما يترتب عميو وجود أعباء إضافية تواجو القائميف عمى 

المعاصرة في  التدريس مف )آباء، وآميات، ومعمميف(، وكانت مف أىـ المشاكؿ التربوية
المؤسسات التعميمية وجود مشكمة صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة عند تلبميذ 
المرحمة الابتدائية، ولكف كاف ىناؾ خمط في التعرؼ عمييـ وتشخيصيـ والتمييز بينيـ، 
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وىذا ما لاحظناه أثناء المقابلبت مع المعمميف بأف تمميذ تـ تشخيصو بأنو متاخر دراسيًا 
الحقيقة لديو صعوبة في القراءة أو عسر القراءة؛ الأمر الذي يتطمب البحث عف وىو في 

 وسائؿ لمكشؼ وتشخيص ىذه الفئة والتمييز بينيـ.
حيث إف إيجاد مقاييس قادرة عمى الكشؼ عف ذوي صعوبات تعمـ القراءة وعسر 

يتعمؽ  القراءة مف التحديات المؤرقة لمقائميف عمى العممية التعميمية، وبخاصة فيما
بالتشخيص الفارؽ بينيـ؛ وفي الوقت نفسو فإف مرحمة الكشؼ مرحمة مبدئية لخطوات 
لاحقة، مثؿ: الإحالة، وبناء الخدمات التربوية والتعميمية وتقديميا لدييـ، وىو أيضًا 
خطوة أولية لإدارة مشاكؿ القراءة والتعامؿ معيا، وتعد عممية الكشؼ عممية ميمة في 

ية أثبتت الدراسات فاعميتيا، عف طريؽ توجيو ىذه التدخلبت نحو تقديـ تدخلبت عمم
 Jap, Borleffs)نقاط الضعؼ المحددة، والتي تـ الكشؼ عنيا عند ذوي عسر القراءة 

& Maassen, 2017, 1730) ؛ فمف خلبؿ التعرؼ المبكر عمى ىؤلاء التلبميذ مف
جيا في بدايات ظيورىا، الضرورة حتى يمكف إعداد البرامج اللبزمة لمواجيتيا وعلب

وبذلؾ يمكف تخفيؼ حدة تأثيرىا عمييـ، وىذا التشخيص أو الاكتشاؼ ليـ ىو الخطوة 
)دراف أوليد، مسعودة الأولى مف إجراءات التشخيص ووضع البرامج والعلبج اللبزـ 

(، حيث إف عدـ توافر الأدوات والأساليب التي تساعد في 028,، 0400بداوي، 
في القراءة؛ لوضع طرؽ العلبج، والمواجية تعيؽ المعمميف عف تشخيص مدى الضعؼ 

 (.,99، 0404مواجية ىذه المشكمة وحميا )سعود المزمومي، 
 Lyngsnes & Skjelvag (2022)وفي ىذا الصدد؛ أوصت نتائج بحث 

بضرورة التشخيص المبكر حتى يمكف تقديـ الدعـ المناسب في مرحمة مبكرة، حيث 
معرفة عسر القراءة، والتدخلبت المفيدة، وكيفية استخداـ الوسائؿ يحتاج المعمموف إلى 

التعميمية التكميمية، وتدريب المعمميف أمر ضروري حتى يكوف لدييـ فيـ شامؿ لمجوانب 
متعددة الطبقات لعسر القراءة والكفاءة في تدريس ذوي عسر القراءة، ويمكف الحصوؿ 

 ة وأثنائيا، كما أشارت نتائج بحثعمى ذلؾ مف خلبؿ تدريب المعمميف قبؿ الخدم
Washburn, Mulcahy, Musante & Joshi, (2017)  أنو لكي يتمكف المعمموف

مف التقييـ بشكؿ مناسب، واستيداؼ الاحتياجات التعميمية، وتحديد الاستراتيجيات القائمة 
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، عمى الأدلة، فإنيـ لا يحتاجوف إلى معرفة قوية بالمحتوى حوؿ تدريس القراءة فحسب
بؿ يحتاجوف أيضاً إلى معرفة دقيقة بالمحتوى، والفيـ القائـ عمى البحوث لطبيعة 

 صعوبات القراءة وعسر القراءة. 
بالإضافة إلى كؿ ىذا أيضًا؛ انطمقت مشكمة البحث الحالي مف حقيقة وجود 
معتقدات خاطئة ومغموطة شائعة بيف أوساط المعمميف والأخصائييف حوؿ مفيوـ عسر 

مما أدى إلى عدـ تقبؿ للؤشخاص ذوي عسر القراءة في الفصوؿ الدراسية، القراءة؛ 
 Abd Rauf, Ismail, Balakrishnan & Harunaحيث أشارت نتائج بحث كؿ مف

(2018) Knigh (2018);  إلى أنو لا يوجد وعي كافي حوؿ مفيوـ عسر القراءة مف
عمموف يفتقروف لمعرفة قبؿ شريحة كبيرة مف االمعمميف وأولياء الأمور، كما أف الم

الجوانب البيولولجية/ العصبية، والمعرفية لعسر القراءة، ىذا وأشارت نتائج بحث كؿ مف 
Moss (2019); Peltier, Washburn, Heddy & Binks-Cantrell, (2022); 

Washburn et al., (2017)  إلى أف بعض المعمميف لدييـ مجموعة مف المفاىيـ
 ءة.الخاطئة حوؿ عسر القرا

ىذا بالإضافة إلى أف مستوى معرفة المعمميف بيذه الصعوبات، تتأثر بمجموعة 
مف المتغيرات، كالخبرة السابقة، ومؤىلبتيـ العممية، وحصوليـ عمى الدورات التدريبية، 
والبرنامج الأكاديمي؛ إلا أف نتائج ىذه البحوث السابقة اختمفت مف دراسة إلى آخرى 

 ,Kruegerـ عممي أكبر، حيث أشارت نتائج بحث كؿ مفوىي لاتزاؿ بحاجة إلى دع

(2021) Washburn et al., (2017);  إلى أنو لا توجد فروؽ في معرفة المعمميف
دراكاتيـ حوؿ خصائص صعوبات القراءة وعسر القراءة ترجع إلى المؤىؿ الدراسي،  في وا 

لة إلى وجود فروؽ ذات دلا (0404حيف توصمت نتائج بحث سعود المزمومي )
معمميف في التعرؼ عمى المؤشرات المبكرة لصعوبات القراءة لصالح الإحصائية بيف 

أف معرفة المعمميف بعُسر Ogunsola (2018) المؤىؿ العممي، وبيّنت نتائج بحث 
القراءة لا تتأثر بشكؿ مباشر بمستوى تعميميـ أو سنوات خبرتيـ، وأوضحت نتائج بحث 

Tosun, et al., (2021) د فروؽ ذات دلالة إحصائية في معرفة المعمميف أنو توج
دراكيـ لعسُر القراءة ترجع إلى الدورات التدريبية، في حيف أشارت نتائج بحث كؿ مف  وا 
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;Ó Cadhla, (2023) Peltier et al., (2022)  إلى أنو لا توجد فروؽ في مستوى
 لتدريبية.المعرفة والمعتقدات لممعمميف حوؿ عسر القراءة ترجع إلى الدورات ا

وعمى الرغـ مف تزايد الاىتماـ محميًا وعربيًا بمشكلبت صعوبات التعمـ، لا تزاؿ 
ىناؾ فجوة معرفية كبيرة تتعمؽ بوعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف 
صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، وبخاصة في ضوء ندرة الدراسات والبحوث السابقة 

الموضوع بشكؿ منيجي، وتزداد ىذه الفجوة وضوحًا مع انتشار المفاىيـ التي تناولت ىذا 
الخاطئة، ووجود تحديات مينية تعيؽ عمميات التشخيص الدقيؽ والتدخؿ التربوي الفعّاؿ؛ 
ومف ىذا المنطمؽ، ييدؼ ىذا البحث إلى تقييـ مستوى وعي المعمميف والأخصائييف، 

فيو مثؿ:)البرنامج الأكاديمي، والفئة  والكشؼ عف العوامؿ الديموغرافية المؤثرة
المستيدفة، والمؤىؿ الدراسي، وسنوات الخبرة، والدورات التدريبية(، إلى جانب تحميؿ 
المفاىيـ الخاطئة، والتحديات المينية التي تواجييـ، وتحديد الاحتياجات التدريبية 

عمى التمييز  اللبزمة، بما يسيـ في تطوير برامج تدريبية متخصصة تعزز مف قدرتيـ
ومن ثم ؛ العممي بيف الحالتيف، وتحسيف جودة التعميـ، والدعـ المقدـ ليؤلاء التلبميذ

 يمكن صياغة مشكمة البحث الحالي في الأسئمة الآتية:
ما مستوى وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ  (1)

 القراءة وعسر القراءة؟
التي يعتقدىا المعمميف والأخصائييف حوؿ الفروؽ  ما أبرز المفاىيـ الخاطئة (0)

 التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؟
ما الفروؽ في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر  (3)

 القراءة التي ترجع إلى البرنامج الأكاديمي )المعمـ التربوي/ الأخصائي(؟
وعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر ما الفروؽ في مستوى ال (2)

القراءة التي ترجع إلى الفئة المستيدفة )المعمميف قبؿ الخدمة "طلبب الكميات 
 "/ والمعمميف أثناء الخدمة(؟0المتخصصة

                                                           
2

الكلٌات المتخصصة المتمثلة فً كلٌة علوم ذوي الإعالة جامعة الزلازٌك وكلٌة علوم ذوي الاحتٌاجات الخاصة    

 جامعة بنً سوٌف
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وعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر ما الفروؽ في مستوى ال (5)
/ ماجستير/ دكتوراه(؟االقراءة التي ترجع إلى   لمؤىؿ الدراسي )بكالوريوس/ دبموـ

ما الفروؽ في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر  (6)
سنوات الخبرة )منخفض الخبرة/ متوسط الخبرة/ مرتفعي القراءة التي ترجع إلى 

 الخبرة(؟
ت تعمـ القراءة وعسر ما الفروؽ في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبا (7)

 9القراءة التي ترجع إلى الدورات التدريبية في مجاؿ صعوبات التعمـ )اجتازوا 
 فأكثر/ لـ يجتازوا أي دورة(.

ما التحديات المينية التي يواجييا المعمموف والأخصائيوف في التمييز التشخيصي  (8)
 بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؟

يبية اللبزمة لممعمميف والأخصائييف لتعزيز وعييـ بالفروؽ ما أىـ الاحتياجات التدر  (9)
 التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؟

 تتمثل أىداف البحث الحالي في:  أهداف البحث:
تقييـ مستوى وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ  (1)

 .القراءة وعسر القراءة
فاىيـ الخاطئة التي يعتقدىا المعمميف والأخصائييف حوؿ الفروؽ الكشؼ عف أبرز الم (0)

 التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة.
وعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ التعرؼ عمى الفروؽ في مستوى ال (3)

القراءة وعسر القراءة التي ترجع إلى كؿ مف:)البرنامج الأكاديمي، والفئة المستيدفة، 
 .والدورات التدريبية(لمؤىؿ الدراسي، وسنوات الخبرة، او 

تحديد التحديات المينية التي يواجييا المعمموف والأخصائيوف في التمييز   (2)
 التشخيصي بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة.

حصر لأىـ الاحتياجات التدريبية اللبزمة لممعمميف والأخصائييف لتعزيز وعييـ  (5)
 بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة. بالفروؽ التشخيصية
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 الأىمية النظرية والتطبيقية لمبحث الحالي فيما يمي: تكمن  أهمية البحث:
تسميط الضوء عمى صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة مف الناحية النظرية؛ حتى  (1

نو يمكف الكشؼ عف أىـ النقاط التي أختمؼ حوليا الباحثوف في التمييز بينيـ، حيث إ
رغـ كثرة البحوث حوليـ إلا أف أغمبيا تصب في إطار البرامج الإرشادية والعلبجية 
ويستخدموا المصطمحيف بالتبادؿ كمرادفات، ومف ىنا مازؿ ىناؾ حاجة إلى معرفة المزيد 

 حوؿ الفروؽ التشخيصية بينيـ.
ية أف معظـ الدراسات والبحوث تناولت مستوى معرفة معممي التعميـ العاـ والترب (0

الخاصة بخصائص التلبميذ ذوي صعوبات تعمـ القراءة وذوى العسر القرائي، ولكف لـ 
تتعرض لمفروؽ التشخيصية بينيـ؛ لذا يؤمؿ أف تقدـ إضافة لممكتبة البحثية العربية 
وتسيـ في إثراء الأدب النظرى التربوى المتعمؽ بالوعى بالفروؽ التشخيصية بينيـ، 

نتائجو أو أدواتو في دراسات مستقبمية تتناوؿ موضوع  وتشجيع الباحثيف عمى توظيؼ
 البحث مف جوانب مختمفة.

إف تطبيؽ البحث سيمقى الضوء عمى نوعية ومستوى المعرفة والمفاىيـ التي يمتمكيا  (3
المعمموف والأخصائيوف حوؿ الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر 

ومدى مواكبتيا مع مستجدات البحوث؛ بما يدعـ  القراءة سواء الصائبة منيا أـ الخاطئة،
تطوير المناىج وبرامج الإعداد، ورفع كفاءتيـ التشخيصية والتعميمية في التعامؿ مع 
ذوي ىذه الصعوبات، خاصة في ظؿ ما أكدتو والبحوث السابقة مف قصور معرفي 

يمتمكونيا  واضح لدى المعمميف قبؿ وأثناء الخدمة، فضلًب عف المفاىيـ الخاطئة التي
 حوؿ عسر القراءة.

يساعد البحث في تحديد الاحتياجات التدريبية لممعمميف لتمكينيـ مف التمييز  (2
التشخيصي بيف صعوبات تعمـ القراءة والعسر القرائي، وبالتالي تحسيف قدراتيـ في تقديـ 
الدعـ والتشخيص الصحيح لذوي صعوبات التعمـ وبخاصة ذوي صعوبات تعمـ القراءة 

 العسر القرائي؛ وذلؾ لما يقوـ بو المعمـ مف دورًا أساسيًا في تعميـ ىؤلاء التلبميذ. وذوي
تظير أىمية البحث مف الناحية التطبيقية في بنائو لمقياس الفروؽ التشخيصية بيف  (5

في -صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة في ظؿ عدـ توفر مقياس تمييزي بينيـ وذلؾ 
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تع بدلالات صدؽ وثبات عالية؛ مما يسيـ في تمكيف المعمميف يتم -حدود اطلبع الباحثة
والأخصائييف مف التعرؼ عمى ىذه الفروؽ؛ ويتيح إجراء تشخيص عممي دقيؽ، واتخاذ 
قرارات تربوية مبنية عمى أسس موضوعية، لمحد مف تأثير ىذه الصعوبات، ىذا وقد يفتح 

 ة مف خطوات العلبج.المجاؿ لإجراء مقاييس كشفية آخرى باعتبارىا أوؿ خطو 
يقدـ البحث معمومات مفيدة عف المستوى الحقيقي لمعرفة معممي التعميـ الأساسي  (6

بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ مما يساعد في إعادة 
التفكير بالبدائؿ الممكنة لتطوير معرفتيـ وتعديؿ افتراضاتيـ، بما يسمح بتييئة بيئة 

كثر قبولًا وملبئمة لمتلبميذ ذوي صعوبات القراءة وعسر القراءة، وتقديـ الدعـ تعميمية أ
 المناسب لكؿ تمميذ بناءً عمى احتياجاتو الفريدة.

يمكف أف تسيـ نتائج البحث وتوصياتيا في حمؿ صانعي القرار التربوي في وزارة  (7
وأخصائي  التربية والتعميـ عمى اتخاذ أفضؿ السبؿ لتطوير برنامج إعداد معممي

 صعوبات التعمـ بالكميات المتخصصة.
قد تساىـ نتائج البحث في تزويد صناع القرار والعامميف في المجاؿ التربوي بجدوى  (8

وأىمية ىذا النوع مف البحوث، وذلؾ مف خلبؿ تزويدىـ بقاعدة بيانات عممية يمكف 
ميـ برامج استخداميا لتطوير برامج تدريبية متخصصة لممعمميف، أو تساعدىـ في تص

توعوية؛ مما يساىـ في تحسيف مستوى التدخلبت التعميمية، والتشخيص المبكر 
لصعوبات تعمـ القراءة وذوي عسر القراءة سواء عف طريؽ تكوينيـ قبؿ الخدمة أو 

 أثنائيا.
 تتمثل المفاىيم الإجرائية البحث الحالي فيما يمي: المفاهيم الإجرائية للبحث:

يُعرَّؼ بأنو "مجموعة مف العمميات التي ينفذىا أخصائيوف  :Assessment( التقييم 1)
متمرّسوف بيدؼ التوصؿ إلى تصورات وانطباعات، واتخاذ قرارات، واختبار فروض 
تتعمؽ بنمط خصائص فرد معيّف تحدد سموكو أو تفاعمو مع بيئتو، ويتضمف ىذا التقييـ 

ى القياس الكمي، بينما يستند استخداـ أساليب متعددة وأدوات متنوعة، يعتمد بعضيا عم
البعض الآخر إلى التقديرات الكيفية والأحكاـ الوصفية؛ وذلؾ لأغراض متعدّدة تشمؿ 
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انتقاء الأفراد، وتقديرات المعمميف لمطلبب والعكس، ويتبايف تبعًا لاختلبؼ اليدؼ منو" 
 (.90، 04,0)صلبح علبـ، 

التي تبدأ بجمع بيانات كمية دقيقة  ويُعرؼ التقييـ إجرائيًا بأنو "العممية المنيجية
عف مستوى وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة 
وعسر القراءة باستخداـ مقياس معدّ خصيصًا ليذا الغرض )مرحمة القياس(، ثـ تحميؿ 

وى ىذه البيانات وتفسيرىا وفؽ معايير موضوعية؛ بغرض إصدار حكـ عممي يحدد مست
 الوعي ويكشؼ مواطف القصور المرتبطة بو".

( وعي المعممين والأخصائيين بالفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة 0)
ويقصد بو مستوى المعرفة والفيـ الدقيؽ الذي يمتمكو المعمموف  وعسر القراءة:

 والأخصائيوف حوؿ طبيعة صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، ومدى قدرتيـ عمى
التمييز بينيما وتشخيص الفروؽ الجوىرية نظريًا وتطبيقيًا، ويُقاس مف خلبؿ الدرجة التي 
يحصؿ عمييا المعمـ أو الأخصائي عمى المقياس المعدّ ليذا الغرض في البحث الحالي 

 )إعداد الباحثة(.
تُعرَّؼ كما ورد في  :Reading Learning Disability( صعوبات تعمم القراءة 3)

، ضمف (DSM-5-TR-2022)التشخيصي والإحصائي للبضطرابات النفسية الدليؿ 
عمى  Specific Learning Disordersتشخيص اضطرابات/صعوبات التعمـ النوعية 

أنيا صعوبات أكاديمية تتمثؿ في ضعؼ مستمر لمدة ستة أشير متتالية عمى الأقؿ عمى 
مات، ومعدؿ )سرعة( القراءة أو الرغـ مف توفير التداخلبت التربوية: في دقة قراءة الكم

طلبقتيا، وفيـ المقروء، حيث يكوف مستوى القراءة أقؿ مف المستوى المتوقع ممف ىـ في 
نفس عمره الزمني، ويكوف ليا تأثيرىا السمبي عمى الأداء الأكاديمي أو الميني، أو عمى 

تطبيقيا فرديًا إلى أنشطة الحياة اليومية كما تقيسو اختبارات التحصيؿ المعيارية التي يتـ 
جانب التقييـ الاكمينكي )السريري( الشامؿ لمحالة، وتبدأ عادةً في الظيور خلبؿ سنوات 
الدراسة، ولكف قد لا تظير بشكؿ واضح تمامًا إلا حيف تتجاوز متطمبات القراءة القدرات 

الطويمة  المحدودة لمفرد، والتي تظير عند إجراء الاختبارات الموقوتو، أو قراءة التقارير
المعقدة في زمف قصير، أو الأعباء الدراسية الأكاديمية المفرطو، ولا يمكف تفسير تمؾ 
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الصعوبات بشكؿ أفضؿ كنتيجة لوجود الإعاقات العقمية، أو الإعاقات في البصر أو 
السمع، أو الاضطرابات العقمية أو العصبية الأخرى، أو الاضطرابات النفسية 

فاءة في المغة التي يتـ التدريس الأكاديمي بيا، أو الأسموب والاجتماعية، أو عدـ الك
 . (American Psychiatric Association, 2022, p. 77)التعميمي غير الملبئـ 

 Internationalالجمعية الدولية لمديسمكسياو عرفت :Dyslexia( عسر القراءة 2)

Dyslexia Association, (2002/ 2022) ذات  حددة )خاصة(بأنو:"إعاقة تعميمية م
يتوارث في العائمة، تُؤثر عمى قدرة الفرد في التعرؼ الدقيؽ عمى  أصؿ عصبي بيولوجي

الكممات و/أو قراءتيا بطلبقة، وتؤدي إلى ضعؼ في ميارات التيجئة وفؾ التشفير 
المغوي، وتنشأ ىذه الصعوبات أساسًا مف اضطراب في المكوف الصوتي لمغة، وىو خمؿ 

غير متوقع مقارنةً بالقدرات المعرفية الأخرى لمفرد، بالرغـ مف توافر تعميـ  غالبًا ما يكوف
فعّاؿ وفرص تعميمية كافية، وتتبايف شدة عسر القراءة بيف الأفراد، وقد يؤثر عمى ميارات 
المغة الاستقبالية والتعبيرية، بما في ذلؾ المعالجة الفونولوجية لمقراءة والكتابة والتيجئة، 

تد تأثيره إلى الرياضيات، وعسر القراءة ليس ناتجًا عف ضعؼ الحواس أو سوء وأحيانًا يم
التدريس أو نقص الفرص التعميمية أو البيئية أو أي ظروؼ سمبية أخرى، لكنو قد يتزامف 
مع بعض ىذه العوامؿ، وتشمؿ العواقب الثانوية ليذا الاضطراب مشكلبت في فيـ 

والتعبير  ية؛ مما قد يؤثر عمى نمو المفرداتالنصوص المقروءة، وضعؼ الخبرة القرائ
وخمفيتيـ المعرفية، كما يُعاني ذوي عسر القراءة غالبًا مف صعوبات في الوعي  الكتابي

الصوتي، مثؿ القدرة عمى تحميؿ الأصوات والمقاطع المغوية، وطلبقة القراءة، والتيجئة 
(International Dyslexia Association, 2002/ 2022). 

ويقصد بيا مجموعة المعتقدات أو المعمومات غير الدقيقة أو  المفاىيم الخاطئة:( 5)
التفسيرات غير العممية التي يتبناىا بعض المعمميف والأخصائييف حوؿ طبيعة صعوبات 
تعمـ القراءة وعسر القراءة والفروؽ بينيما، مثؿ الاعتقاد بأف جميع صعوبات القراءة تعود 

ء أو ضعؼ الدافعية، أو الاعتقاد بأف عسر القراءة يختفي إلى انخفاض مستوى الذكا
تمقائيًا مع التقدـ في العمر دوف الحاجة إلى تدخؿ تربوي متخصص؛ ويتـ الكشؼ عنيا 
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مف خلبؿ الاستجابات الخاطئة عمى المفردات المخصصة لذلؾ في المقياس المستخدـ 
 في البحث الحالي )إعداد الباحثة(.

ويقصد بيا مجموعة المعيقات والصعوبات التي يواجييا  :( التحديات المينية6)
المعمموف والأخصائيوف أثناء تشخيص التلبميذ ذوي صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، 
وتقديـ التدخلبت التربوية المناسبة ليـ، وتشمؿ ىذه التحديات عوامؿ مثؿ: ضعؼ 

يص والمقاييس المقننة، تشابو التأىيؿ الأكاديمي والتدريب التطبيقي، نقص أدوات التشخ
 الخمط في المفاىيـ والمصطمحات، الأعراض بيف صعوبات القراءة وعسر القراءة،

ويتـ تحديدىا  صعوبة التمييز الفردي بيف الحالات، وضعؼ الوعي المؤسسي بالمشكمة،
مف خلبؿ استجاباتيـ عمى استطلبع رأي بو سؤاؿ مفتوح عف تمؾ التحديات )إعداد 

 الباحثة(.
ويقصد بيا الجوانب المعرفية )النظرية( والميارية )التطبيقية(  ( الاحتياجات التدريبية:7)

التي يحتاجيا المعمموف والأخصائيوف لتعزيز وعييـ وفيميـ لمفروؽ التشخيصية بيف 
صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة وتحسيف ممارساتيـ التربوية وتدخلبتيـ العلبجية، 

لمثاؿ؛ إعداد برامج تدريبية متخصصة ومنظمة ومستمرة، وتوفير وتشمؿ عمى سبيؿ ا
تدريب عممي مباشر عمى حالات فعمية، وتوضيح الفروؽ النظرية الدقيقة بيف صعوبات 
القراءة وعسر القراءة، وتدريبيـ عمى استخداـ المقاييس والاختبارات التشخيصية، ويتـ 

و سؤاؿ مفتوح عف تمؾ الاحتياجات استجاباتيـ عمى استطلبع رأي ب تحديدىا مف خلبؿ
 .)إعداد الباحثة(

 إطار نظري ودراسات سابكة

تعرض الباحثة في ىذا الجزء عرضًا نظريًا لمتغيرات البحث الحالي، مع دمج 
البحوث السابقة المرتبطة بتمؾ المتغيرات، ومحاولة الاستفادة منيا في بمورة الأساس 

 وتفسير نتائجو؛ وفيما يمي عرض ذلؾ:النظري لمبحث الحالي، وصياغة أسئمتو، 
تُعد القراءة مف أبرز الوظائؼ المعرفية التي تسيـ في اكتساب المعارؼ وجمع 
المعمومات، فيي عممية معقدة تتطمب تفاعلًب بيف عدة عمميات عقمية، أبرزىا: الإدراؾ 

(، 98, أ،0404السمعي والبصري، الانتباه، الذاكرة، والفيـ المغوي )سمطاف الزىراني، 
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وعمومًا تشكؿ القراءة ميارة لغوية ميمة، وتشتمؿ عمى مجموعة مف الميارات الفرعية، 
وأىميا:)التعرؼ عمى الحروؼ والكممات، والتعرؼ عمى الوظائؼ النحوية لمكممات، 
قامة مقارنات، وتقديـ تنبؤات( )أنس  وملبحظة التفاصيؿ المحددة، وصنع الاستدلالات، وا 

 (.  04-98، 0409ممموس، 
وتُعد القراءة جوىر النجاح الأكاديمي في أي نظاـ تعميمي، وأف تعميـ التلبميذ 
ميارة القراءة مف أىـ أولويات، وأىداؼ التعميـ بالمرحمة الابتدائية في معظـ الأنظمة 
التعميمية إف لـ يكف جميعيا؛ حيث يُعد تعمميا أحد أىـ إنجازات الطفؿ المدرسية، ومع 

ت القراءة تؤثر سمبًا عمى الجوانب المغوية المختمفة؛ مما ينعكس عمى ذلؾ، فإف اضطرابا
ويُعد الإخفاؽ في تعمميا مف أكثر المشكلبت شيوعًا لدى التلبميذ بصفة الأداء التعميمي، 

؛ ومحمد 02,، 04,0عامة وذوي صعوبات التعمـ بصفة خاصة )بدور باىماـ، 
بوجود مشكمة في التحصيؿ  حيث تظير صعوبات التعمـ(؛ 0,8، 04,7الحويطي، 

الأكاديمى في القراءة، أو الكتابة، أو الحساب وغالبًا ما يسبؽ ذلؾ مؤشرات عدة، مثؿ 
فيظير الطفؿ تأخراً في اكتساب المغة، وينتج ذلؾ عف  الصعوبة في المغة الشفيية،

، صعوبات في التعامؿ مع الرموز والتسمية، وصعوبات في القدرة عمى القراءة، والكتابة
 (92-90، 04,8)ربى الديسي، واكتساب ميارات الحساب المتعددة 

 The National Jointالتعمـوتشير المجنة الوطنية المشتركة لصعوبات 

Committee for Learning Disabilities (NJCLD)  أف صعوبات التعمـ "تعد
عمى  بمثابة مصطمح عاـ يشير إلى مجموعة غير متجانسة مف الاضطرابات التي تظير

ىيئة صعوبات ذات دلالة في اكتساب واستخداـ القدرة عمى الاستماع، أو التحدث، أو 
القراءة، أو الكتابة، أو التفكير، أو القدرة الرياضية أي القدرة عمى إجراء العمميات 
الحسابية المختمفة، وتعد مثؿ ىذه الاضطرابات جوىرية بالنسبة لمفرد، ويفترض أف 

ختلبؿ في الأداء الوظيفي لمجياز العصبي المركزي، وقد تحدث تحدث لو بسبب حدوث ا
في أي وقت خلبؿ فترة حياتو، كما قد تحدث مشكلبت في السموكيات الدالة عمى التنظيـ 
الذاتي، والادراؾ الاجتماعي، والتفاعؿ الاجتماعي إلى جانب صعوبات التعمـ، ولكف مثؿ 

وبات التعمـ" )ىالاىاف دانياؿ؛ لويد ىذه المشكلبت لا تمثؿ ولا تعتبر صعوبة مف صع
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؛ وعادؿ محمد، 00، 0447جوف؛ كوفماف جيمس؛ ويس مارجريت، مارتنيز إليزابيث، 
 (.0,، ,040وآماؿ مصطفى، 

ومف الجدير بالذكر أف صعوبات التعمـ بشكؿ عاـ قد وردت في الدليؿ 
ية الأمريكية التشخيصي والإحصائي للبضطرابات النفسية والعقمية الذي أصدرتو الجمع

الاضطرابات النمائية العصبية ، ضمف (DSM-5-TR- APA, 2022)لمطب النفسي 
 Specific Learning Disordersالتعمـ النوعية  / صعوباتاضطراباتتحت مسمى 

وتضـ ىذه الاضطرابات أو الصعوبات )صعوبات تعمـ القراءة، وصعوبات تعمـ الكتابة، 
أنماط خاصة مف صعوبات التعمـ في كؿ مف وصعوبات تعمـ الحساب(، إلى جانب 

القراءة، والكتابة، والحساب تُعرؼ بصعوبات التعمـ الخاصة تختمؼ بالضرورة عف أنماط 
صعوبات التعمـ بمعناىا العاـ، وتتضمف )عسر القراءة، وعسر الكتابة، وعسر 

؛ عادؿ محمد، (American Psychiatric Association, 2022, 77-78)(الحساب
 (.8,، ,040ؿ مصطفى، وآما

 ىذا وتعد صعوبات تعمـ القراءة أكثر أنماط صعوبات التعمـ الأكاديمية شيوعًا
وتتنوع المصطمحات الدالة عمى الصعوبة القرائية؛ فمقد (، 92، 04,8)ربى الديسي، 

ظيرت أسماء كثيرة لصعوبات التعمـ القرائية منيا "صعوبات القراءة، وعسر القراءة 
أو اضطراب في اكتساب القدرة عمى القراءة أو خمؿ القراءة"،  Dyslexia)الديسمكسيا( 

وأف ىناؾ الكثير مف المصطمحات التي استخدمت لوصؼ الأفراد الذيف يواجيوف 
 Readingالمصطمحات صعوبات/ الضعؼ القرائيمشكلبت في القراءة مف ىذه 

Disability  وىو أكثرىا استخدامًا، والعسر القرائيDyslexia  العسر القرائي النمائي و
Developmental Dyaslexia ويستخدـ مصطمح العجز عادة بالتبادؿ مع مصطمح ،

، وفي المممكة المتحدة Imparlrment، ومصطمح ضعؼ Disorderاضطراب 
، وىناؾ مصطمحات عامة أخرى، مثؿ Retardationيستخدـ مصطمح إعاقة أو تأخر 

الفقر القرائي، وفي الآونة الأخيرة استخدـ ، و Learning Disabilityصعوبات التعمـ 
 Languageشفوية مصطمح العجز في تعمـ المغةمتخصصو الأمراض المغوية ال

Learning Disability  لوصؼ تلبميذ المدارس الذيف يواجيوف عجزًا في نطؽ وكتابة
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ءة وغالبًا ما تسُتخدـ مصطمحات "إعاقة القرا(، ,04، 04,0)عبد الله آؿ تميـ،  المغة
 وعسر القراءة" بالتبادؿ في الأدبيات "إعاقة القراءة" و"اضطراب القراءة"المحددة" و

(Handler & Fierson, 2011, 820) ، ومف ثـ؛ كاف ىدؼ ىذا البحث الحالي
الوقوؼ عمى أىـ الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ وفيما يمي 

 .عرضًا تفصيميًا لتمؾ المصطمحات
 أولا: صعوبات تعمم القراءة

تعد صعوبات القراءة مف الظواىر التى تعامؿ معيا عدد كبير مف المختصيف مف 
حقوؿ عممية مختمفة، كالعموـ الطبية، وطب الأعصاب، وطب الأطفاؿ، وكذلؾ 
المختصيف بالعموـ النفسية، والاجتماعية، واضطرابات المغة والكلبـ، والعموـ التربوية، 

ظير الاختلبؼ في وجيات النظر بيف ىذا العدد مف المختصيف، حيث ومف ىنا ي
يختمؼ الأساس النظرى الذى يعتمد عميو كؿ منيـ في تعريؼ صعوبات القراءة، وعمى 
الرغـ مف ىذا الاختلبؼ إلا أف معظـ المختصيف والعامميف في ىذا المجاؿ لدييـ إجماع 

التلبميذ الذيف يعانوف مف مشكمة في عمى استخداـ مسمى صعوبات القراءة للئشارة إلى 
، 04,0القراءة، أو في تعمميا في الأحواؿ التالية؛ وذلؾ كما ذكرت بدور باىماـ )

,07-,09 ) 
 عدـ وجود اضطراب أو عجز في حاستي السمع والبصر. (1
 عدـ وجود انخفاض في القدرات العقمية. (0
 راسية.عدـ وجود ضعؼ تعميمي عاـ لدى التلبميذ في كافة المواد الد (3
  يمتمكوف قدرات عقمية متوسطة، أو فوؽ المتوسطة. (2

 مفيوم صعوبات تعمم القراءة
لمفيوـ صعوبات القراءة العديد مف التعريفات التي أوردىا الباحثوف ومف أىـ 
ىذه التعريفات أنيا "صعوبة بالغة في التعرؼ عمى الحروؼ والكممات وتفسير المعمومات 

طبوعة، وأف التلبميذ الذيف يعانوف مف ىذه الصعوبات التى تقدـ لمتمميذ في صيغة م
، 889,يكونوا أذكياء خلبؿ ممارستيـ لبعض الأنشطة العقمية الأخرى )فتحي الزيات، 

ومف ثـ يمكف تفسير صعوبات القراءة بأنيا: صعوبات تعمـ أكاديمية ذات جذور (؛ 090
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الكممات المكتوبة، عمى  إدراكية وىى اضطرابات أو قصور يُعبر عنيا في: صعوبة قراءة
الرغـ مف توافر القدر الملبئـ مف الذكاء وظروؼ التعميـ والتعمـ، والإطار الثقافي 

(، وينشأ عنيا 0,2، 04,0؛ فتحي الزيات، 000، 0440والاجتماعي )فتحي الزيات، 
صعوبات في التعرؼ عمى الحروؼ والمقاطع والكممات والفيـ القرائي العاـ لممدخلبت 

ة المفظية المكتوبة، وعمى ذلؾ فالتمميذ ذو صعوبات القراءة يكوف مستواه في المعرفي
القراءة والفيـ القرائي أقؿ مف المتوقع، أو مما يسمح بو مستوى ذكاؤه العاـ، ومف ثـ فإف 
صعوبات القراءة ىى انحراؼ المستوى الفعمي لمقراءة والفيـ القرائي عف المستوى المتوقع 

 (0,7، 04,0قمي عف العمر الزمني انحرافًا دالًا )فتحي الزيات، أو انحراؼ العمر الع
وكذلؾ تُعرؼ بأنيا: الصعوبة في التعمـ التي تشير إلى المشكلبت المحددة في 
اكتساب ميارات القراءة واليجاء بدقة وطلبقة عمى الرغـ مف الذكاء والتعميـ المناسب 

القرائي الذي يكوف متأخر بسنتيف عف  لدى التمميذ، ويرتبط ذلؾ ارتباطًا وثيقًا بالعمر
 .(Shetty & Rai, 2014, 1136)العمر الزمني لممتعمـ 

كما عُرفت صعوبات القراءة بأنيا: "وجود فجوة بيف القدرة العقمية لمتلبميذ وبيف 
مقارنة بأقرانيـ في نفس العمر الزمنى والعقمى، مع أنيـ  مستوى تحصيميـ الدراسي
أعمى؛ إلا أنيـ لا يستطيعوف أف يقرأوا المادة المكتوبة بشكؿ يتمتعوف بذكاء متوسط ف

صحيح والمتوقع قراءتيا ممف ىـ في عمرىـ الزمني، ويواجيوف بعض المشكلبت القرائية 
التي تتمثؿ في:)عدـ القدرة عمى التعرؼ وفؾ الرموز الكتابية ومف ثـ قرائتيا قراءة 

ممة، والنطؽ الخاطئ، وتغيير صحيحة، والحذؼ، والإبداؿ، وعكس الحروؼ في الك
مواقع الكممات في الجممة، والقراءة المتقطعة، وغيرىا(؛ حيث يرجع سببيا إما قصور 
معرفي أو خمؿ عضوي وتختمؼ درجة شدتيا حسب السبب الذي أدى إلى ظيورىا، 
ويستثنى مف ذلؾ مف لديو إعاقة حسية سواء أكانت بصرية أـ سمعية أـ حركية أو 

، 0404اضطراب انفعالي أو أي إعاقات أخرى )سعود المزمومي، تخمؼ عقمي أو 
 (.99,أ، 0404سمطاف الزىراني، ؛ و 992

كما تُعرَّؼ صعوبات تعمـ القراءة كما ورد في الدليؿ التشخيصي والإحصائي 
، ضمف تشخيص اضطرابات التعمـ (DSM-5-TR-2022)للبضطرابات النفسية 
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عمى أنيا صعوبات أكاديمية تتمثؿ في  Specific Learning Disordersالنوعية 
ضعؼ مستمر لمدة ستة أشير متتالية عمى الأقؿ عمى الرغـ مف توفير التداخلبت 
التربوية: في دقة قراءة الكممات، ومعدؿ )سرعة( القراءة أو طلبقتيا، وفيـ المقروء، حيث 

، ويكوف ليا يكوف مستوى القراءة أقؿ مف المستوى المتوقع ممف ىـ في نفس عمره الزمني
تأثيرىا السمبي عمى الأداء الأكاديمي أو الميني، أو عمى أنشطة الحياة اليومية كما 
تقيسو اختبارات التحصيؿ المعيارية التي يتـ تطبيقيا فرديًا إلى جانب التقييـ الاكمينكي 
)السريري( الشامؿ لمحالة، وتبدأ عادةً في الظيور خلبؿ سنوات الدراسة، ولكف قد لا 

ر بشكؿ واضح تمامًا إلا حيف تتجاوز متطمبات القراءة القدرات المحدودة لمفرد، تظي
والتي تظير عند إجراء الاختبارات الموقوتو، أو قراءة التقارير الطويمة المعقدة في زمف 
قصير، أو الأعباء الدراسية الأكاديمية المفرطو، ولا يمكف تفسير تمؾ الصعوبات بشكؿ 

عاقات العقمية، أو الإعاقات في البصر أو السمع، أو أفضؿ كنتيجة لوجود الإ
الاضطرابات العقمية أو العصبية الأخرى، أو الاضطرابات النفسية والاجتماعية، أو عدـ 
 الكفاءة في المغة التي يتـ التدريس الأكاديمي بيا، أو الأسموب التعميمي غير الملبئـ

(American Psychiatric Association, 2022, 77).  
كما أف صعوبات تعمـ القراءة "ىى عجز جزئي في القدرة عمى القراءة، أو فيـ 
ما يتـ قراءتو، وىي مف أكثر الحالات انتشارًا بيف التلبميذ ذوي صعوبات التعمـ، وتعرؼ 

)ورود بالصعوبات المتعمقة بميارات القراءة مف قراءة، ومخارج الأصوات، والحروؼ" 
 (.04، 0409صوالحة، عمى حبايب، 

يتضح مف استعراض التعريفات المتعددة لصعوبات تعمـ القراءة أنيا تمثؿ 
اضطرابًا أكاديميًا محددًا يتجمى في فجوة واضحة بيف مستوى القدرة العقمية لممتعمـ 
والتحصيؿ القرائي الفعمي، حيث يعاني التمميذ مف صعوبات في التعرؼ عمى الحروؼ 

بمستوى ذكاء مناسب وظروؼ تعميمية ملبئمة، كما  والكممات وفيـ المقروء، رغـ تمتعيـ
دراكية ولغوية، وقد تعود إلى  تشير الأدبيات إلى أف ىذه الصعوبات ذات أبعاد معرفية وا 

عمى ، (DSM-5-TR-2022)عوامؿ نمائية أو عضوية، ويؤكد الدليؿ التشخيصي 
مى الأداء ضرورة استمرار الأعراض لمدة ستة أشير عمى الأقؿ، وتأثيرىا السمبي ع
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الأكاديمي واليومي، واستبعاد الإعاقات الحسية والعقمية كأسباب بديمة، وىو ما يعكس 
الطبيعة المركبة لصعوبات تعمـ القراءة وارتباطيا بالتشخيص الدقيؽ والتدخؿ المبكر، 

-DSM-5-TR)وبناءً عمى ما سبؽ، ستتبنى الباحثة تعريؼ الدليؿ التشخيصي 

المرجعي الأكثر دقة وحداثة لتحديد صعوبات تعمـ القراءة في  باعتباره الإطار، (2022
 ىذا البحث.

 مظاىر أو أعراض صعوبات تعمم القراءة 
توجد مجموعة مف المظاىر التي تظير عمى بعض التلبميذ بالمرحمة الابتدائية 

مف أخطاء في الميارات التالية: ميارة التعرؼ، وميارة التمييز،  يفي الصؼ العاد
النطؽ، وميارة الفيـ، بالإضافة إلى المظاىر العامة التي قد يظير بعضيا لدى وميارة 

ىؤلاء التلبميذ كالقراءة البطيئة، والقراءة السريعة غير الصحيحة، وعدـ القدرة عمى 
الانتباه في أثناء القراءة لفترة طويمة، وظيور التوتر في أثناء القراءة الجيرية، والصعوبة 

، والنشاط الزائد، وبالتالى يكوف تحصيميف في القراءة أقؿ بصورة في تمييز الاتجاىات
دالة عما ىو متوقع بالنسبة لعمرىف العقمي، وسنوات تواجدىف في المدرسة، ولا يظير 
عمييف أى دليؿ عمى وجود أي عجز في الحواس وتمؼ المخ، أو أي انحراؼ في 

 (.02,، 04,0)بدور باىماـ،  الشخصية
ات تعمـ القراءة يجدوف صعوبة بالغة في التعرؼ عمى والأفراد ذوي صعوب

الحروؼ والكممات، وفي تفسير المعمومات التي تقدـ ليـ في صيغة مطبوعة، خلبؿ 
ممارستيـ لبعض الأنشطة العقمية الآخرى، مع أف الكثيريف مف ىؤلاء يغمب عمييـ أف 

 (.0,2، 04,0يكونوا أذكياء وقد يكونوا مف المتفوقيف عقميًا )فتحي الزيات، 
كما تشمؿ أىـ مؤشرات صعوبات القراءة لدى التلبميذ )حذؼ بعض الكممات 
ضافة بعض الكممات أو الحروؼ غير الموجودة في النص الأصمي  أو أجزاء منيا، وا 
في الجممة أو الكممة، والإبداؿ، وعكس الحروؼ في الكممة، والنطؽ الخاطئ، وتغيير 

ة المتقطعة، والقراءة ببطئ، والفيـ الضعيؼ، وصعوبة مواقع الكممات في الجممة، والقراء
)سعود  الربط بيف الحرؼ وصوتو، والصعوبة في دمج الوحدات الصوتية لمكممة(

 (997، 0404المزمومي، 
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وكذلؾ تظير صعوبات القراءة في وجود الكثير مف الأخطاء في عممية القراءة، 
؛ حيث أشار كؿ مف  (Ergul, 2012, 2052)والقراءة ببطء بسبب وجود قصور لغوي

إلى أف  (99,-90,، 0404(؛ جماؿ الخطيب )00,أ، 0404سمطاف الزىراني )
أخطاء القراءة التي تظير عمى التلبميذ ذوي صعوبات القراءة يمكف حصرىا عمى النحو 

 التالي:
؛ والتي تتضمف: )الحركات الاضطرارية عند القراءة، الشعور بعدـ ( العادات القرائية1)

اف، وفقداف مكاف القراءة باستمرار فيو غير قادر عمى المحافظة عمى المكاف الذي الأم
وصؿ إليو بؿ يفقد مكاف الكممة التي وصؿ إلييا أثناء التنقؿ بيف أسطر الكتاب مما 
يسبب لو الارباؾ وفقداف المعنى المراد مف النص وترابطو، والقياـ بحركات رأس نمطية 

مية القراءة، وكذلؾ جعؿ الأدوات القرائية قريبة منو أثناء القراءة أثناء القراءة مما تعوؽ عم
  مما يتعب العينيف أثناء القراءة مما يسبب لو الوقوع بأخطاء القراءة(.

 -التكرار -الإبداؿ -الإضافة -الحذؼ( أخطاء تميز الكممات أثناء القراءة وتضم:)0)
التيجئة غير السميمة  -لواحدةتغير مواقع الأحرؼ ضمف الكممة ا -الأخطاء العكسية

 -التردد في القراءة لعدة ثواني عند الوصوؿ إلى كممات غير معروفة لديو -لمكممات
القراءة كممة كممة دوف ربط الكممات  -القراءة البطيئة -القراءة السريعة غير الصحيحة

 فع(.القراءة بصوت مرت -في الجممة الواحدة أثناء القراءة مما يفقد الجممة معناىا
مثؿ؛ التوقؼ في مكاف لا  ( استخدام تعابير قرائية غير ملائمة أثناء القراءة:3)

 يستدعى التوقؼ فيو أثناء عممية القراءة.
 ,Mirafuentes, Lopez, & Dianoوفي ىذا الصدد أوضحت نتائج بحث

أنو مف مظاىر صعوبات تعمـ القراءة: ضعؼ التمييز البصري، أو تذكر  (2015)
ستخداـ الذاكرة السمعية فيما يتعمؽ بالكممات وأصوات الكلبـ، والحركة الزائدة الكممات با

والقابمية لشرود الذىف، وخمط في اتجاىي )يميف، ويسار(، وقصور في التآزر لحركة 
العينيف، وقصر مدة الانتباه اللبزمة، وقصور في فيـ ما يقرأ، وعدـ القدرة عمى معرفة 

أف أبرز  (04,9مصمح البطوش )بحث ما أظيرت نتائج الكممة ومعناىا في الجممة، ك
صعوبات تعمـ القراءة تمثمت في إيجاد صعوبة في نطؽ الكممات الصعبة، وتكرار الخطأ 
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في القراءة أكثر مف مرة، ويبدوا عبوسًا متممملًب أثناء القراءة، ويفقد السيطرة عمى 
أف أبرز مظاىر ب( 0404بحث سمطاف الزىراني )أعصابو، وكذلؾ أوضحت نتائج 

الصعوبات تمثمت في: القراءة ببطء"، والتيجئة "ضعؼ القدرة عمى التمييز بيف النوف 
بإعداد برامج علبجية تسيـ في تحسيف مستوى القراءة والحد مف والتنويف"، وتـ التوصية 

 صعوبات القراءة.
يتضح مما سبؽ عرضو تعدد مظاىر صعوبات تعمـ القراءة لدى التلبميذ، حيث 

ضمف: أخطاء في ميارات التعرؼ، والتمييز، والنطؽ، والفيـ، إضافة إلى سموكيات تت
كالعادات القرائية غير الملبئمة، وفقداف مكاف القراءة، وضعؼ التآزر البصري والحركي، 
وقصور الانتباه والفيـ القرائي، كما تشمؿ أنماطًا متنوعة مف الأخطاء مثؿ؛ الحذؼ، 

كس، والتكرار، والقراءة البطيئة أو السريعة غير الدقيقة، والإضافة، والإبداؿ، والع
وصعوبة دمج الوحدات الصوتية لمكممات، وتشير نتائج الدراسات إلى أف ىذه المظاىر 
تعود غالبًا إلى قصور معرفي أو إدراكي أو لغوي، وتتطمب تدخلبت علبجية متخصصة 

 لتحسيف الأداء القرائي وتقميؿ ىذه الأخطاء.
 بات تعمم القراءةتشخيص صعو 

لكي يتـ تشخيص وتحديد ذوي صعوبات التعمـ وبخاصة صعوبات تعمـ القراءة 
يجب أف تقوـ المدارس بإجراءات الفرز والتصفية لأعداد كبيرة مف التلبميذ، ثـ يتـ بعد 
ذلؾ تقييـ أكثر دقة ليؤلاء التلبميذ، وذلؾ في سبيؿ تحديد إمكانية استفادتيـ مف التربية 

وعادة ما يتـ خلبؿ التقييـ الخاص بكؿ مف الفرز والتصفية مف جية، وتحديد الخاصة، 
مدى الاستفادة مف التربية الخاصة مف جية أخرى باستخداـ مقاييس شاممة تقيس الأداء 
القرائي لمتلبميذ، وبمجرد أف يتـ تشخيص وتحديد أولئؾ التلبميذ، يقوـ المعمموف بتحديد 

ـ، ويحددوف خطة معينة لتعميميـ )ىالاىاف دانياؿ الحاجات التعميمية الخاصة بي
 (.090، 0447وآخروف، 

وبوجو عاـ؛ يتـ تشخيص صعوبات القراءة عندما يكوف التمميذ في المدرسة 
الإبتدائية، وىنا احتمالات بأف يلبحظ المعمـ علبمات ومظاىر ىذه الصعوبة لدى 

القياـ بو سوى متخصصيف ذوي لكف تشخيصيـ لا يستطيع التلبميذ قبؿ أولياء أمورىـ، و 
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تدريب ومعرفة واسعة، وغالبًا ما يشارؾ في عممية التشخيص: متخصص في القراءة، 
متخصص عمـ النفس التربوي أو المدرسي؛ ويمكف لممتخصصيف استخداـ اختبار أو 
أكثر مف اختبارات القراءة والمغة، ويركزوا عمى تقييـ قدرة التمميذ عمى استخداـ المغة 

وقة والمكتوبة، ويحمموا أيضًا مجالات القوة والضعؼ في الميارات المطموبة لمقراءة المنط
(، وعمى الرغـ مف ذلؾ يقع عمى عاتؽ المعمـ التعرؼ 80,، 0404)جماؿ الخطيب، 

(، وجميع ىذه 997، 0404)سعود المزمومي،  عمى ىؤلاء التلبميذ في الفصؿ الدراسي
ا المعمموف لمكشؼ والتعرؼ عمى مشكلبت القراءة الاختبارات تعد أدوات ميمة يستخدمي

 (.04,-8,,، 04,8التي تحدث لدييـ في غرفة الصؼ )ربى الديسي، 
( أف تشخيص صعوبات تعمـ 89,-80,، 0404وأشار جماؿ الخطيب )

القراءة، كما في تشخيص صعوبات التعمـ كميا، يستخدـ معيار التبايف )الفرؽ بيف 
 تطبيؽ ىذا المعيار عمى صعوبات القراءة مف خلبؿ: القابمية والتحصيؿ(، ويتـ 

 أف ذكاء التمميذ يقع ضمف المدى الطبيعي.  -1
 انخفاض درجات التمميذ عمى اختبارات القراءة بشكؿ ممحوظ عف درجة ذكاؤه. -0
  عدـ وجود عوامؿ أخرى قد تفسر صعوبات القراءة الموجود لدى التمميذ. -3

عمي لدى التمميذ أقؿ مف مستوى أقرانو وعمى ذلؾ إذا كاف المستوى القرائي الف
المتساويف معو في العمر الزمني، والعمر العقمي، أو الصؼ الدراسي، أو مستوى الذكاء، 
بفروؽ جوىرية ودالة، فإنو يمكننا تقرير أف التمميذ يعاني مف صعوبات القراءة، ويصبح 

ار فتحي الزيات ىذا وأش(؛ 0,7، 04,0في عداد ذوي صعوبات القراءة )فتحي الزيات، 
( إلى آليات تشخيص قصور مكونات القراءة كبديؿ لنموذج 0,2-0,7، 0447)

التباعد؛ أنو يمكف التعرؼ عمى القصور المسبب لصعوبات القراءة، عف طريؽ تطبيؽ 
بعض الاختبارات المقننة التي تقيس ميارات الفيـ القرائي، والفيـ الاستماعي باعتبارىا 

 مات المعرفية، ومعنى ذلؾ:محكومة بنفس الميكانز 
أف مستويات الفيـ القرائي والفيـ الاستماعي تتشابو كثيرًا لدى التلبميذ العادييف في  -1

 التحصيؿ.
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أف التلبميذ الذيف يحصموف عمى درجات تقع في المدى المتوسط أو الأعمى مف  -0
المتوسط عمى اختبارات الفيـ الاستماعي، لكنيـ يفشموف في التحصيؿ في نفس 

 دى عمى اختبارات الفيـ القرائي، يعانوف عادة مف ضعؼ ميارات الترميز.الم
وبالتالي فإف تشخيص التلبميذ وتحديدىـ وفؽ ىذا الأسموب يتطمب مف 
المدرسة أف تستخدـ اختبارات فرز وتصفية معينة غالبًا ما تتمثؿ في بطاريات التحصيؿ 

التي  Lowa Tests of Basic Skillsالعامة مثؿ اختبارات أيوا لمميارات الأساسية 
تـ تطبيقيا بطريقة فردية مثؿ النسخة المعدلة مف اختبار بيبودي الفردي لمتحصيؿ ي

Peabody Individual Achievement Test-Revised (PIAT) الذي أعده ،
جونسوف  ودكوكذ، والنسخة الثالثة مف اختبار Markwardt (1989)ماركوارد 

Woodcock-Johnson-III  ه ماكجرو وودكوؾأعدوMcGrew & Woodcock 

فضلًب عف بعض الاختبارات المخصصة لتشخيص مشكلبت القراءة تعد ىى  (2001)
، وعمى الأدوات الأكثر شيوعًا واستخدامًا في سبيؿ تحديد ذوي صعوبات تعمـ القراءة

الرغـ مف استخداـ ىذه الاختبارات في تشخيص وتحديد أولئؾ التلبميذ؛ فإف المعمميف 
البًا ما يظموف ىـ أحد الأركاف الأساسية في عمميات الفرز والتصفية التي تعد شرطًا غ

 (.090، 0447)ىالاىاف دانياؿ وآخروف، أساسيًا لإحالة التلبميذ إلى التربية الخاصة 
تشخيص أدوات متنوعة منيا: ملبحظة الطفؿ، وتحميؿ الكما تستخدـ في عممية 
فاد ات أولياء الأمور والمعمميف؛ وعادة ما تشمؿ عممية التقييـ أعمالو المدرسية، وتقارير وا 

أيضًا: تاريخ الأسرة، والقدرات العقمية، ونمو الكلبـ والمغة، والخمفية التعميمية، والبيئة 
الاجتماعية، وعوامؿ اخرى قد تؤثر عمى القدرة عمى التعمـ مثؿ الصحة العامة، 

 (.  80,، 0404.إلخ )جماؿ الخطيب،.ه.والظروؼ الأسرية، ونوعية التدريس، والانتبا
( أف خطوات تشخيص حالات 04,، 04,8ومف ثـ ذكرت ربى الديسي )

صعوبات القراءة تتمثؿ في استخداـ عدد مف الإجراءات والملبحظات المناسبة مف قبؿ 
 الآباء والمعمميف والأخصائييف والتي تبدو فيما يمي: 

ب ذلؾ الأداء مع عمره الزمني أو العقمي أـ ملبحظة أداء التمميذ القرائي، وىؿ يتناس (1
 لا؟
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ملبحظة أداء التمميذ القرائي، وبخاصة في القراءة الجيرية، فيؿ ينطؽ بشكؿ  (0
 صحيح أو يحذؼ أو يعدؿ في قراءة الحروؼ والكممات؟

ملبحظة أداء التمميذ في أثناء القراءة الاستيعابية، فيؿ يستوعب الطفؿ معنى النص  (3
 عمى الأسئمة ذات العلبقة بالنص المقروء؟ المقروء، وىؿ يجيب

 تقييـ قدرات التميمذ الحسية السمعية والبصرية باستخداـ الاختبارات ذات الصمة. (2
 تقييـ قدرات التمميذ الأكاديمية )التحصيمية( باستخداـ الاختبارات. (5
 تقييـ قدرات التمميذ العقمية )الذكاء( باستخداـ الاختبارات ذات الصمة. (6
  ىر صعوبات القراءة باستخداـ الاختبارات ذات الصمة.تقييـ مظا (7

يتضح مما سبؽ عرضو؛ أف تشخيص صعوبات تعمـ القراءة عممية متعددة 
المراحؿ والأدوات، تبدأ بالفرز الأولي لمتلبميذ داخؿ المدارس، يميو تقييـ شامؿ يعتمد 

ي والقرائي، إلى جانب عمى اختبارات التحصيؿ القرائي، والقدرات العقمية، والفيـ الاستماع
الملبحظات الصفية والتقارير الأسرية والتاريخ النمائي لمطفؿ، ويُبرز معيار التبايف 
)الفرؽ بيف الذكاء والتحصيؿ( كأحد أىـ أسس التشخيص، مع التأكيد عمى دور المعمميف 
حالة الحالات لمتقييـ المتخصص، كما تتضمف العممية استخداـ  في الاكتشاؼ المبكر وا 

، إضافة إلى التقييمات PIATو Woodcock-Johnson-IIIاختبارات مقننة مثؿ 
النوعية للؤداء القرائي والسموكي، بما يضمف دقة تحديد الحالات ووضع خطط التدخؿ 

 التربوي المناسبة.
 Dyslexia ثانيا: عسر القراءة: )الديسمكسيا(

أكثرىا استثارًا يُعد عسر القراءة مف أشير أنماط صعوبات التعمـ الخاصة و 
بإىتماـ العمماء والمربيف؛ وما يزيد مف أىمية ظاىرة عسر القراءة، ىو غموض أعراضيا 

 وقمة الوعي بيا؛ وفيما يمي عرض ليذا المفيوـ.
 مفيوم عسر القراءة

تعددت تعريفات العسر القرائي بتعدد النظريات المفسّرة لو، نتيجة اختلبؼ 
لباحثوف باختلبؼ تخصصاتيـ الأكاديمية، حيث تناولتو المعايير والأسس التي يعتمدىا ا

مجالات الطب، والتربية، وعمـ النفس، وعلبج النطؽ مف زوايا مختمفة، فبينما ركزت 
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بعض النظريات عمى الجوانب العصبية والبيولوجية، اىتمت أخرى بالعوامؿ النفسية 
ثار جدلًا واسعًا بالأوساط والبيئية، مما جعؿ وضع تعريؼ موحد ودقيؽ لو أمرًا معقدًا وأ

 العممية دوف الوصوؿ إلى إجماع واضح.
 DYsإلى أصؿ إغريقى، وتتكوف مف مقطعيف ىما  Dyslexiaوترجع كممة 
 wordsالكمماتأي معنى المفردات أو  Lexiaو، Ill or badومعناه سوء أو مرض 

Or Vocabulary of language مة أو ومف ثـ يصبح المعنى الذي تشير إليو الكم
؛ Ill written words: صعوبة قراءة الكممات المكتوبة Dyslexiaالمفيوـ 

عسر القراءة بأنيا "حالة مف الصعوبة الحادة في تعمـ القراءة   Mercer, (1991)وعرؼ
تحدث لبعض الأطفاؿ والمراىقيف والبالغيف تعزى إلى صعوبات وظيفية في الجياز 

وراثية أو صعوبات في النضج العصبى  العصبي المركزي، أو لأسباب جينية أو
الوظيفي، وتعبر عف نفسيا في العجز عف تعمـ القراءة مف خلبؿ المدخلبت العادية 

أف العسر القرائي يشير إلى  Lyon, (1995) لمتدريس داخؿ الفصؿ المدرسي؛ وذكر
)في: فتحي  Severe reading disorderنمط غير عادي مف العجز القرائي الشديد 

 (0,2، 04,0ت، الزيا
 ,Sherman, (1995); Hynd, (1992); Galaburdaمفوأشار كؿ 

(1990); Duane, (1989)  ،( إلى أف البحوث 090، 889,)في: فتحي الزيات
والدراسات المعاصرة التي أجريت في مجاؿ العموـ العصبية قدمت أدلة قوية عمى أف 

كيب أو أبنية المخ، واختلبلات عسر أو عجز القراءة يرجع إلى شذوذ أو إنحراؼ في ترا
في الوظائؼ المخية وكذلؾ العوامؿ الجينية أو الوراثية، وأف ىناؾ اتفاقًا عامًا حوؿ 

 مجموعة نقاط تتعمؽ بعسر القراءة ىى كالتالي: 
يحتمؿ أف يكوف راجعًا إلى اضطراب عصبي وظيفي ولادي أي يولد بيا الطفؿ ذو  (1

 العجز أو الصعوبة.
 وتستمر حتى المراىقة والرشد. تنشأ في الطفولة (0
 عسر القراءة ذات أبعاد إدراكية ومعرفية ولغوية.  (3
 يؤدي إلى صعوبات في العديد مف المجالات الحياتية مع تزايد نضج أو نمو الفرد. (2
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أف ذوي عسر القراءة يجدوف غالبًا أساليب تكيفية بارعة لإخفاء صعوبات القراءة  (5
ع محاولة التغمب عمييا ومقاومة آثارىا، وأف لدييـ، أو تجنب مواقؼ استثارتيا م

العديد مف الباحثيف يميموف بقوة إلى الاعتقاد في أف عسر أو عجز القراءة ذا أسس 
 عصبية أو نيرولوجية.

 British Dyslexia Associationيوتعرفو الجمعية البريطانية لمعسر القرائ

رئيسي عمى تطور ميارات  ىو:"صعوبة تعمـ محددة )خاصة( يؤثر بشكؿبأنو   (2007)
القراءة والكتابة والمغة؛ ويمكف أف يوجد مف الميلبد ويستمر آثاره مدى الحياة، ويتميز 
بصعوبات في المعالجة الصوتية، والتسمية السريعة للؤشياء، والذاكرة العاممة، وسرعة 

عرفية التي قد لا تتماشى مع بعض القدرات المالمعالجة، والتطور التمقائي لمميارات 
لمفرد، وعادة يصعب تدريس المعسريف قرائيًا بأساليب التدريس التقميدية، ولكف يمكف 
التخفيؼ مف آثاره بالتدخؿ النوعي الملبئـ، بما في ذلؾ تطبيؽ تكنولوجيا المعمومات، 

 .((Brunswick, 2012, 4وأساليب الإرشاد الداعمة، أو ببرنامج تدريسي خاص 
 ,International Dyslexia Associationديسمكسيالموقدمت الجمعية الدولية 

ذات  تعريفًا لػػػ"عسر القراءة" بأنو: إعاقة تعميمية محددة (2022 ,2020 ,2002 ,1994)
يتوارث في العائمة، تُؤثر عمى قدرة الفرد في التعرؼ الدقيؽ عمى  أصؿ عصبي بيولوجي

التيجئة وفؾ التشفير الكممات و/أو قراءتيا بطلبقة، وتؤدي إلى ضعؼ في ميارات 
المغوي، وتنشأ ىذه الصعوبات أساسًا مف اضطراب في المكوف الصوتي لمغة، وىو خمؿ 
غالبًا ما يكوف غير متوقع مقارنةً بالقدرات المعرفية الأخرى لمفرد، بالرغـ مف توافر تعميـ 

ى ميارات فعّاؿ وفرص تعميمية كافية، وتتبايف شدة عسر القراءة بيف الأفراد، وقد يؤثر عم
المغة الاستقبالية والتعبيرية، بما في ذلؾ المعالجة الفونولوجية لمقراءة والكتابة والتيجئة، 
وأحيانًا يمتد تأثيره إلى الرياضيات، وعسر القراءة ليس ناتجًا عف ضعؼ الحواس أو سوء 

مف التدريس أو نقص الفرص التعميمية أو البيئية أو أي ظروؼ سمبية أخرى، لكنو قد يتزا
مع بعض ىذه العوامؿ، وتشمؿ العواقب الثانوية ليذا الاضطراب مشكلبت في فيـ 

والتعبير  النصوص المقروءة، وضعؼ الخبرة القرائية؛ مما قد يؤثر عمى نمو المفردات
وخمفيتيـ المعرفية، كما يُعاني ذوي عسر القراءة غالبًا مف صعوبات في الوعي  الكتابي
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ميؿ الأصوات والمقاطع المغوية، وطلبقة القراءة، والتيجئة الصوتي، مثؿ القدرة عمى تح
(International Dyslexia Association, 2002/ 2022). 

عسر القراءة بأنو اضطراب نمائي عصبي يؤثر عمى القدرة عمى التعرؼ كما يُعرؼ 
الرغـ مف سلبمة الحواس، والمعدؿ الطبيعي بالدقيؽ عمى الكممات وقراءتيا بطلبقة، 

كاء، وتوافر بيئة تعميمية مناسبة، يتمثؿ ىذا الاضطراب في صعوبات في اكتساب لمذ
المغة ومعالجتيا، والتي تظير غالبًا في القراءة، الإملبء، وصعوبات الكتابة، وتنشأ ىذه 
الصعوبات نتيجة خمؿ في المكوف الصوتي لمغة؛ مما يجعؿ ىذا الاضطراب يستمر 

ء الكافي أو الخمفية التعميمية والاجتماعية والاقتصادية طواؿ الحياة، عمى الرغـ مف الذكا
لتعمـ الفرد القراءة، وقد تـ رصد عسر القراءة في جميع أنظمة الكتابة الأبجدية، ويحدث 
ذلؾ في قواعد التيجئة الشفيية التي تعتمد عمى علبقة مباشرة بيف الحروؼ 

 .(Soriano-Ferrer, Echegaray-Bengoa, & Joshi, 2016, 92)والأصوات
وأف عسر القراءة ىو اضطراب عصبي نمائي لو أصؿ بيولوجي، وعلبمات سموكية 
تمتد إلى ما ىو أبعد مف مشاكؿ المغة المكتوبة، ويتـ تعريفو عمى أنو الصعوبة القائمة 
عمى المغة التي تتميز بصعوبات في القراءة، واليجاء، والكتابة، والمعالجة عمى أي 

ذكاء، وتشمؿ السمات الأخرى لعسر القراءة صعوبة ربط الحروؼ مستوى مف مستويات ال
بالأصوات، والتناغـ والتعرؼ عمى الكممات البسيطة، والسمع والأصوات الفردية، 
وانعكاسات الحروؼ والكممات، ومشاكؿ النطؽ، واسترجاع الكممات، ويمكف أف يكوف 

 .(Benkohila, 2018, 12)موروثاً في بعض الأسر 
ؼ عسر القراءة بأنو:"اضطراب في التعمـ يتسـ بصعوبة القراءة نتيجة وكذلؾ يُعر 

لوجود مشكلبت في تحديد الأصوات التي يتـ النطؽ بيا، وتعمـ كيفية ربطيا بالحروؼ 
والكممات )فؾ الشفرات(، وعادة ما يتأثر عسر القراءة بذلؾ الخمؿ النيورلوجي الذي 

يعد سبب ىذه الحالة ىو الاختلبؼ فى تتعرض لو مناطؽ المخ التي تعالج المغة إذ 
تركيب المخ وبخاصة فى تمؾ الأجزاء التى تتعامؿ مع تحميؿ المغة؛ مما يؤثر سمبًا عمى 
الميارات اللبزمة لمتعمـ سواء فيما يتعمؽ بالقراءة، أو الكتابة، أو الإملبء، أو الأرقاـ، ولا 

مدى الحياه، وعادة ما يكوف معدؿ يعد عسر القراءة مرضًا، ولكنو حالة دائمة تلبزـ الفرد 
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الذكاء عاديًا فأعمى، وتكوف لدييـ قدرات بصرية طبيعية، ويمكف أف يحققوا قدرًا معقولًا 
مف النجاح في المدرسة عف طريؽ حضور دروس إضافية أو برامج تعميـ متخصصة، 

لبج كما أف الدعـ الانفعالي يعد عاملًب ميمًا في العلبج عمى الرغـ مف عدـ وجود ع
محدد ونيائي لعسر القراءة، ومع ذلؾ فإف التقييـ والتدخؿ المبكر يمكنيما أف يؤدياف إلى 
أفضؿ النتائج، وفي بعض الأحياف لا يتـ تشخيص عسر القراءة لسنوات، ولا يتـ التعرؼ 

 (74-28، 0404)عادؿ محمد، وآماؿ مصطفى،  عميو حتى سف البموغ"
الدليؿ التشخيصي والإحصائي  كما يُعرؼ عُسر القراءة كما ورد في

 / صعوبات، ضمف تشخيص اضطرابات(DSM-5-TR-2022)للبضطرابات النفسية 
التعمـ النوعية عمى أنو مصطمحًا بديلًب يُستخدـ للئشارة إلى نمط خاص مف صعوبات 
التعمـ يتميز بوجود مشكلبت في تمييز الكممات بدقة أو بطلبقة، وضعؼ في فؾ الرموز 

ذا استُخدـ ىذا المصطمح لوصؼ ىذا النوع مف الصوتية، وميا رات التيجئة، وا 
الصعوبات، فمف الضروري تحديد ما إذا كانت ىناؾ صعوبات إضافية مثؿ ضعؼ فيـ 
المقروء أو صعوبات في التفكير أو الاستدلاؿ الرياضي، حيث يكوف مستوى القراءة أقؿ 

ليا تأثيرىا السمبي عمى  مف المستوى المتوقع ممف ىـ في نفس عمره الزمني، ويكوف
الأداء الأكاديمي أو الميني، أو عمى أنشطة الحياة اليومية كما تقيسو اختبارات 
التحصيؿ المعيارية التي يتـ تطبيقيا فرديًا إلى جانب التقييـ الاكمينكي )السريري( الشامؿ 

واضح لمحالة، وتبدأ عادةً في الظيور خلبؿ سنوات الدراسة، ولكف قد لا تظير بشكؿ 
تمامًا إلا حيف تتجاوز متطمبات القراءة القدرات المحدودة لمفرد، والتي تظير عند إجراء 
الاختبارات الموقوتو، أو قراءة التقارير الطويمة المعقدة في زمف قصير، أو الأعباء 
الدراسية الأكاديمية المفرطو، ولا يمكف تفسير تمؾ الصعوبات بشكؿ أفضؿ كنتيجة لوجود 

العقمية، أو الإعاقات البصرية، أو السمعية، أو الاضطرابات العقمية أو الإعاقات 
العصبية الأخرى، أو الاضطرابات النفسية والاجتماعية، أو عدـ الكفاءة في المغة التي 

 American)أو الأسموب التعميمي غير الملبئـيتـ التدريس الأكاديمي بيا، 

Psychiatric Association, 2022, 78).  
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ح مما سبؽ؛ أف الأدبيات اختمفت وتعددت في تعريؼ عسر القراءة؛ نظرًا ويتض
لأف كلًب منيما يركز عمى جانب معيف مف الظاىرة، ولكف ىناؾ بعض القواسـ المشتركة 
ضمف التعاريؼ المختمفة ليا؛ مثؿ استمرارىا مدى الحياة، ويمكف رؤيتيا ضمف سمسمة 

ر القراءة تتعمؽ بتنمية معرفة القراءة والكتابة متصمة، كما أف إحدى السمات الرئيسية لعس
(، واضؼ إلى ذلؾ، أنيا جميعًا تتفؽ فيما يمي: وجود فرؽ 40,، 0404)ليمى الشريؼ، 

واضح وتبايف مستمر بيف مستوى تحصيؿ التمميذ الأكاديمي وبيف مستوى التحصيؿ 
اعتو الثقافية، وفي المتوقع منو قياسًا بأقرانو ممف ىـ فى مثؿ سنو، ومستوى ذكائو، وجم

صفو الدراسي، ووجود فرؽ بيف تحصيؿ التمميذ الأكاديمي وبيف قدراتو العقمية التي تتحدد 
بناءً عمى أدائو الفعمي عمى اختبارات الذكاء المستخدمة، وجود اختلبؼ مف جانب الفرد 

مكانية التأثر في المناطؽ المعرفية بالمخ، واحت ماؿ في طريقة معالجتو لممعمومات، وا 
وجود صعوبات بصرية وفونولوجية، وتبايف في الأداء في مجالات مختمفة مف عممية 
التعمـ، ومراعاة الفروؽ الفردية وأساليب التعمـ، ومراعاة مستوى الأداء ومجاؿ التعمـ 

 (.29، 0404)عادؿ محمد، وآماؿ مصطفى، 
 عمى أنو Gonzalez & Brown, (2019) بحث نتائج وفي ىذا الصدد أشارت

بالرغـ مف عدـ وجود تعريؼ واحد لعسر القراءة، إلا أف ىناؾ قاعدة بحثية قوية تدعـ أف 
عسر القراءة ىو ذو طبيعة عصبية بيولوجية ومتأصؿ في العجز المغوي، حيث يظير 
الأفراد صعوبة في المعالجة الصوتية، علبوة عمى ذلؾ، أف الصعوبات الشديدة في تعمـ 

ذوي عسر القراءة ترتبط بمناطؽ الدماغ المرتبطة بالمعالجة الكممات التي يعاني منيا 
 الصوتية والتيجئة.

يتضح مما سبؽ عرضو؛ أف عسر القراءة يُعد اضطرابًا نمائيًا عصبيًا ذا أساس 
بيولوجي متأصؿ، يرتبط باضطرابات وظيفية في الجياز العصبي المركزي، أو بعوامؿ 

لوظيفي، إضافة إلى الاختلبفات البنيوية وراثية، أو باختلبلات في النضج العصبي ا
والوظيفية في مناطؽ الدماغ المسؤولة عف المعالجة المغوية والفونولوجية، ويظير ىذا 
الاضطراب في صورة صعوبات حادة في فؾ التشفير المغوي، ودقة التعرؼ عمى 

عض ميارات الكممات، والطلبقة القرائية، والتيجئة، والإملبء، وأحيانًا يمتد أثره إلى ب
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الرياضيات، رغـ تمتع الأفراد بمعدؿ ذكاء ضمف المدى الطبيعي، وتوافر بيئة تعميمية، 
واجتماعية، واقتصادية مناسبة، وتجمع الأدبيات عمى استمراريتو مدى الحياة، وتأثيرىا 
المباشر عمى التحصيؿ الأكاديمي، والميارات المغوية الاستقبالية والتعبيرية، والتكامؿ 

في الضروري لمقراءة والفيـ القرائي، والحساب؛ وبناءً عمى ذلؾ، ستتبنى الباحثة المعر 
 ,International Dyslexia Associationالقراءةيؼ الجمعية الدولية لعسر تعر 

بوصفو الإطار الأكثر شمولًا ودقة في توصيؼ عسر القراءة، لما يقدمو مف   (2022)
، والأكاديمية، والرياضية المرتبطة بيذه وصؼ متكامؿ لمجوانب العصبية، والمغوية

 الصعوبات.
 مظاىر أو أعراض عسر القراءة

نجد أف أعراض عسر القراءة تختمؼ وفقًا لشدة الإضطراب، وكذلؾ عمر الفرد ذوي 
عسر القراءة، ومف الصعب الحصوؿ عمى تشخيص بوجود عسر القراءة قبؿ أف يبدأ 

ف ذوي عسر القراءة لدييـ تاريخ مف الطفؿ في الذىاب لممدرسة، ولكف العديد م
الصعوبات التي بدأت قبؿ الروضة، والأطفاؿ الذيف تظير عمييـ ىذه الأعراض 
يواجيوف مخاطر أكبر ليتـ تشخيصيا عمى أنيا ديسمكسيا مف الأطفاؿ الآخريف؛ ومف 
أعراض عسر القراءة عند الأطفاؿ كما صنفت في الدليؿ التشخيصي والإحصائي 

 ,American Psychiatric Association)لنفسية الطبعة الخامسةللئضطرابات ا

 ما يمي: (2013
التردد والتقطع في الأداء الصوتي، مثؿ عدـ القدرة عمى تسمية الصورة بسرعة أو  (1

 الأرقاـ أو التردد والتقطيع في إظيار المقطع الصوتي لمكممة بالصبغة الصحيحة.
 -ج/ح -قاربة في الشكؿ )مثؿ: ت/ثالخمط في قراءة الكممات ذات الأحرؼ المت (0

 ف/ب( كما ىو في بعض الكممات )مثؿ: جمؿ وحمؿ(.
عدـ التمييز بيف مخارج الحروؼ عمى المستوى السمعي بيف الأصوات المتقاربة  (3

 ز/ ر(  -)مثؿ: س/ ص
 قمب الكممة أو بعض الحروؼ فييا كما ىو في بعض الكممات )مثؿ: جار/ دار(. (2
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ممحوظ في قراءة الكممات ذات الخمؿ اليجائي، التي تختمؼ عدـ القدرة أو التأخر ال (5
كتابتيا عف نطقيا وىي قميمة في المغة العربية )مثؿ: ىذا(، وفي الإنجميزية )مثؿ: 

Night.) 
  إدخاؿ أو حذؼ حروؼ ساكنة في الكممات. (6

ىذا وذكرت الرابطة الدولية لعسر القراءة بأف السمة الأساسية لذوي عسر القراءة 
دييـ: ضعؼ القدرة عمى قراءة الكممات بدقة وطلبقة، وبخاصة عند عرضيا في تكوف ل

القوائـ، والسبب الأساسي ىو ضعؼ الوعي الصوتي، وليس الرؤية إلى الوراء، ومف 
الشائع أيضًا أف يكوف لدييـ سرعة معالجة أبطأ، وضعؼ في الذاكرة العاممة المفظية، 

 ,Denton)لتردد، وسوء التيجئة والكتابة اليدوية والتوقؼ عف القراءة مع كثرة الوقفات وا

ويواجيوف صعوبة في تسمسؿ وحفظ الرموز البصرية والسمعية، وفي تذكر ، (37 ,2010
الشكؿ البصري لمكممات )الإملبء(، ولا سيما عندما يتـ تيجيتيا بشكؿ غير منتظـ 

(Krueger, 2021, 25). 
لوجي في معالجة البنية كما يعاني ذوي عسر القراءة مف عجز عصبي بيو 

الصوتية لمغة؛ مما يضعؼ ميارات فؾ التشفير، وصعوبات التعرؼ عمى الكممات، 
والذاكرة المفظية، وقد يواجو ذوو عسر القراءة الشديد عجزًا إضافيًا في التسمية التمقائية 
السريعة، مما يؤدي إلى بطء في تسمية الحروؼ والأرقاـ والصور وينتج عنو عجز 

وقد يعاني الآخروف الذيف يعانوف مف أشكاؿ حادة مف عسر القراءة مف مشاكؿ  مزدوج،
في الذاكرة العاممة أو الانتباه عمى المدى القصير، أو قصور إضافي في الفيـ، كذلؾ 
صعوبات في والتيجئة والميارات الإملبئية، ولدييـ أخطاء في نطؽ الكممات، ويأخذوف 

انيـ مف نفس المرحمة العمرية، ويصاحب عسر القراءة وقت أطوؿ في القراءة مقارنة بأقر 
صعوبات آخرى تتجمى في مشكلبت الكتابة، وىي عدـ قدرة التمميذ عمى إتقاف النواحي 
الميكانيكية والوظيفية لمكتابة، إضافة إلى خمؿ في الحساب )مشكمة في إجراء العمميات 

خرى تتمثؿ في ضعؼ الحسابية الأساسية(، كما يصاحب عسر القراءة اضطرابات أ
 & Handler)المغة، واضطرابات في التآزر الحركي، وفرط الحركة ونقص الانتباه 

Fierson, 2011, 821) ( 0,9، 04,7محمد الحويطي، ؛) 
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 :أف خصائص عسر القراءة تتمثؿ في Moss (2019, 21)كما ذكر 
مستمرة في عسر القراءة ىو عجز القراءة القائـ عمى المغة الذي يؤدي إلى صعوبة  (1

قراءة الكممات المفردة وطلبقة القراءة الشفوية المنخفضة عمى الرغـ مف توفير 
 التعميمات القائمة عمى الأدلة.

 .عادة ما يكوف ذوي عسر القراءة لديو تبايف بيف الاستماع وفيـ القراءة (0
تعد صعوبات المعالجة الصوتية السبب الأكثر شيوعًا لعسر القراءة، بالإضافة إلى  (3

 عوبات المعالجة اليجائية، وضعؼ الذاكرة العاممة، وبطء سرعة المعالجة.ص
 عسر القراءة ليس ضعؼ بصري. (2
 عسر القراءة ينتشر في العائلبت.  (5

 ,Gauger & Lombardinoىذا الصدد أشارت نتائج بحث كؿ مفوفي 

(2016); Hulme & Snowling, (2016); Soriano-Ferrer, et al., (2016) 
مة المميزة العالمية لعسر القراءة ىي ضعؼ دقة القراءة الشفيية وسرعتيا، إلى أف الس

عجز في الوعي الصوتي ومعرفة الحروؼ ، و بالإضافة إلى العجز في ميارات القراءة
الصوتية والتسمية الآلية السريعة في سنوات ما قبؿ المدرسة وما بعدىا، ويبدو أف ىذه 

اب المباشرة لممشاكؿ في تعمـ فؾ رموز الطباعة الصعوبات الصوتية/ المغوية ىي الأسب
 في عسر القراءة، وارتبط العديد مف العجز في المعالجة المعرفية بعسُر القراءة.

إلى أف ذوي عسر القراءة لدييـ  Baggett (2022)كما أشارت نتائج بحث 
مجموعة متنوعة مف الأخطاء في كتاباتيـ، وتشمؿ الأخطاء الإملبئية والنحوية، 

نتاج كتابة بطيئة، ويتوقؼ أكثر عند كتابة الكممات المعقدة، و  انعكاس الحروؼ، وا 
ويتجنبوف كتابة الكممات التي يواجيوف صعوبة في التيجئة، وغالبًا ما يقيد ذوي عسر 
القراءة أفكارىـ العامة وتنوعيا في اختيار الكممات المستخدمة في إنتاجيـ المكتوب لأنيـ 

ات التي يعتقدوف أنيا قادرة عمى التيجئة دوف الحاجة إلى يفضموف استخداـ الكمم
 المساعدة التي قد تؤدي إلى الحرج.

يتضح مما سبؽ عرضو؛ أف مظاىر عسر القراءة تتبايف باختلبؼ شدة 
الاضطراب والعمر، وقد تسبؽ المدرسة عند بعض الأطفاؿ، وتشمؿ أساسًا ضعؼ 
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الذاكرة العاممة المفظية وسرعة  الوعي الصوتي، وبطء التسمية التمقائية، وضعؼ
المعالجة، وما ينتج عنو مف قصور في دقة قراءة الكممات وطلبقتيا وكثرة التوقفات 
والتردد، كما تظير أخطاء قرائية متكررة كالحذؼ والإضافة والإبداؿ وقمب الحروؼ أو 

مواقع  الكممات، والخمط بيف الحروؼ المتقاربة شكلًب أو صوتاً، وسوء النطؽ، وتغيير
دخاؿ أو حذؼ الحروؼ  الكممات، مع صعوبة في قراءة الكممات غير المنتظمة ىجائيًّا وا 
الساكنة، ويصاحب ذلؾ غالبًا ضعؼ في التيجئة والإملبء والكتابة اليدوية، وتقييد 
التعبير الكتابي، وتبايف بيف الفيـ السماعي وفيـ المقروء، وقد يمتد الأثر إلى صعوبات 

إمكانية وجود اضطرابات مصاحبة مثؿ ضعؼ المغة، وضعؼ التآزر  في الحساب، مع
الحركي، وفرط الحركة ونقص الانتباه، وتشير البحوث السابقة إلى أف ىذه السمات تعود 

 لعجز في معالجة البنية الصوتية والمغوية، وليست ناتجة عف ضعؼ بصري.
 تشخيص عسر القراءة

التكفؿ الجيد بالتلبميذ الذيف يعانوا  تعد مشكمة التشخيص عرقمة كبيرة في طريؽ
مف ىذا الاضطراب؛ كوف أف معظـ الحالات لا تقدـ لنا نموذجًا موحدًا للؤعراض، وىذا 
ما يجعؿ التشخيص عممية صعبة ومعقدة لمغاية )سعاد بف حميمة، طاشمة راضية، 

 Australian Dyselxic؛ وأوضحت جمعية الديمكسيا الأسترالية(008، 0400

Association (2017)  أف عسر القراءة يحدث بدرجات متفاوتة مف المعتدلة إلى
الحادة، وأنو لا يوجد اثنيف لدييـ نفس الخصائص، ولا توجد معايير مقبولة عمى نطاؽ 
واسع تستخدـ لتشخيصيـ بسبب اختلبؼ الآراء بيف التخصصات، ولقد أشار 

Hultquist, (2008)  ًا عمى تحديد ما إذا كاف إلى أف معمـ الصؼ قد لا يكوف قادر
التمميذ يعاني مف عسر القراءة، ولكنو قد يكوف قادرًا عمى الكشؼ عف العلبمات المبكرة 
التي تشير إلى ذلؾ، ومف ثـ المجوء إلى الطبيب النفسي أو الأخصائي الطبي لتشخيص 

 (.04,-98,، 04,8)في: ربى الديسي، ىذا الاضطراب 
راءة يُعد مف الظواىر التي يتعامؿ معيا عدد ومف الجدير بالذكر؛ أف عسر الق

كبير مف المختصيف، وعند تشخيصيا كصعوبة تعمـ محددة لا يتـ الاعتماد فقط عمى 
محؾ التفاوت أو التبايف بيف درجات التحصيؿ في القراءة والقدرات العقمية باعتباره 
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ى في المحؾ الوحيد في تشخيص ىذا الاضطراب، بؿ تستخدـ محكات تشخيصية أخر 
حيث أشارت (؛ 9,,، 04,8تحديد الذي يعاني مف مثؿ ىذه المشكمة )ربى الديسي، 

أف ىناؾ إجماعًا ناشئًا بيف الباحثيف   Handler & Fierson, (2011)نتائج بحث
والأطباء عمى أف الاعتماد عمى التناقض بيف معدؿ الذكاء والتحصيؿ في القراءة 

 إلا في ظروؼ محدودة.لتشخيص عسر القراءة لـ يعد لو فائدة 
 American Psychiatricوبالتالي أقرت الجمعية الامريكية لمطب النفسي 

Association  في الإصدار الخامس لمدليؿ التشخيصي الإحصائي للؤمراض
 American Psychiatric) (DSM-5- 2022)والاضطرابات العقمية 

Association, 2022, 77-78) لية )المعايير التشخيصية ضرورة استيفاء المحكات التا
Diagnostic Criteria  لصعوبات التعمـ( كمحكات أساسية لتشخيص الحالة عمى أنيا

  عسر قرائي وىي:
صعوبة في تعمـ واستخداـ الميارات الأكاديمية، كما يتبيف مف وجود أحد الأعراض  )أ(

ديـ تدخلبت التالية والتي تستمر لمدة ستة شيور متتالية عمى الأقؿ، بالرغـ مف تق
 تستيدؼ تمؾ الصعوبات:

مع بذؿ مجيود )مثؿ؛ يقرأ كممات منفردة بصوت مرتفع  قراءة غير دقيقة أو بطيئة .1
وبشكؿ غير صحيح أو ببطىء وبتردد، يقوـ بتخميف الكممات بشكؿ متكرر، يجد 

  صعوبة في نطؽ الكممات النطؽ الصحيح(.
بدقة ولكف لا يفيـ التسمسؿ، )مثؿ؛ قد يقرأ نصًا  صعوبة في فيم معنى ما يقرأه .0

 والعلبقات، والاستدلالات، أو المعانى العميقة لما قرأه(.
)مثؿ؛ قد يضيؼ، يحذؼ، أو استبداؿ الحروؼ المتحركة  صعوبات في التيجئة .3

 والساكنة(.
)مثؿ؛ أخطاء نحوية، أو أخطاء في الترقيـ داخؿ  صعوبات في التعبير الكتابي .2

رات، والتعبير الكتابى عف الأفكار ينقصو الجمؿ، أو ضعؼ في تنظيـ الفق
 الوضوح(.
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صعوبة في إتقان الحس بالأعداد أو الحقائق العددية، أو إجراء العمميات  .5
)مثؿ؛ لديو فيـ ضعيؼ للؤعداد وحجميا وعلبقاتيا؛ يعتمد عمى عدّ  الحسابية

ة الأصابع عند جمع أعداد مكونة مف رقـ واحد بدلًا مف استدعاء الحقائؽ الرياضي
كما يفعؿ الأقراف؛ يتشتت في منتصؼ العمميات الحسابية، وقد يبدّؿ بيف 

 الإجراءات(.
)مثؿ؛ يواجو صعوبة شديدة في تطبيؽ المفاىيـ  صعوبات في الاستدلال الرياضي .6

 .أو الحقائؽ، أو الإجراءات الرياضية لحؿ المسائؿ الكمية(
وسة مف تمؾ المتوقع مف الفرد تكوف الميارات الأكاديمية الضرورية أقؿ بدرجة ممم )ب(

في مثؿ: عمره الزمني، ويكوف ليا تأثير سمبي عمى الأداء التعميمي والميني، أو 
الانشطة الحياتية اليومية، كما أكد ذلؾ مقاييس التحصيؿ المعيارية الفردية، والتقييـ 

ييـ ( عاـ فأكثر يمكف استبداؿ التق7,الإكمينكي الشامؿ، وبالنسبة للؤفراد في عمر)
 المعياري لمحالة بالسجؿ الموثؽ لما قد تسببو صعوبات التعمـ.

تبدأ صعوبات التعمـ في الظيور خلبؿ سنوات المدرسة، ولكف قد لا يتضح بشكؿ  )ج(
كامؿ حتى تتجاوز المتطمبات القدرات المحدودة لمفرد الذي يعاني مف ضعؼ في 

المحدد، التقارير الكتابية أو القراءة الميارات الأكاديمية )مثؿ؛ في الاختبارات ذات الزمف 
 المطولة ذات الزمف المحدد، الواجبات التعميمية الثقيمة جدًا(.

يمكف تفسير تمؾ الصعوبات بشكؿ أفضؿ كنتيجة لوجود الإعاقات العقمية، أو لا  )د(
الإعاقات في البصر أو السمع، أو الاضطرابات العقمية أو العصبية الأخرى، أو 

لنفسية والاجتماعية، أو عدـ الكفاءة في المغة التي يتـ التدريس الأكاديمي الاضطرابات ا
 .بيا، أو الأسموب التعميمي غير الملبئـ

ومف الملبحظ أنو؛ يجب أف تنطبؽ ىذه المحكات التشخيصية الأربعة السابقة 
ئية، استنادًا عمى التمخيص الإكمينكي )السريري( الشامؿ لتاريخ الحالة مف الجوانب )النما

تربوي(، ووفقا للؤكواد -والطبية، والأسرية، والتعميمية، والتقارير المدرسية، والتقييـ النفس
التي تـ تحديدىا لأنماط صعوبات التعمـ بشكميا العاـ، وصعوبات التعمـ الخاصة؛ فإننا 

 نلبحظ أف: عندما تتعمؽ
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ت، ومعدؿ )سرعة( الإعاقة بالقراءة فإف الصعوبة عادة ما تظير في دقة قراءة الكمما
القراءة أو طلبقتيا، وفيـ المقروء، ويجب أف نلبحظ أف عسر القراءة مصطمحًا بديلًب 
يُستخدـ للئشارة إلى نمط خاص مف صعوبات التعمـ يتميز بوجود مشكلبت في تمييز 
ذا  الكممات بدقة أو بطلبقة، وضعؼ في فؾ الرموز الصوتية، وميارات التيجئة، وا 

طمح لوصؼ ىذا النوع مف الصعوبات، فمف الضروري تحديد ما إذا استُخدـ ىذا المص
كانت ىناؾ صعوبات إضافية مثؿ ضعؼ فيـ المقروء أو صعوبات في التفكير أو 

 .(American Psychiatric Association, 2022, 77-78)الاستدلاؿ الرياضي
ومف ثـ؛ فإنو لا يوجد اختبار موحد لتشخيص عسر القراءة، حيث يتطمب 

تشخيص إجراء تقييـ شامؿ متعدد الأبعاد، نظراً لأف العجز في المعالجة الصوتية يُعد ال
السمة الأساسية لعسر القراءة، ويمكف التعرؼ عمى مؤشرات ىذا العجز مف خلبؿ تاريخ 
الطفؿ التطوري والتعميمي، أو عف طريؽ الملبحظة المباشرة، أو باستخداـ اختبارات 

د عمى أف عسر القراءة لا يُشخص بناءً عمى اختبارات متخصصة، ومف الميـ التأكي
الرؤية أو السمع أو القدرات الحركية أو الذكاء وحدىا، بؿ ينبغي إجراء تقييـ متكامؿ 
يشمؿ مختمؼ الجوانب ذات العلبقة، إلى جانب مراجعة السجلبت التعميمية والطبية، 

قبؿ مختصيف مؤىميف، ممف وملبحظة الطفؿ في بيئة التعمـ، ويتـ إجراء التقييـ مف 
لدييـ تدريب متخصص في صعوبات التعمـ، ويشتمؿ التقييـ عمى مجموعة مف 
الاختبارات التي تقيس القدرات العامة، وأسموب التعمـ، ومعالجة المعمومات، والميارات 
الأكاديمية، ووصؼ مواطف القوة والضعؼ لدى الطفؿ، كما يُراعى في ىذا التقييـ 

حوؿ التاريخ الطبي والنمائي، والحالة الصحية، والملبحظات الصفية، تضميف معمومات 
ونتائج مقاييس السموؾ التي يجيب عنيا الوالداف والمعمموف، وقد يُشارؾ فييا الطفؿ إف 
أمكف، بالإضافة إلى تقييـ الذاكرة، والانتباه، والتركيز، والميارات الإدراكية، والوظائؼ 

مي، والميارات القيادية، والمكونات الاجتماعية والانفعالية التنفيذية، والتحصيؿ الأكادي
والسموكية، ومستويات التكيؼ، ويُركز التقييـ بشكؿ خاص عمى الميارات المغوية 
الأساسية المرتبطة بعسر القراءة، مثؿ ميارات الاستماع والفيـ المغوي، والمغة التعبيرية، 

المفردات، ودقة القراءة وطلبقتيا، والفيـ والوعي الصوتي، وسرعة التسمية التمقائية، و 
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القرائي، فضلًب عف تقييـ قدرة التمميذ عمى قراءة الكممات في القوائـ المنعزلة، والكممات 
 . (Handler & Fierson, 2011, 834)ضمف السياؽ النصي 

وأخيرًا تـ استخداـ مدخؿ الاستجابة لمتدخؿ كنيج لمتشخيص، ولا شؾ أف ىذا 
إذا استجاب التمميذ لمعلبج بشكؿ إيجابي وتمكف مف المحاؽ بأقرانو، فإف  النيج منطقي،

وقد ينُظر إلى ىؤلاء  تسمية "عسر القراءة" ليست مناسبة لأف الحالة ليست مستمرة،
التلبميذ عمى أنيـ "ضحايا تعمـ"، إذ لـ يتـ تعميميـ بشكؿ صحيح في المقاـ الأوؿ أو 

ميذ الذيف يفشموف في الاستجابة لمتدخؿ القائـ عمى عانوا مف انتكاسة، يتـ تحديد التلب
أسس جيدة بعد تقييـ شامؿ بمعايير موضوعية للئحالة لمتدخؿ كما ىو الحاؿ بعد 

 .(Snowling, Hulme, & Nation, 2020, 507)استجابتيـ الضعيفة لمتدخؿ 
ومف ثـ؛ يتضح أف الأخصائي المتمرس ىو الذي يمكنو أف يقوـ بالتشخيص؛ 

عف الحاجة إلى فحص طبي مف جانب طبيب متخصص في الاعراض العصبية، فضلًب 
وعادة ما يتـ المجوء إلى فحص واختبار متعدد التخصصات حتى يتـ التشخيص الدقيؽ 
لمحالة، ويكوف بوسع الاخصائي أف يصدر حكمًا شاملًب يتعمؽ بحالة الطفؿ ومدى 

نا فى فى سبيؿ ذلؾ أف نستخدـ معاناتو مف عسر القراءة، ونوعو، ومستوى شدتو، ويمكن
-48,، 0404عادؿ محمد، وآماؿ مصطفى ) مجموعة مف الأدوات؛ وذلؾ كما حددىا

 ( عالنحو التالي:,,,
بينيو لمذكاء، –اختبار ذكاء مناسب؛ ومف أىـ ىذه الاختبارات اختبار ستانفورد (1

 يف.ومقياس ويكسمر لذكاء الأطفاؿ، أو مقياس ويكسمر لذكاء المراىقيف والراشد
اختبارات لتقييـ قدرة الطفؿ عمى القراءة؛ كاختبار التعرؼ السريع عمى المفردات  (0

 المغوية، واختبار طلبقة القراءة، والمعالجة الصوتية.
 اختبار المسح النيورولوجى السريع، أو فحص طبي مناسب. (3
أختبار عسر القراءة لتحديد الأعراض التي يبدييا الطفؿ؛ وىناؾ اختباراف بالمغة  (2

العربية ىما الأكثر شيوعًا في المجاؿ ىما اختبار تشخيص العسر القرائي إعداد: 
(، ومقياس عسر القراءة لممراىقيف والراشديف أعده: 0442نصرة محمد جمجؿ )
 (.0448عادؿ عبدالله محمد )
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بالنسبة للؤفراد الأكبر سنًا يتـ استخداـ الاختبار لتحديد عيوب التيجي، واختبار  (5
 غوية العامة.الكفاءة الم

اختبارات لاستبعاد الأسباب الاخرى المحتممة لصعوبات القراءة مثؿ:)ضعؼ  (6
الإدراؾ، والتاريخ المرضي في العائمة، والأسباب الفسيولوجية كوجود مشكلبت في 
الرؤية أو السمع، واختبار الذاكرة قصيرة المدى، ومياـ لميارات التسمسؿ، واختبارات 

 الترميز الصوتي(.
ف العرض السابؽ؛ أف تشخيص عسر القراءة عممية متعددة الأبعاد يتضح م

تتطمب تكاملًب بيف التقييـ الأكاديمي، والسريري، والنمائي، والطبي، مع استبعاد أي 
عوامؿ حسية أو تعميمية أو عصبية قد تفسر الصعوبات، وقد بيّنت الأدلة أف الاعتماد 

د كافيًا وحده، بؿ أصبح التشخيص يستند عمى محؾ التبايف بيف الذكاء والتحصيؿ لـ يع
، تشمؿ استمرار DSM-5 إلى معايير دقيقة، كما وردت في الدليؿ التشخيصي

الصعوبات الأكاديمية الأساسية مثؿ دقة القراءة، والطلبقة، والتيجئة، والفيـ لمدة لا تقؿ 
اديمي عف ستة أشير رغـ توفير تدخلبت مناسبة، وتأثيرىا السمبي عمى الأداء الأك

واليومي، كما يبرز دور الأخصائييف المدربيف وفرؽ التشخيص متعددة التخصصات في 
إجراء تقييـ شامؿ يغطي الوعي الصوتي، وسرعة التسمية، والميارات المغوية، والذاكرة، 
والانتباه، إضافة إلى استخداـ أدوات معيارية مثؿ اختبارات التحصيؿ، واختبارات الذاكرة 

تبارات النيورولوجية، مع مراعاة الفروؽ الفردية وشدة الاضطراب، مع والمغة، والاخ
التأكيد عمى أىمية التشخيص المبكر، وتوظيؼ مدخؿ الاستجابة لمتدخؿ لتحديد الحالات 
التي لا تستجيب لمعلبج التقميدي؛ مما يسيـ في دقة التشخيص وتصميـ خطط تدخؿ 

 قائمة عمى بيانات موضوعية وأدلة عممية. 
 فاىيم الخاطئة عن عسر القراءةالم

توجد مجموعة مف المفاىيـ الخاطئة حوؿ عسر القراءة عمى الرغـ مف أف الكثير 
مف البحوث قد ساىمت في فيمنا الحالي لعسر القراءة، وأفاد الباحثوف أف ىذه المفاىيـ 
الخاطئة، إذا اعتنقيا المعمموف، قد تكوف ضارة بضماف حصوؿ الأطفاؿ والمراىقيف 

ذيف يعانوف مف مشاكؿ القراءة المستمرة عمى التدخؿ المناسب في الوقت المناسب؛ إلا ال
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أنيـ غالبًا ما يكوف لدييـ العديد مف المفاىيـ الخاطئة، أو سوء فيـ شائع حوؿ خصائص 
-Benkohila (2018, 13-14); Sorianoعسر القراءة، وىى كما ذكرىا كؿ مف 

Ferrer et al., (2016, 95); Washburn et al., (2017, 171); :كالتالي 
 يُعد كتابة الحروؼ والكممات بشكؿ عكسي معيارًا رئيسيًا في تحديد عسر القراءة. (1)
عسر القراءة ىو نتيجة لضعؼ الادراؾ البصري، وليس عجزًا في المعالجة  (0)

 الصوتية. 
 سوؼ يتغمب الأطفاؿ عمى عسر القراءة، أو يمكف علبجو. (3)
كور أكثر مف الإناث، وفي الواقع أف الذكور والإناث يعانوف أف عسر القراءة لدى الذ (2)

بنفس القدر تقريبًا بالاضطراب، ويستند ىذا الفيـ الخاطئ لأف الذكور ينخرطوف في 
 سموؾ خارجي يُنظر إليو عمى أنو عدواني؛ ومشوش بالتعمـ في الفصوؿ الدراسية.

 ميزية.يؤثر عسر القراءة فقط عمى الأفراد الذيف يتحدثوف الإنج (5)
 التراكيبات الممونة و/أو العدسات الممونة مف شأنيا أف تساعد ذوي عسر القراءة. (6)
 لا يمكف لمشخص الذي يعاني مف عسر القراءة أف يتعمـ القراءة أبدًا.  (7)
 عسر القراءة ليس وراثيًا. (8)
كما يساء تفسير مسار حياة عسر القراءة بأنو يمكف تجاوز ىذا الاضطراب وىو أمر  (9)

ي الواقع؛ لأف عسر القراءة ىو اضطراب مدى الحياة، ويتـ التدخؿ غير صحيح ف
والعلبج فقط لتخفيؼ أعراض ىذا الاضطراب ومساعدة ذوي عسر القراءة عمى 

 القراءة بشكؿ أفضؿ.
أف ذوي عسر القراءة يروف الكممات تقفز أو تتحرؾ أثناء القراءة، وىذا المفيوـ  (19)

صرية، ولكنو ىو في المقاـ الأوؿ عجز الخاطئ يعني أف عسر القراءة ىو مشكمة ب
صوتي، والذي يتضمف المعالجة السمعية والذاكرة، وذوي عسر القراءة لا يروف 
الكممات بشكؿ مختمؼ، بؿ يواجيوف صعوبة في تذكر الصلبت بيف الرموز في 

 الصفحة والأصوات التي يمثمونيا.
  ييـ ذكاء منخفض. أخيرًا، يُعتقد أيضًا أف الذيف يعانوف مف عسر القراءة لد (11)
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 ,Wolf, Gotlieb, Kim, Pedrozaبحثوفي ىذا الصدد أشارت نتائج 

Rhinehart, Gorno Tempini, & Sears (2024)  إلى أف البحث في عمـ
الأعصاب وعمـ النفس والتعميـ قد أظير بوضوح أف القراءة ىى ميارة لغوية وليست 

عجز بصري أو ارتباؾ مكاني،  ميارة بصرية، وأف إعاقات القراءة ليست ناجمة عف
رتداء نظارات ممونة أو  ولكف بسبب صعوبة المعالجة الصوتية، وأف العلبج البصري وا 
استخداـ غطاء مموف أثناء القراءة يحسف القراءة بالنسبة لذوي عسر القراءة، ووفقا لما 
جاء في بياف مشترؾ صادر عف الأكاديمية الأمريكية لطب الأطفاؿ، والأكاديمية 
الأمريكية لطب العيوف، والجمعية الأمريكية لطب العيوف والحوؿ لدى الأطفاؿ، ورابطة 
أطباء العظاـ المعتمديف أف عسر القراءة ليس مشكمة بصرية، وأف علبج البصر 
والعدسات الممونة والمرشحات ليست مفيدة في علبج إعاقات القراءة، ىذا بالإضافة أف 

وي عسر القراءة لدييـ ذكاء أقؿ، ومع ذلؾ أظيرت ىناؾ مفيوـ خاطئ آخر وىو: أف ذ
النتائج أف عسر القراءة لا يرتبط بالذكاء، وأف ذوي عسر القراءة يظير عمى طوؿ سمسمة 
الذكاء، ويمكف أف يكونوا موىوبيف، وغالبًا ما يتفوقوف في مجالات العموـ والتكنولوجيا 

دـ القراءة في المنزؿ مع الطفؿ والإبداع، وىناؾ اعتقاد خاطئ آخر وىو أنو ينجـ عف ع
أو معو، وىناؾ أدلة عممية صمبة عمى وجود أساس عصبي لنظرية عجز الترميز 

 الصوتي تتناقض مع ىذا الاعتقاد.
أف ىناؾ بعض المعمومات  (,7,-74,، 04,8ربى الديسي )كما ذكرت 

منا مع ذوي الخاطئة الشائعة حوؿ عسر القراءة، والتي عمينا الوعي بيا جيدًا عند تعام
 عسر القراءة وىى:

"؛ مفيوـ عسر القراءة ىو مصطمح عام لأي صعوبة من صعوبات التعمم "أن -1
خاطئ شائع، والصحيح أنو إعاقة تعميمية محددة )خاصة(، تؤثر عمى الفرد 

  بدرجات متفاوتة في تعمـ القراءة والمغة المكتوبة.
ـ خاطئ شائع، لأف ذوي عسر "؛ مفيو "أن ذوي عسر القراءة لا يبذلون جيداً كافياً  -0

القراءة ىـ أفراد يمتمكوف درجة ذكاء طبيعية، لكف مياراتيـ في تعمـ القراءة والكتابة 
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لا تتناسب مع مستوى قدراتيـ العقمية، وىذا لا يمغى بذليـ لمزيد مف الجيد في 
  عممية التعمـ.

لمعكوسة أن عسر القراءة ىو مشكمة بصرية متعمقة بكتابة المرايا والحروف ا" -3
"؛ مفيوـ خاطئ شائع؛ فقد أثبتت التي تُعد من المؤشرات الرئيسية ليذه الإعاقة

البحوث أف عسر القراءة ىو مشكمة المعالجة السمعية مع معظـ الأفراد، حيث 
يجدوف صعوبة مع معالجة أصوات الكممات، وذوي عسر القراءة لدييـ صعوبات 

محروؼ والكممات، ولكف ليس ىناؾ دليؿ في إرفاؽ التسميات أو الأسماء المناسبة ل
فكتابة  (Good/  Doog)عمى أنيـ فعلًب يروف الحروؼ والكممات معكوسة 

الكممات أو الحروؼ بشكؿ معكوس يعتبر مف الأخطاء الشائعة في المراحؿ المبكرة 
 مف تطور الكتابة لجميع الأطفاؿ.

ر القراءة يستمر مع "؛ مفيوـ خاطئ وشائع، فعسأن عسر القراءة ىو مجرد مرحمة" -2
الفرد مدى الحياة، فالأطفاؿ لا يمكف أف يشفوا مف عسر القراءة، ولكف مف الممكف 
أف يتعمموا كيفية التغمب عمى بعض الأعراض، أو الحد مف شدة الإعاقة في عممية 

 التعمـ.
وفي ىذا الصدد أظيرت البحوث السابقة أف المعمميف، سواء قبؿ الخدمة أو 

يمتمكوف القميؿ مف المعرفة الدقيقة، فضلًب عف المفاىيـ الخاطئة الكبيرة، أثناء الخدمة، 
 ,Griffithsبحثأشارت نتائج  ونقصًا في الوعي حوؿ إضطراب عسر القراءة؛ حيث

Taylor, Henderson & Barrett (2016)  إلى أف العديد مف المعمميف حوالي
ة فعالة لمتدخؿ، وحتى تماريف %( يعتقدوا أف العدسات، والتركيبات الممونة وسيم84)

العيوف كمشكمة بصرية ىى علبجات فعالو لو، عمى الرغـ مف وجود أدلة موثقة عمى 
 & Benkohila (2018) Gonzalezوكذلؾ أظيرت نتائج بحث كؿ مف ، عكس ذلؾ

Brown, (2019);  أف المعمميف لدييـ اعتقاد خاطئ سائد بأف عسر القراءة ىو
بصرية وليس اضطراب في المعالجة الصوتية، ولـ ينظروا إلى اضطراب في المعالجة ال

 الوعي الصوتي كعامؿ رئيسي في تحديد الأطفاؿ المعرضيف لخطر عسر القراءة. 
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أف أحد المفاىيـ الخاطئة الرئيسية حوؿ  Moss (2019)وأشارت نتائج بحث 
ي حوؿ عسر القراءة ىو أسطورة الأصوؿ البصرية، حيث أشارت نتائج استطلبع الرأ

%( منيـ يروف أف عسر القراءة ىو اضطراب 87معرفة المعمميف لعسر القراءة إلى أف )
بصري يجعؿ القارئ يرى الحروؼ والكممات كما لو كانت تتنطط، وتتموج، أو تتحرؾ في 
الصفحة، كما أظيرت النتائج أف المفاىيـ الخاطئة الأخرى أف عسر القراءة مرتبط 

حيث وجد أف ؛ الدافعية أو الظروؼ الاجتماعية والاقتصاديةبالذكاء، أو ناجـ عف سوء 
 %( مف المعمميف لا يعرفوف أف عسر القراءة ىو اضطراب وراثي يدوـ مدى الحياة.98)

( الذي ىدؼ إلى الكشؼ عف 0404بحث ليمى الشريؼ )كما أوضحت نتائج 
يـ العاـ؛ أف المعتقدات والمفاىيـ السائدة حوؿ مفيوـ عسر القراءة لدى معممي التعم

المعمميف لـ يتعرفوا عمى مفيوـ عسر القراءة بشكؿ صحيح، وأف نسبة كبيرة منيـ فسروا 
عسر القراءة مف معتقدات خاطئة مثؿ: انخفاض الذكاء والقدرة العقمية، وأف عسر القراءة 
كونو مرض ذو أسباب صحية أو نفسية أو إجتماعية، وأف الصعوبات قد تكوف سبب 

ر، وأف ذوي عسر القراءة اعتماديوف، قد يكوف لدييـ إعاقة عقمية، أو مشاكؿ في البص
بطء تعمـ، وأف نسب ذكائيـ متدنية، وأنيـ لا يمكف أف يتعمموا ميما اختمفت الوسائؿ 
التعميمية، وأوصى البحث بضرورة تعزيز الشراكات المجتمعية بيف القطاعات التربوية 

العمؿ لممعمميف حوؿ مفيوـ وخصائص عسر  المختمفة لإقامة الدورات التوعوية وورش
 القراءة، وكيفية التعامؿ مع ىذه الفئة.

يتضح مف العرض السابؽ أف؛ ىناؾ انتشارًا واسعًا لممفاىيـ الخاطئة حوؿ عسر 
القراءة بيف المعمميف والممارسيف، إذ يربط كثيروف الاضطراب بالأسباب البصرية مثؿ 

صري، في حيف تؤكد الأدلة العممية الحديثة أف عكس الحروؼ أو مشكلبت الإدراؾ الب
عسر القراءة يرتبط أساسًا بالوعي الصوتي وصعوبات المعالجة الفونولوجية وليس 
بالمشكلبت البصرية، كما يعتقد البعض خطأً أف عسر القراءة مؤقت أو يمكف تجاوزه 

تخفيؼ مف تمامًا، بينما ىو اضطراب نمائي عصبي يستمر مدى الحياة، ويمكف فقط ال
آثاره بالتدخلبت المبكرة والملبئمة، كذلؾ كشفت البحوث السابقة عف سوء فيـ العلبقة 
بيف عسر القراءة والذكاء، حيث يظنو البعض مرتبطًا بانخفاض القدرات العقمية، بينما 
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أظيرت البحوث أنو قد يوجد لدى الأفراد عبر مختمؼ مستويات الذكاء، بؿ وقد يترافؽ 
واىب في مجالات أخرى، ىذه المفاىيـ المغموطة، إذا تبناىا المعمموف، قد أحيانًا مع م

تؤخر التدخؿ العلبجي المناسب، مما يستدعي تكثيؼ برامج التوعية والتدريب الميني 
 لتصحيح تمؾ التصورات وضماف فيـ عممي دقيؽ للبضطراب.

 ثالثاً: الفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر القراءة
لـ يعد مف المقبوؿ في ىذه الفترة المعاصرة مف تاريخ العمـ الذي تتسارع خطاه 
بسرعة غير مسبوقة أف يتـ استخداـ مفاىيـ أو مصطمحات عامة، فالعمـ الآف لو سمة 
التحديد المستدؽ في كؿ شىء، وأي شئ سواء كاف ذلؾ يتعمؽ بالتخصصات العممية أو 

لمصطمحات والمفاىيـ، وفي ىذا الإطار، وتماشيًا مع الألفاظ، أو الأفكار والمعاني، أو ا
مفيومًا دقيقًا في  Learning Disabilityطبيعة العمـ لـ يعد مفيوـ صعوبات التعمـ 
؛ إذ Specific Learning Disabilityمقابؿ مفيوـ الصعوبات الخاصة في التعمـ 

مـ ذلؾ المفيوـ العاـ، المفيوـ الأخير مفيوـ أكثر تحديدًا في مقابؿ مفيوـ صعوبات التع
وىو الأمر الذي جعؿ أننا يجب أف لا نستمر في استخداـ المفيوـ العاـ والموسع 
المسمى صعوبات التعمـ، وبخاصة عندما نريد أف نناقش صعوبة خاصة في التعمـ مثؿ 

السيد عسر القراءة أو عند مناقشة صعوبات التعمـ الأخرى مثؿ صعوبات القراءة )
وفي الآونة الأخيرة، حدث الكثير مف الجدؿ حوؿ تصنيؼ عسر (، 87، 04,9سميماف، 

عسر س" إف محاولات التمييز بيف فئات القراءة، وعمى وجو الخصوص يقوؿ "إليوت وجيب
الإعاقة مف ناحية القراءة لا يوجد ما يدعميا مف الناحية  أو ،وصعوبة القراءة ،القراءة

    (07,، 04,9، ي)محمد النوبا تكوف تمييزية العممية، كما أنيا اعتباطية وبالتالي ربم
وأثناء القياـ بالبحث في ىذا الموضوع وجدنا عدة مصطمحات تستعمؿ أحيانًا 
كمترادفات كعسر القراءة، وصعوبة القراءة، وتأخر القراءة، والتي تعبر جميعيا في ظاىر 

ف حميمة؛ طاشمة )سعاد بالأمر عف وجود مشكمة في عممية تعمـ واكتساب ميارة القراءة 
(، وأف ىناؾ خمطًا كبيرًا في المعرفة الخاصة بالحدود الفارقة 022، 0400راضية، 

والمميزة بيف مفاىيـ الصعوبات الخاصة في التعمـ كمفاىيـ:)عسر القراءة ديسمكسيا 
Dyslexia وعسر الكتابة دسجرافيا ،Dysjraphia وعسر الحساب دسكالكوليا ،
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Dyscalculiaلمثاؿ، أو بيف صعوبات التعمـ، ومشكلبت التعمـ )سامي ( عمى سبيؿ ا
وىذا يشار إلى مصطمح صعوبات القراءة (، 079، 0404كميت، ىويدا محمد، 

بمصطمحات أخرى مرادفو، كالعسر القرائي، إلا أف البعض يفرؽ بينيما فيطمؽ مصطمح 
متوسط العسر القرائي عمى صعوبات القراءة الشديدة، ومصطمح صعوبات القراءة ال

 (09,، 04,0والبسيط منيا )بدور باىماـ، 
أف المراجع العممية تستخدـ مصطمح صعوبات تعمـ  Warnke, (1999)وأشار 

القراءة للئشارة إلى مشكلبت في القراءة تتراوح بيف البسيطة والشديدة لمغاية، وعسر 
كؿ صعوبات ىو أشد أنواع صعوبات التعمـ في القراءة، ولا يمكننا القوؿ بأف القراءة 

القراءة ىى عسر قرائي؛ فمصطمح عسر القراءة الذي يعرؼ أيضًا بالعجز عف القراءة 
يستخدـ فقط للئشارة إلى صعوبات القراءة الشديدة الناتجة عف أسباب عصبية، وىكذا 
فعسر القراءة يختمؼ عف صعوبات القراءة الناتجة عف عوامؿ غير عصبية مثؿ ضعؼ 

دـ فاعمية أساليب تدريس القراءة )في: جماؿ الخطيب، السمع أو ضعؼ البصر أو ع
0404 ،,79-,78) 

ونلبحظ استخداـ مصطمح "صعوبة القراءة" للئشارة إلى الأفراد الذيف يعانوف مف 
اضطراب في عممية تعمـ واكتساب ميارات القراءة الأساسية، كما سيُستخدـ أحيانًا 

حيث إف بعض المراجع العربية  مصطمح "عسر القراءة" لمدلالة عمى المعنى ذاتو؛
وذلؾ للئشارة إلى استخدمت ىذا المصطمح، حيث إنو يعتبره ترجمة لمصمح "الديسمكسيا" 

الحالة الشديدة مف الاضطراب في ميارة القراءة وأنيا لا تعبر عف مشكمة في القراءة 
 والذي يشكؿ حالة حادة مف صعوبات تعمـ(، ,4,، 04,8)ربى الديسي،  بدرجة بسيطة

(، 090، 889,القراءة والتى تحدث لبعض الأطفاؿ والمراىقيف والبالغيف )فتحي الزيات، 
ومف الميـ أيضًا التمييز بيف حالات صعوبات القراءة، وبيف حالات ضعؼ القراءة، إذ 
ترجع صعوبات القراءة لمشكلبت وظيفية في الدماغ، في حيف ترجع حالات ضعؼ 

ت الحسية البصرية أو السمعية لممتعمـ، أو إلى ضعؼ القراءة إلى عوامؿ تتعمؽ بالقدرا
 (,0,، 04,8أسموب التدريس )ربى الديسي، 
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إلى أف الخمط بيف تعريؼ صعوبات القراءة  Stanovictch (1994)ىذا وأشار 
وعسر القراءة يرجع إلى عوامؿ منيجية فيقوؿ إنو عمى الباحثيف أف يبدأوا مف تعريفات 

ائي ثـ يبدءوا مف ىذه لتعريفات المحايدة في دراسة ما إذا محايدة ومحددة لمعسر القر 
كانت ىناؾ مجموعة مف الأطفاؿ يعانوف مف صعوبات القراءة يتميزوف عف بقية مف 

مختمفة تمامًا، إذف  Conitiveيعانوف مف ىذه الصعوبات بأف ليـ بروفيلبت معرفية 
ختمؼ عف أقرانيـ ذوي أوؿ فرؽ ىو أف ذوي صعوبات القراءة ليـ بروفيلبت معرفية ت

 (.,4,، 04,8عسر القراءة )في: أحمد الحوامده، 
إلى وجود تبايف معرفي  Launay, (2018)أشارت نتائج بحث وفي ىذا الصدد 

ممحوظ بيف الأطفاؿ ذوي عسر القراءة، حيث بيّنت أف جميع الحالات أظيرت عجزًا 
وضحت النتائج أف مسألة إدراكيًا مزدوجًا رغـ اختلبؼ الأعراض فيما بينيا، كما أ

التشخيص الفارؽ تمثؿ تحديًا كبيرًا، نظرًا لأف العديد مف ذوي عسر القراءة يعانوف مف 
اضطرابات مصاحبة قد تطغى أعراضيا أحيانًا، مثؿ اضطراب فرط الحركة وتشتت 
الانتباه، مما يجعؿ عسر القراءة اضطرابًا خفيًا أو أقؿ وضوحًا في بعض الحالات، 

ه النتائج أف التبايف بيف الحالات ينعكس بوضوح عمى اختلبؼ الأسباب وتبرز ىذ
والأعراض وشدة الاضطراب والاضطرابات المصاحبة لو، الأمر الذي يفرض ضرورة 
اعتماد أساليب بحث متخصصة وخطط علبجية ملبئمة تراعي خصوصية كؿ حالة 

 عمى حدة.
إلى أنو يمكف تقرير أف  وأشارت الدراسات والبحوث التي أجريت في ىذا المجاؿ

%( 04-0,عسر أو صعوبات القراءة ىى اضطرابات أو صعوبات نمائية تصيب )
تقريبًا مف تلبميذ المجتمع المدرسي، وينشأ عنيا صعوبات في القراءة والفيـ القرائي العاـ 
لممدخلبت المعرفية المفظية المكتوبة، وعمى ذلؾ فالطفؿ ذو عسر أو صعوبات القراءة 

ستواه في القراءة والفيـ القرائي أقؿ مف المتوقع، أو مما يسمح بو مستوى ذكاؤه يكوف م
العاـ، ومف ثـ فإف عسر أو صعوبات القراءة ىى انحراؼ المستوى الفعمي لمقراءة والفيـ 
القرائي عف المستوى المتوقع انحرافًا دالًا، ويمكف تحديد المستوى المتوقع لمقراءة والفيـ 

ينتمي إلييا الطفؿ، أو متوسط أقرانو  يوسط المجموعة المرجعية التأنو متالقرائي ب
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المتساويف معو في العمر الزمني أو الصؼ الدراسي، وعمى ذلؾ إذا كاف المستوى 
القرائي والفيـ القرائي الفعمي لدى الطفؿ أقؿ مف مستوى أقرانو المتساويف معو في العمر 

أو مستوى الذكاء بفروؽ جوىرية ممموسة  الزمني، والعمر العقمي، أو الصؼ الدراسي،
ودالة، فإنو يمكننا تقرير أف الطفؿ يعاني مف عسر أو صعوبات القراءة، ويصبح في 

 (009، 0440عداد ذوي عسر أو صعوبات القراءة )فتحى الزيات، 
 & Harrisقدموومف جية أخرى أشار التعريؼ الإجرائي لمديسميكسيا الذي 

Hodges (1981) ( أنو يشمؿ عمى ثلبث شروط:40,، 04,8الحوامده،  )في: أحمد 
أف عسر القراءة يحدث بالرغـ مف وجود عمميات حسية عادية، ومستوى ذكاء عادي  (1

 أو عالي، ووجود فرص ملبئمة لمتعمـ سواء في المدرسة أو المنزؿ.
 يجب أف يكوف العجز القرائي حادًا. (0
المركزي، وتضيؼ أف عسر يجب أف يكوف ناتجًا عف اضطراب في الجياز العصبي  (3

القراءة ليا أسباب جينية ورائية، واضطراب النضج العصبي الوظيفي، وليس ذلؾ 
  شرطًا عمى الإطلبؽ في صعوبات القراءة.

ومف ثـ فإف عسر القراءة ىو اضطراب تعميمي يتضح بشكؿ أساسي كصعوبة في 
عف أسباب أخرى، القراءة واليجاء وىو منفصؿ ويختمؼ عف صعوبات القراءة الناجمة 

مثؿ مشاكؿ في الرؤية أو السمع، أو يسبب ضعؼ مستوى وعدـ ملبءمة تعميـ القراءة، 
عمى الرغـ مف الاعتقاد بأف عسر القراءة يكوف نتيجة لاختلبؿ عصبي، إلا أنو لا يعد 
إعاقة ذىنية؛ حيث يصيب "عسر القراءة" أشخاصًا بمستويات ذكاء مختمفة، سواء كاف 

، كما أف (48,، 04,9فوؽ المتوسط أو العالي )محمد النوبي،  ذكاء متوسط أو
مصطمح عسر القراءة ىو مصطمح عصبي محض يدخؿ المشكؿ في خانة الإضطرابات 
العصبية الوظيفية الدائمة في حيف أف صعوبة القراءة يعزو مشكؿ القراءة إلى الظروؼ 

)سعاد بف حميمة؛  ا المتعمـالاجتماعية والاقتصادية والجسمية والنفسية التي يعاني مني
 (.022، 0400طاشمة راضية،

ويتفؽ الخبراء عمى أف عسر القراءة ىو اضطراب عصبي بيولوجي وراثي يكوف 
لمفرد فيو بنية و/أو وظيفة غير نمطية في الدماغ، وينتشر في العائلبت، ولا يوجد علبج 
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ا، ويتسـ بمشاكؿ في فؾ طبي، ويبدو أف الذكور والإناث يتأثروف بأعداد متساوية تقريبً 
شفرة كممة واحدة، تعزى عادة إلى سوء المعالجة الصوتية؛ ومشاكؿ الوعي الصوتي غالبًا 
ما تكوف أوؿ أعراض صعوبات القراءة في وقت لاحؽ، وبالإضافة إلى مشاكؿ القراءة، 
يمكف أف يواجو ذوي عسر القراءة صعوبات في الإملبء والكتابة، وفي بعض الأحياف، 

أيضا مشاكؿ في فيـ المغة المنطوقة، وتذكر الكممة، أو التعبير عف النفس شفويًا،  ىناؾ
والأفراد ذوي عسر القراءة يمكف أف يكونوا موىوبيف، فإنيـ كثيرًا ما يتفوقف في المجالات 

وقد يكونوا  ،(Wadlington & Wadlington, 2005, 19)العممية والتقنية والفنية 
وفي كثير مف الحالات، لا يتأثر مستوى تفكيرىـ العالي، وقد  مبدعيف ومشرقيف لمغاية،

 ,Handler & Fierson, 2011)يكونوف موىوبيف في الرياضيات أو العموـ أو الفنوف

حيث إف ذوي عسر القراءة يفكروف بالطريقة التي يفكر بيا الموىوبوف، وذلؾ ؛  (821
تفكير بشكؿ تمكنيـ مف النتيجة لفضوليـ العالي، وخياليـ الخصب، بالإضافة إلى 

 . (Davis & Braun, 2010, 4-5)  بصري، وثلبثي الأبعاد
واقترح الباحثوف أف عسر القراءة ىو أحد أنواع صعوبات القراءة، وأف أفضؿ ىذا 

تصور لصعوبات القراءة ىو سمسمة متصمة؛ وعمى وجو التحديد، يمكف استخداـ العرض 
بأنيا تتكوف مف ثلبث فئات واسعة )ومستمرة(  البسيط لمقراءة، وتوصؼ إعاقة القراءة

ضعؼ في فيـ المغة، أو كمييما، ويشُار إلى  تنتج عف ضعؼ ميارات فؾ التشفير، أو
الأفراد الذيف يعانوف مف صعوبة مستمرة في تعمـ فؾ رموز الكممات عمى الرغـ مف 

عمى أنيـ أفراد تمقييـ تعميمات وتدخلبت قائمة عمى الأدلة، ولكف لدييـ فيـ لغوي قوي، 
يعانوف مف عسر القراءة، ويتـ وصؼ الأفراد الذيف يمكنيـ فؾ التشفير بدقة ولكف لدييـ 
صعوبة في فيـ معنى النص بأنيـ يعانوف مف صعوبات محددة في فيـ القراءة، وتمثؿ 
الفئة الثالثة الأفراد الذيف يعانوف مف مشاكؿ في فؾ التشفير وفيـ المغة الشفيية، وقد 

لإشارة إلييـ عمى أنيـ قراء فقراء "متنوعوف أو عمى أنيـ يعانوف مف إعاقة مختمطة تمت ا
في القراءة، ويمثؿ الأفراد الذيف يعانوف مف عسر القراءة أكبر مجموعة مف الأفراد الذيف 

 .(Washburn et al., 2017, 171)يعانوف مف صعوبات القراءة 
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اءة وعسر القراءة؛ أف عسر القراءة ومف الفروؽ الجوىرية أيضًا بيف صعوبات القر 
لا يشمؿ القراءة وحدىا، ولكنو يشمؿ اليجاء والتعرؼ عمى الحروؼ والكممات والجمؿ 
منيا، ويعرؼ التلبميذ الذيف يعانوف مف عسر القراءة الحاد بأنيـ أقؿ بسنتيف مف العمر 

ويجب أف نمفت  القرائي المتوقع لمتمميذ أو بسنتيف أقؿ في نسبة الذكاء )غير المفظي(،
النظر لأمر ميـ يتعمؽ بمعيار الحدة الذي يتمثؿ في العلبقة بيف حدة المشكمة والعمر، 
فسنتاف مف التأخر القرائي في السابعة مف العمر ستكوف أكثر حدة مف سنتيف في الثانية 
عشر مف العمر، وعميو فإف تشخيص تمميذ يعاني مشكمة قرائية حادة يكوف أكثر صعوبة 

يص تمميذ أكبر، كما يختمؼ ذوي العسر القرائي عف ذوي صعوبات القراءة في مف تشخ
أف عسر القراءة تعود فيو المشكمة إلى سبب محدد وىو اضطراب ذو طبيعة ورائية 
وجينية، وىو ناتج عف اضطراب مباشر واختلبؿ وظيفي في الجياز العصبي المركزي، 

و اضطراب في المعالجة المعرفية أما صعوبات القراءة فإف المنشأ الأساسي ليا ى
 (.49,-40,، 04,8الإدراكية نتيجة خمؿ في الأداء الوظيفي لممخ )أحمد الحوامده، 

وعمى الرغـ مما ذكر مف فروقات تمييزية واضحة بيف صعوبات تعمـ القراءة 
أف ىناؾ مجموعة مف الحقائؽ العممية عنيما؛ يمكف توضيحيا عمى  إلا وعسر القراءة

 (:90,-,9,، 0404الي كما ذكرىا )جماؿ الخطيب، النحو الت
 صعوبات القراءة أنواع عديدة، وعسر القراءة ىو أشد ىذه الأنواع. (1
صعوبات القراءة ليست مؤشرًا عمى ضعؼ عقمي، وىي ليست نتيجة ضعؼ  (0

 بصري.
 قد تختمؼ الصورة العيادية لصعوبة القراءة مف شخص لآخر. (3
مغة الموجودة في الدماغ لا تعالج المغة بالتسمسؿ في عسر القراءة يعتقد أف مراكز ال (2

 الصحيح.
 صعوبات القراءة لا تختفي مع مرور الوقت بمفردىا. (5
 لا تختمؼ معدلات حدوث صعوبات القراءة بيف الذكور عنيا لدى الإناث. (6
إف قمب أو عكس الأحرؼ أو الأرقاـ ظاىرة طبيعية في مرحمة ما قبؿ المدرسة  (7

 وجودىا لدى الطفؿ لا يعني أف لديو صعوبات قرائية.وحتى في الصؼ الأوؿ، و 
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 صعوبات القراءة يمكف أف تحدث في مختمؼ الفئات الاقتصادية والخمفيات الثقافية. (8
إف أسباب صعوبات القراءة غير مفيومة جيدًا، ولكف عمى ما يبدو أنيا وراثية في  (9

 أساسيا.
وعة تخفؼ مف وطأتيا ليس ىناؾ علبج لصعوبات القراءة، ولكف ىناؾ أساليب متن (19

 وتمكف الأشخاص الذيف يعانوف منيا مف النجاح في حياتيـ.
لا تستخدـ كثير مف المدارس العربية وبعض المدارس غير العربية مصطمح عسر  (11

 القراءة بؿ تستخدـ مصطمح صعوبات التعمـ بدلًا عنو.
 يصعب عمى البعض تصور أف شخصًا ذكاؤه عادي أو أكثر لا يستطيع أف يقرأ. (10
ىناؾ مشيوريف )ألبرت اينشتايف، وثوماس اديسوف، وجوف كندي( كاف لدييـ عسر  (13

 قرائي.
أف ذوي عسر القراءة ليسوا بطيئي تعمـ، أو معاقيف عقميًا، أو مضطربيف سموكيًا،  (12

 أو غير ميتميف بالدراسة.
نتيجة عدـ الوعي والمعرفة، قد يصؼ المعمموف الذيف لدييـ صعوبات في القراءة  (15

  لأوصاؼ.بأقسى ا
( 70، ,040وبالإضافة إلى ذلؾ؛ لخص عادؿ محمد، وآماؿ مصطفى )    

 الفروؽ بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة في النقاط التالية:
أف صعوبات القراءة تنتج عف اضطراب فى المعالجة المعرفية الإدراكية نتيجة خمؿ  (1

اضطراب في الجياز العصبي  في الأداء الوظيفي لممخ، بينما عسر القراءة تنتج عف
 المركزي )ورائية( وجينية.

تكوف صعوبة القراءة غير حادة في حالة صعوبات القراءة، بينما تكوف صعوبة  (0
 القراءة حادة في حالة عسر القراءة.

تكوف الصعوبة في القراءة فقط في حالة صعوبات القراءة، بينما في حالة عسر  (3
تشمؿ الكتابة، والتيجي، والتعرؼ عمى الحروؼ  القراءة لا تكوف في القراءة فقط بؿ

 والكممات والجمؿ، وميمتيا.
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وجود محؾ التباعد بيف الذكاء والتحصيؿ في حالة صعوبات القراءة، بينما في حالة  (2
عسر القراءة وجود محؾ التباعد بالإضافة إلى أف الطفؿ ذا عسر القراءة يقؿ عاميف 

 عف العمر القرائي المتوقع لو.
بات القراءة ليـ بروفيلبت معرفية تختمؼ عف ذوى عسر القراءة، بينما ذوو صعو  (5

 ذوو عسر القراءة ليـ بروفيلبت معرفية عصبية تختمؼ عف ذوي صعوبات القراءة.
إلى أف   Handler & Fierson, (2011)وفي ىذا الصدد أشارت نتائج بحث

لا تمثؿ تأخرًا مؤقتاً عسر القراءة يحدث في جميع مستويات الذكاء، وىو مشكمة مستمرة 
في النمو، وقد يتعمموف القراءة بدقة، ولكف لدييـ مشكمة مستمرة في الطلبقة ويستمروف 
في القراءة ببطء وليس تمقائيًا طواؿ حياتيـ، ويُعد العجز في الطلبقة إحدى المشكلبت 

تسـ التي تظير بوضوح لدى الأطفاؿ الأكبر سنًا، نظرًا لتزايد متطمبات قراءة نصوص ت
 بدرجة أعمى مف التعقيد.

أف صعوبات  Soriano-Ferrer, et al., (2016)وكذلؾ أوضحت نتائج بحث 
القراءة وعسر القراءة أكثر انتشارًا عند الذكور منو عند الإناث وتؤثر عمى الذكور أكثر 
بقميؿ مف الإناث، وتـ التعرؼ عمى عسر القراءة عمى أنو ذو أساس وراثي قوي، وىو 

الحياة وتختمؼ في درجات شدتو، ويعاني ذوي صعوبات القراءة مف صعوبات  حالة مدى
قراءة خفيفة نسبيًا، بينما ذوي عسر القراءة يعانوا مف صعوبات قراءة أكثر خطورة؛ نظرًا 
لأف ميارات القراءة تحدث بشكؿ متواصؿ مع عدـ وجود تمييز واضح بيف القراء 

يؤكد بعض الخبراء أف مصطمح "عسر القراءة" النموذجييف والقراء ذوي عسر القراءة، و 
 %( الذيف يعانوف مف عجز القراءة الأكثر خطورة. 0: 0يجب أف يقتصر عمى )

أف عسر القراءة لا  Gonzalez & Brown (2019)كما أظيرت نتائج بحث 
يرتبط بالعوامؿ البصرية أو السمعية أو العجز العقمي كما كاف يُعتقد في النظريات 

بؿ يُعدّ صعوبة في معالجة المغة تظير في غياب القصور الفكري، وأف ذوي المبكرة، 
عسر القراءة يواجيوف صعوبات كبيرة في تعمـ الكممات، مثؿ التعرؼ عمى الكممات، 
التيجئة، وفؾ التشفير، وىذه الصعوبات ترتبط بشكؿ رئيسي بنقاط الضعؼ في المعالجة 

عي الصوتي أحد الجوانب الرئيسية المتأثرة في الصوتية لمغة، وفي ىذا السياؽ، يُعد الو 
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 Kalsoom, Mujahid, & Zulfqarعسر القراءة، وكذلؾ أشارت نتائج بحث 

إلى أف عسر القراءة يختمؼ عف صعوبات القراءة المرتبطة بالإدراؾ المعرفي،  (2020)
ليس حيث يُعد عسر القراءة اضطرابًا لغويًا ناتجًا عف ضعؼ في المعالجة الصوتية، و 

بسبب قصور في الأداء الفكري أو الإدراؾ المعرفي؛ وبالتالي، تؤكد ىذه النتائج أف عسر 
القراءة لا يرتبط بالعجز البصري أو السمعي أو الفكري، بؿ ىو صعوبة لغوية ناتجة عف 

 قصور في المعالجة الصوتية لمغة".
القراءة ىو وعمى ىذا الأساس نقوؿ أف موضوع الخمط بيف صعوبات القراءة وعسر 

موضوع معقد وصعب الدراسة ويبعث عمى التحدى، لأنو لا زاؿ يحمؿ الكثير مف 
الجوانب والنقاط المختمؼ فييا مف قبؿ الباحثيف الذيف رغـ جيودىـ المبذولة إلا أنيـ لـ 
يصموا إلى اتفاؽ شامؿ حوؿ أشير مشكمة في مجاؿ التعميـ والتعمـ، والتي لا زالت تؤرؽ 

مارسيف في الميداف، ولكف رغـ ذلؾ إلا أف ىذا الاختلبؼ قد ساىـ بشكؿ الكثير مف الم
كبير في إثراء البحث العممي حتى تتوفر لنا المزيد مف الاكتشافات والنظريات التي 

 .تساعدنا عمى فيـ أكثر للبضطراب، وبالتالي تكفؿ أفضؿ لذوي عسر القراءة
تعمـ القراءة والعسر القرائي ويتضح مما سبؽ؛ أف الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات 

العسر القرائي اضطراب نمائي عصبي ذو  ( المنشه:1)تقوـ عمى أربعة محاور حاسمة:
أساس وراثي/ بيولوجي واختلبلات وظيفية في الجياز العصبي المركزي والمعالجة/ 
الوعي الصوتي، بينما قد ترجع صعوبات القراءة المنشأ الأساسي ليا ىو اضطراب في 

 ( الشدّة والنطاق:0)جة المعرفية الادراكية نتيجة خمؿ في الأداء الوظيفي لممخ.المعال
العسر القرائي ىو الصورة الأشد، ولا يقتصر عمى دقة القراءة وطلبقتيا بؿ يمتد عادةً 
إلى التيجئة والكتابة والتعرّؼ الدقيؽ عمى الكممات، في حيف قد تبقى صعوبات القراءة 

 ( المحكات التشخيصية:3)صبية أضيؽ نطاقًا وأخؼ حدّة.المحكومة بعوامؿ غير ع
يُشخَّص العسر القرائي مع توافر ذكاء ضمف الطبيعي وفرص تعميـ مناسبة وغياب خمؿ 
حسي، وبوجود عجز قرائي حاد مرتبط بقصور فونولوجي واضح؛ وقد يُستأنس بمحؾّ 

مع التأكيد عمى ضرورة  التبايف بيف الذكاء والتحصيؿ والتأخر العمري القرائي الممحوظ،
 ( البروفيل المعرفي والتداخلات:2.)التقييـ الإكمينيكي الشامؿ واستبعاد الأسباب الأخرى
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لذوي العسر القرائي بروفيلبت معرفية عصبية مميّزة تختمؼ عف ذوي صعوبات القراءة 
ص الأخرى، وقد تُعقِّد الاضطرابات المصاحبة )كفرط الحركة وتشتت الانتباه( التشخي

الفارؽ؛ ومف ثّـ لا يصحّ مساواة كؿ صعوبات القراءة بالعسر القرائي، ولا استخداـ 
المصطمحات العامة )صعوبات التعمـ( بدؿ المصطمحات المحدّدة )الصعوبات الخاصة 
في التعمـ(، لأف الدقة الاصطلبحية والتشخيصية ىي الأساس لتوجيو الإحالة والتدخؿ 

 التعميمي الملبئـ.
 عرفة ووعي المعممين بصعوبات تعمم القراءة وعسر القراءة:رابعًا: م

المعمـ ىو موجو العممية التعميمية، وىو أساس نجاح النظاـ التعميمي لتحقيؽ 
)نواؿ سيد، محمد  أىدافو، وىو الركيزة الأساسية لتطوير التعميـ وتحديثو ورفع كفاءتو

ف تعميـ القراءة واكتساب ميارا90، ,040تيعشاديف، تيا ىو اليدؼ الأساسي (، وا 
لمسنوات الدراسية الأولى، والذي يعتمد في الغالب عمى الأنشطة القائمة عمى المغة التي 
يقدميا المعمموف، والمعمموف ىـ شخصيات ميمة ويؤدوف دورًا ميمًا في تدريس واكتساب 

بيـ التعميـ العاـ أو التعميـ الخاص الذيف تـ تدري ميارات القراءة، وقد يكوف معممو
خصيصًا لتعميـ القراءة الفعاؿ مف بيف أوؿ مف اكتشفوا صعوبات التعمـ لدى التلبميذ، 
ويؤدوف دورًا أكثر أىمية لمتلبميذ الذيف يعانوف مف صعوبات القراءة أو عسر القراءة 

(Tosun, et al., 2021, 342).  
الصعوبات  لذا عمى معمـ المغة العربية أف يعرؼ طبيعة النمو في القراءة، وأنواع

التي تعيؽ ىذا النمو، وخصائص ذوي صعوبات القراءة، ودوره كمعمـ لمغة العربية تجاه 
ىؤلاء التلبميذ؛ لأنو لـ يعد يسمح بإستبعاد التلبميذ ذوي صعوبات القراءة مف المدرسة، 
إضافة إلى ذلؾ يتوقع مف كؿ تمميذ أف تنُمى قدرتو في القراءة عمى حسب مستوى قدراتو 

 (.08,-09,، 04,0كمما تقدـ في المدرسة الابتدائية )بدور باىماـ، العامة 
ف تصورات المعمميف ىي الأفكار والمعتقدات والاستدلالات التي يمتمكيا  وا 
المعمموف حوؿ القدرات الحالية والمستقبمية لمتلبميذ؛ ولا تؤثر ىذه التصورات عمى 

ستراتيجيتيـ، وكيفية تفاعميـ معيـ فحسب، بؿ تؤثر أيضًا عمى نيجيـ التعمي مي وا 
التعامؿ معيـ، وتعميميـ مف خمفيات متنوعة ومع تحديات مختمفة، وتؤثر عمى موقفيـ 
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والفرص  ، وتؤثر عمى المناىجيـيث إنيا تُعدّؿ كيفية تفاعميـ معمف التدريس؛ ح
 .(Adebogun, 2023, 1) في النياية عمى التحصيؿ الأكاديميالتعميمية المتاحة، و 

-Tárraga-Mínguez, Sanz بحثا الصدد؛ أشارت نتائج وفي ىذ  

Cervera, & Lacruz-Pérez, (2022)  الذي ىدؼ إلى تحديد ما إذا كانت مسميات
عسر القراءة وصعوبات تعمـ القراءة تؤثر عمى الشعور بالكفاءة الذاتية لدى المعمميف قبؿ 

متدربيف كمشكمة أصعب الخدمة؛ أف مصطمح "عسر القراءة" يُعتبر مف قبؿ المعمميف ال
لمتعامؿ مقارنة بمصطمح "صعوبات تعمـ القراءة"، وتفسير ىذه النتيجة ىو أف المعمميف 
قبؿ الخدمة ينظروف إلى مصطمح "عسر القراءة" عمى أنو مفيوـ طبي، وىو ما يمكف 
تفسيره لمتلبميذ عمى أنو تشخيص أكثر صعوبة في التدخؿ والحد منو مف خلبؿ التعميـ 

بمصطمح "صعوبات تعمـ القراءة، وتبيف أف مصطمح "عسر القراءة"، يبدو أنو مقارنة 
ينظر إليو مف قبؿ المعمميف قبؿ الخدمة عمى أنو مشكمة أكثر صعوبة في مواجيتيا 
مقارنة بمصطمح "صعوبات تعمـ القراءة"، والنتيجة الرئيسية ليذا البحث ىي أف استخداـ 

تقدات الكفاءة الذاتية لدى المعمميف، وتشير بعض المسميات التشخيصية يؤثر عمى مع
ىذه الحقيقة إلى أنو خلبؿ التدريب الأولى لممعمميف، يجب دراسة فيـ مصطمحي عسر 

 القراءة، وصعوبات تعمـ القراءة بعمؽ أكبر.
دراكاتيـ حوؿ صعوبات التعمـ بشكؿ عاـ،  وبالتالي فإف معرفة المعمميف وا 

كؿ خاص تؤدي دورًا ميمًا في محاولة التخفيؼ مف وصعوبات القراءة وعسر القراءة بش
ىذه الصعوبات والحد منيا، واتباع الاستراتيجيات والخطط العلبجية التي تخفؼ مف ىذه 
الظاىرة، وتترؾ أثرًا طيبًا في نفسيات ىؤلاء التلبميذ، وتحثيـ عمى النجاح، والمزيد مف 

بدوف معرفة (؛ حيث 000-000، 04,0التقدـ، وتنمي ثقتيـ بأنفسيـ )محمد مييدات، 
المعمـ بخصائص ىؤلاء التلبميذ، لا يمكف أف نتوقع مف أي معمـ أف يقوـ بتحسيف قدرات 

 .(Soriano-Ferrer, et al., 2016, 96)القراءة لدييـ بشكؿ ممحوظ 
وتتجمى أىمية معرفة معمـ المغة العربية بصفة خاصة بموضوع صعوبات القراءة 

مؿ مباشرة مع التلبميذ، وأوؿ مف يلبحظ ويرصد ما يحدث مف أنو الشخص الذي يتعا
، وتعد مساعدة ىؤلاء التلبميذ  لدييـ ثـ يتصؿ بالجية المعنية كى تتخذ الإجراء اللبزـ
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مسؤلية مشتركة بيف الجميع، حيث إنيـ يتمقوف تعميميـ مع بقية أقرانيـ في غرفة الصؼ 
ف دورًا ميمًا في تعميـ ىؤلاء التلبميذ معظـ اليوـ الدراسي، وبالتالي فإف لممعمميف يؤدو 

 (.08,، 04,0وتنمية قدراتيـ )بدور باىماـ، 
 ,Ramli, Idris, Omar, Harun, Suratبحثوفي ىذا الصدد؛ أظيرت نتائج 

Yusop & Zainudin, (2019)  أف المعمموف يؤدياف دورًا محوريًا في التعرؼ عمى
رفة يساعدىـ عمى تحديد وتصنيؼ الطلبب ذوي عسر القراءة، إذ إف امتلبكيـ ليذه المع

المعرضيف لخطر الإصابة بيذا الاضطراب، وأف مستوى المعرفة العامة حوؿ عسر 
القراءة يختمؼ مف معمـ لآخر، كما تبيف أف غالبية المشاركيف لدييـ فيـ جيد لممعرفة 

لبج في حيف كاف فيميـ للؤعراض، وأساليب التشخيص، والع ،العامة حوؿ عسر القراءة
 .أقؿ نسبيًا

إلى حاجة  Lyngsnes & Skjelvåg, (2022)كما أشارت نتائج بحث 
وتوفير مياـ بديمة، والكفاءة في كيفية استخداـ  المعمميف إلى فيـ صعوبات التعمـ،

الوسائؿ التعميمية البرمجية لدعـ ذوي عسر القراءة، حيث إف عسر القراءة ىو صعوبة 
فصؿ دراسي؛ ولذلؾ، يحتاج المعمموف إلى المعرفة  تعميمية شائعة ربما توجد في كؿ

والتدريب فيما يتعمؽ بكيفية تسييؿ التعمـ لذوي عسر القراءة؛ حيث يفتقد التلبميذ الدعـ 
 الكافي والتدريس التكيفي.

( بعض المفاىيـ التى 8,,، 0404ومف ىذه الرؤية أوضحت ليمى الشريؼ )
يف بمجاؿ صعوبات التعمـ عامة وصعوبات يجب عمى المعمميف وأولياء الأمور والميتم

 القراءة بشكؿ خاص الوعي بيا وىي كما يمي: 
 تُعد الصعوبات فردية تختمؼ شدتيا وحدتيا مف تمميذ لآخر. -1
ليست ناتجة عف إعاقة بصرية، أو سمعية، أو عقمية، أو أي إعاقة أخرى، وليست  -0

 مف فئة بطء التعمـ.
 ى أو حرماف بيئي أو ظروؼ عائمية.ليست ناتجة عف تأخر دراس -3
 أف التلبميذ ذوي صعوبات تعمـ القراءة يتمتعوف بذكاء عادي أو فوؽ العادي. -2
 قادروف عمى التعمـ والنجاح والحصوؿ عمى الوظائؼ التي تتلبئـ مع قدرتيـ. -5
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الصعوبات مستمرة مدى الحياة ولا تختفي، ولكف مف الممكف التخفيؼ مف شدتيا  -6
 تيا مف خلبؿ توفير الدعـ التربوي المناسب.وحد
نفعاليًا، وشخصيًا،  -7 الصعوبات قد تؤثر عمى الشخص أكاديميًا، وسموكيًا، وا 

 واجتماعيًا؛ لذلؾ لابد أف تشمؿ برامج التدخؿ التربوي جميع ىذه الجوانب.
 يمتمكوف قدرات ومواىب كامنة. -8

دراية كاممة بمعايير المعرفو كما أنو لابد عمى المعمـ أف يكوف عمى وعي و 
 ,International Dyslexia Association سو لمجمعيو الدوليو لعسر القراءةوالممار 

معرفة المحتوى اللبزـ لتعميـ القراءة  (1تحدد المعايير ما يمي:)دليؿ المعمـ(، و  (2010)
بة والكتابة ذوي عسر القراءة أو الاضطرابات ذات الصمة، أو المعرضيف لخطر صعو 

السموؾ الأخلبقي المتوقع مف المعمميف  (3ممارسات التدريس الفعاؿ،  (0القراءة، 
والأطباء المحترفيف؛ ويجب أف يتمتع معممو الفصوؿ الدراسية المنتظموف أيضًا بالمعرفة 
الأساسية بالمغة، وتنمية القراءة والكتابة والفروؽ الفردية لأنيـ يتقاسموف المسؤولية عف 

لقراءة وتحسينيا، وتتضمف المعايير قسميف رئيسييف؛ يتناوؿ القسـ منع مشكلبت ا
:)المفاىيـ الأساسية، ومعرفة بنية المغة، ومعرفة عسر القراءة واضطرابات التعمـ الأول

دارة التقييمات وتفسيرىا، ومبادئ تدريس المغة المنظمة، والمعايير  الأخلبقية الأخرى، وا 
يجب إظيارىا في الممارسة الخاضعة للئشراؼ،  :)الميارات التيالثانيو لممينة(، 

 ,Moats) والميارات العممية لمتدريس التي تعتمد عمى معرفة المحتوى أو التي تحركيا(

Carreker, Davis, Meisel, Spear-Swerling, & Wilson, 2010, 3). 

 ,Snowling (2019, 12-13); Elliott & Grigorenko (2014ذكروكذلؾ 

دد مف النقاط الرئيسية حوؿ عسر القراءة، والتي يجب عمى المعمميف أف ىناؾ ع (18
 التعرؼ عمييا وىى: 

يمكف رؤية عسر القراءة ضمف سمسمة متصمة مف الصعوبات قد تكوف خفيفة إلى  (1
 شديدة.

يمكف أف تختمؼ درجة وتأثير عسر القراءة عمى الطفؿ وفقًا لطبيعة الميمة وطبيعة  (0
 سياؽ التعمـ.
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ط الصعوبات المتعمقة بعسر القراءة بالقراءة والكتابة، ولكف قد تمتد إلى عادة ما ترتب (3
 صعوبات أكاديمية آخرى مثؿ صعوبات في الرياضيات.

يمكف أف تأخذ صعوبات القراءة والكتابة التي يكوف ليا علبقة بعسر القراءة شكؿ  (2
يجئة، صعوبة في دقة القراءة )فيـ الرموز المكتوبة وربطيا ببعضيا البعض( والت

وفيـ القراءة، وطلبقة القراءة، والقراءة بصوت عاؿِ، والكتابة التعبيرية، والكتابة 
 النسخية بدقة.

يمكف أف تظير عمى ذوي عسر القراءة صعوبات أخرى مثؿ: التأزر الحسي  (5
الحركي، وضعؼ في الذاكرة )قصيرة أو بعيدة المدى(، والتشوش في تحديد 

 لنقاط الرئيسية، والكتابة بخط اليد.الاتجاىات، والتسمسؿ، وتحديد ا
 الكشؼ المبكر ميـ لمتدخؿ الفعاؿ. (6
عسر القراءة يحدث لأف الطفؿ يواجو صعوبة في المعالجة الصوتية والبصرية،  (7

بمعنى صعوبة في التعرؼ عمى الأصوات وتذكرىا، والقدرة عمى استخداـ ىذه 
عوبات البصرية الأصوات في تيجئة الكممات، وىناؾ بعض الأدلة عمى أف الص

 والحركية قد تؤثر عمى الوضوح البصري في توازف القراءة.
عسر القراءة حالة مستمرة مع الذي يعاني منيا باقى حياتو، ولكف يمكف تقميؿ آثارىا  (8

مف خلبؿ التدخؿ التربوي الفعاؿ، والتعايش والتكيؼ معيا في الحياة العممية 
 والشخصية.

ف نقاط القوة، ويمكف استخداميا لمتعويض عف يكوف لذوي عسر القراءة العديد م (9
 الصعوبات التي يواجييا.

لمعممى ذوي عسر القراءة، وىى مف  الدوليةىذا ولقد لخصت معايير الجمعية 
المعايير المعترؼ بيا دوليا كمتطمبات تدريس ليؤلاء التلبميذ، وتتمثؿ في المعايير 

والمعيار لأساسية لمقراءة والكتابة، معرفة المبادئ ا المعيار الأول: الخمسة التالية؛
التمكف مف ميارات  والمعيار الثالث:معرفة الظواىر المختمفة لمشاكؿ القراءة،  الثانى:

والمعيار معرفة متطمبات تعميـ القراءة والكتابة،  والمعيار الرابع:القياس والتشخيص، 
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 ,International Dyslexia Association)الإلتزاـ بالأخلبقيات المينية الخامس: 

2019) . 

ومف ثـ فإف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة شغؿ حيزًا كبيرًا مف إىتماـ 
العديد مف الباحثيف والتربوييف، وبالرغـ مف ذلؾ فقد أظيرت الدراسات والبحوث السابقة 
أف المعمميف سواء قبؿ أو أثناء الخدمة يمتمكوف القميؿ مف المعرفة الدقيقة، فضلًب عف 

محمد المفاىيـ الخاطئة الكبيرة، ونقصًا في الوعي حوؿ إضطراب عسر القراءة )
بحث حسف عماد، عبد أظيرت نتائج وفي ىذا الصدد؛ (، 0,8، 04,7الحويطي، 

( وجود مستوى منخفض مف المعرفة لدى معممي الحمقة الاولى 04,9الحي المحمود )
( 04,0تائج بحث بدور باىماـ )كما أظيرت نمف التعميـ الأساسي بصعوبات القراءة، 

وجود وعي متوسط لدى معممات المغة العربية لمصفوؼ العميا بالمرحمة الابتدائية 
بمظاىر صعوبات القراءة بشكؿ عاـ، وأوصى البحث بإعادة النظر في برنامج إعداد 
معممي المغة العربية قبؿ الخدمة، واقتراح محتوى مقرر حوؿ صعوبات القراءة حيث 

لطالب الجامعي في مرحمة الإعداد، ويتضمف جانبيف: الأوؿ نظري يشمؿ يدرسو ا
الجانب المعرفي الذي يجب أف يمـ بو المعمـ حوؿ صعوبات القراءة، والجانب الثاني 
عممي، وىنا عمى الطالب الجامعي مراعاة وجود ىؤلاء التلبميذ في أثناء التطبيؽ 

 الميداني، والقياـ بدوره تجاىـ.
إلى أف غالبية Soriano-Ferrer, et al., (2016) بحث  وأشارت نتائج

المعمميف قبؿ الخدمة وأثناء الخدمة يمتمكوف بعض المعرفة الدقيقة حوؿ عسر القراءة، 
ولكنيـ يظيروف أيضًا بعض المفاىيـ الخاطئة الشائعة حولو، وبالإضافة إلى ذلؾ، أف 

القراءة، ولا يعرفوف  المعمميف لدييـ نقص في المعمومات حوؿ مدى انتشار عسر
الأصوؿ العصبية لو، وأف افتقار المعمميف ليذه المعمومات يجب معالجتو بشكؿ واضح 
في الدورات التدريبية، والمناىج الدراسية الجامعية، ودورات التطوير الميني لزيادة 

 معرفتيـ بيذا الاضطراب.
طمبة التربية أف درجة معرفة ( 04,7في حيف أظيرت نتائج بحث محمد الحويطي )

الخاصة في جامعة أـ القرى بإضطراب عسر القراءة بشكؿ عاـ كانت مرتفعة، وأكد 
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البحث عمى أىمية تنمية معرفتيـ، وتثقيفيـ في كؿ ما يخص ىذا الاضطراب، بينما 
أف المعمميف لدييـ فيـ دقيؽ عندما  Washburn et al., (2017)أوضحت نتائج بحث 

 ولكف لدييـ مفاىيـ خاطئة عندما سئموا عف عسر القراءة. سئموا عف صعوبات القراءة، 
إلى أنو في حيف أعرب المعمموف  Benkohila (2018)وأشارت نتائج بحث 

عف فيميـ العادؿ لعسر القراءة عمى أنو إعاقة لمقراءة، فإنيـ أعربوا عف الارتباؾ بشأف 
بالمفاىيـ الميمة  عف افتقار المعمموف إلى المعرفة والخبرةو خصائص عسر القراءة، 

واللبزمة لتعميـ ذوي عسر القراءة والتعامؿ معيـ، وأكدت عمى وعي المعمميف بعسر 
 .ومساعدتيـ بالتدخؿ المناسب القراءة قد يؤثر بشكؿ إيجابي عمى تحديدىـ وخدمتيـ،

أف المعمميف لدييـ فيـ أساسي لعسر  Knigh (2018)وكشفت نتائج بحث 
ت السموكية المرتبطة بو، ولكف يفتقر المعمموف إلى معرفة القراءة، بناء عمى المشكلب

الجوانب البيولوجية )أي العصبية( والمعرفية )أي المعالجة( لعسر القراءة، علبوة عمى 
ذلؾ اعتقد عدد مف المعمميف أف العوامؿ البصرية ليا علبقة بعسر القراءة، عمى الرغـ 

علبقة، وكانت أىـ التوصيات ليذا مف عدـ وجود أدلة قاطعة تشير إلى وجود ىذه ال
البحث أىمية التدريب الجيد لممعمميف في زيادة ثقتيـ في كيفية العمؿ مع ذوي عسر 
القراءة، مع زيادة معرفتيـ بالجوانب المعرفية لعسر القراءة، وأىمية التدريب القائـ عمى 

رفية والسموكية الأدلة، لتوعية المعمميف بأحدث البحوث حوؿ الجوانب البيولوجية والمع
لعسر القراءة، ولتصحيح المفاىيـ الخاطئة والتأكد مف أف لدييـ فيـ أكثر دقة واستنارة 
لعسر القراءة، وتسمط النتائج الضوء عمى أف التدريب الإضافي يمكف أف يكوف لو تأثير 
إيجابي كبير؛ وينبغي توفير ىذا التدريب عمى فترات منتظمة خلبؿ مسيرة المعمـ المينية 
لمتأكد مف أنو عمى دراية بأحدث المعمومات والبحوث حوؿ عسر القراءة؛ إذا تبيف أف 
المعرفة الضعيفة بو تؤدي إلى ممارسة سيئة، فيذا يقوي الحجة الداعية إلى تغطية أكثر 

 شمولاً لعسر القراءة.
أف مستوى معرفة المعمميف بعُسر  Ogunsola (2018)وأوضحت نتائج بحث 

%(، وبناءً عمى ىذه ,9إذ لـ تتجاوز نسبة الممميف بيذا الاضطراب )القراءة منخفض، 
النتائج، أوصى البحث بضرورة إخضاع المعمميف لدورات تدريبية دورية أثناء الخدمة، 
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تُركّز عمى مظاىر اضطرابات التعمـ وطرائؽ التعامؿ معيا، عمى أف تقُدَّـ ىذه الدورات 
ومؤكدةً أف الكشؼ المبكر عف اضطرابات  مرة واحدة عمى الأقؿ في كؿ فصؿ دراسي،

 التعمـ مثؿ عُسر القراءة ىو الأسموب الأمثؿ لمحد مف آثارىا طويمة الأمد.
(؛ مصمح البطوش 04,9مصمح البطوش )وكذلؾ أوضحت نتائج بحث كؿ مف 

أف درجة وعى المعمميف بالمؤشرات المبكرة ( 0404(؛ سعود المزمومي ),040)
طة(، وأف مستوى ممارسة الأساليب المقترحة لتحسيف صعوبات لصعوبات القراءة )متوس

 تعمـ القراءة مف وجية نظر الخبراء التربوييف في المستوى المتوسط.
 Dodur & Kumas (2021); Kalsoom etمنكما خمصت نتائج بحث كؿ 

al., (2020); Krueger, (2021); Thompson, (2013); Ó Cadhla, (2023)  
ومعرفة المعمميف بعسر القراءة جاءت بمستوى منخفض، ولـ يكونوا إلى أف درجة وعى 

عمى دراية كافية بعسر القراءة، ولا يشعروف بأنيـ مستعدوف لمتدريس ليؤلاء التلبميذ، 
ويمتمكوف مفاىيـ خاطئة عف عسر القراءة يمكف أف تؤثر عمى قدرتيـ عمى التعرؼ ذوي 

ووأوصت عسر القراءة صعوبة مؤقتة،  عسر القراءة ومساعدتيـ؛ حيث اعتقد بعضيـ أف
تمؾ البحوث بأف المعمميف بحاجة مستمرة إلى تدريب كاؼٍ ومنظّـ، سواء قبؿ الخدمة أو 

 أثنائيا في مجاؿ عسر القراءة.
أف غالبية  إلى Kundi & Alharbi (2022)ىذا وأشارت نتائج بحث 

تأثير عسر القراءة عمى المعمميف ليس لدييـ أي تدريب ميني أو معرفة بطبيعة وأنواع و 
الأداء الأكاديمي لمتلبميذ، كما لا يمتمؾ معظـ المعمميف المعرفة والميارات والتدريب 
ف جيؿ المعمـ ىذا يزيد مف حدة  لمتعرؼ عمييا بشكؿ جيد في الوقت المناسب، وا 
المشكمة، وأوصى البحث أنو مف الضروري لممعمميف أف يتقنوا عمى الأقؿ معرفة جوانب 

قة، وتصميـ استراتيجية وبيئة تدريس خاصة لتمبية احتياجات التعمـ مف عسر الإعا
القراءة؛ حيث إف المعرفة والتقييـ التشخيصي، والتجارب التعميمية الإيجابية، والدعـ 

 العاطفي لا غني عنيا لمساعدة ذوي عسر القراءة.
ممية ومف ثـ تعد الحاجة إلى تصميـ برامج تدريبية، وورش عمؿ أو ندوات ع

قوية ودقيقة ومتخصصة أمرًا بالغ الأىمية فيما يتعمؽ بتدريب المعمميف حوؿ صعوبات 
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 Tosun, et al., (2021)القراءة وعسر القراءة، وفي ىذا الصدد؛ أوضحت نتائج بحث 
عُسر القراءة، الأمر الذي يجعؿ مف  ذويأف المعمموف عنصرًا محوريًا في دعـ تقدـ 

دراكيـ ليذا الاضطراب، الضروري قياس مدى معرفتي وأنو ينبغي تقديـ برامج التدريب ـ وا 
عمى التطوير الميني بشكؿ مستمر ومتكرر، وينبغي لمثؿ ىذه البرامج التدريبية؛)أ( أف 

تضميف استراتيجيات وأنشطة تعميمية قوية حوؿ  تكوف مصممة تصميمًا جيدًا،)ب(
سندة بالأدلة حوؿ عسر تدريس عسر القراءة؛)ج( الحصوؿ عمى معمومات حديثة وم

 القراءة.
كفاءة  إلى أىميةLyngsnes & Skjelvåg, (2022) كما أشارت نتائج بحث 

المعمـ لمتعامؿ مع ذوي عسر القراءة، وحدد البحث حاجة المعمميف إلى فيـ صعوبات 
التعمـ، وتوفير مياـ بديمة، والكفاءة في كيفية استخداـ البرامج والوسائؿ التعميمية 

ىذا وأوصت نتائج بحث ورود صوالحة، عمى حبايب يات لدعـ ىؤلاء التلبميذ، والبرمج
بضرورة إجراء دورات تدريبية لممعمميف مف أجؿ معرفة كيفية التعامؿ مع ذوي ( 0409)

صعوبات تعمـ القراءة، وضرورة توظيؼ معممات متخصصات في رياض الأطفاؿ مف 
، وتأىيؿ المدارس بأدوات أجؿ وضع خطة علبجية مناسبة لعلبج مواطف الضعؼ

 خاصة ووسائؿ تعميمية مساعدة لمحد مف تمؾ الصعوبات.
يتضح مما سبؽ؛ أف وعي المعمميف ومعرفتيـ بصعوبات تعمـ القراءة وعسر 
القراءة يمثلبف ركيزة أساسية في الكشؼ المبكر والتدخؿ الفعّاؿ، حيث إنيـ أوؿ مف 

ضطراب، وكشفت نتائج البحوث السابقة يتعامؿ مباشرة مع التلبميذ ويلبحظ مظاىر الا
بوضوح عف وجود فجوة معرفية كبيرة تتراوح بيف المعرفة السطحية وغياب الوعي 
بالجوانب العصبية والبيولوجية الدقيقة لعسر القراءة، إضافة إلى انتشار مفاىيـ خاطئة 

النتائج، وفي تؤثر سمبًا عمى فاعمية التدخؿ، إذ أظيرت في كثير مف المواضع اتفاقًا في 
بحث بعضيا الآخر اختلبفًا، فبعض البحوث وجدت معرفة مرتفعة لدى المعمميف مثؿ 

بحوث (، و 04,7؛ محمد الحويطي )Soriano-Ferrer, et al., (2016)كؿ مف 
(؛ 04,0آخرى وجدت معرفة متوسطة لدى المعمميف مثؿ بحث كؿ مف بدور باىماـ )

البية البحوث معرفة منخفضة مثؿ بحث (، في حيف وجدت غ0404سعود المزمومي )
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 Kalsoom et al., (2020); Dodur & Kumas (2021); Thompsonكؿ مف
 ، كما أف نتائج العديد مف البحوث أوضحت أف المعمميف سواء قبؿ الخدمة أو (2013)

دقيقة أو   أثنائيا يفتقروف لمتدريب الكافي والمنتظـ، ويعتمدوف غالبًا عمى تصورات غير
 ,.Kundi & Alharbi (2022); Tosun, et alت فردية مثؿ بحث كؿ مف خبرا

(2021); Lyngsnes & Skjelvåg, (2022) 
وتؤكد الأدلة أف مستوى معرفة المعمميف بالمظاىر والأعراض، وبالمحكات 
التشخيصية والآليات التربوية، ما يزاؿ محدودًا، وأف ىناؾ حاجة ماسة إلى برامج تدريبية 

ية عمى الأدلة، تدمج بيف الجوانب النظرية والتطبيقية، وتركّز عمى متخصصة مبن
استراتيجيات التدريس الفعّاؿ، والمعايير المينية والأخلبقية، لتصحيح المفاىيـ المغموطة 
وتعزيز كفاءتيـ في تقديـ الدعـ المناسب. وبناءً عميو، فإف رفع وعي المعمميف يمثؿ 

يـ وخدمات التدخؿ لذوي صعوبات القراءة وعسر مدخلًب حيويًا لتحسيف جودة التعم
القراءة، وضماف تكافؤ فرص النجاح الأكاديمي ليؤلاء التلبميذ، كما لابد مف الإشارة إلى 
أف أىـ ما تتفؽ بو ىذا البحث مع البحوث السابقة ىو التأكيد عمى أىمية امتلبؾ 

وعسر القراءة خاصة؛ المعمميف معرفة كافية بصعوبات التعمـ عامة وصعوبات القراءة 
وذلؾ لأجؿ مساعدة ىؤلاء التلبميذ عمى تجاوز مشكلبتيـ، إلا أف ما يلبحظ عمى ىذه 
البحوث السابقة، ىو اقتصارىا عمى التعرؼ إلى مستوى معرفة المعمميف بصعوبات 
القراءة فقط أو عسر القراءة فقط دوف التركيز عمى الفروؽ التشخيصية بينيـ؛ عمى الرغـ 

قة القوية بينيما، وىذا ما يميز البحث الحالي عف البحوث والدراسات السابقة مف العلب
تقييـ مستوى وعي المعمميف اىتـ ب -في حدود اطلبع الباحثة–بأنو أوؿ بحث وذلؾ 

، وكذلؾ والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة
ت التي تواجيـ في التمييز، وأىـ الاحتياجات التحدياالمفاىيـ الخاطئة، و التعرؼ عمى 

 التدريبية التي تساعدىـ عمى التمييز بينيـ بشكؿ عممي وصحيح.
 تعميق عام عمى الإطار النظري والدراسات السابقة:

تناوؿ الإطار النظري المفاىيـ الأسايسية لصعوبات القراءة وعسر القراءة، مبينًا تعدد  (1
بيف الأبعاد العصبية، والمعرفية، والمغوية، والنفسية،  تعريفاتيما واختلبؼ منطمقاتيا
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وىو ما يعكس التعقيد البنيوي ليذه الاضطرابات وصعوبة الوصوؿ إلى تعريؼ 
موحد، مع إبراز تبني بعض الييئات العممية لتعريفات أكثر دقة مثؿ الدليؿ 

 .التشخيصي، والجمعية الدولية لعسر القراءة
عمميًا لمظاىر صعوبات القراءة وعسر القراءة وطرائؽ  وفّر الإطار النظري أساسًا (0

التشخيص، وأظيرت أىمية التمييز التشخيصي بينيما؛ مما أتاح لمبحث الحالي قاعدة 
نظرية لفيـ طبيعة المشكمة وحدودىا؛ وىو ما يدعـ الأساس النظري لمبحث الحالي 

 في تحديد الفروؽ المفاىيمية والتشخيصية بشكؿ دقيؽ.
ار النظري الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، ناقش الإط (3

وأظيرت نتائج البحوث السابقة تنوعًا في المفاىيـ المستخدمة، وعدـ وضوح الحدود 
التشخيصية الفارقة بينيـ، وىو ما يبرز الحاجة إلى وضوح المفاىيـ والمعايير الفارقة، 

ليذه الفروؽ، وبخاصة في البيئات العربية وكشؼ الحاجة إلى دراسة أكثر تحديدًا 
 التي ما زاؿ فييا الخمط شائعًا.

أبرزت الأدبيات ونتائج البحوث السابقة انتشار العديد مف المفاىيـ الخاطئة، ونقص  (2
وعي المعمميف والأخصائييف بطبيعة الاضطرابيف وأعراضيما وأسباب ظيورىما، 

دمة ليـ، وأف استمرار ىذه المفاىيـ يعوؽ إضافة إلى محدودية البرامج التدريبية المق
التشخيص والتدخؿ الفعاؿ؛ مما يبرز ضرورة تقييـ ىذا الوعي ميدانيًا كما يسعى 

 البحث الحالي.
سمّطت البحوث السابقة الضوء عمى دور المعمـ باعتباره المحور الأساسي في  (5

الدقيقة  الكشؼ المبكر والتدخؿ، حيث إف وعيو بالمفاىيـ والمظاىر والخصائص
للبضطرابات يمثؿ شرطًا أساسيًا لمتعامؿ الفعّاؿ مع التلبميذ، وقد تبيف أف قصور ىذا 

 .الوعي يؤدي إلى ممارسات غير دقيقة ويضعؼ التدخلبت التربوية
كشفت الأدبيات ونتائج البحوث السابقة عف قصور في برامج إعداد المعمميف  (6

جانب محدودية المعرفة ووجود  وضعؼ في فرص التدريب العممي والميداني، إلى
مفاىيـ خاطئة، الأمر الذي يبرر الحاجة إلى برامج تدريبية مستمرة مبنية عمى الأدلة 
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لتصحيح المفاىيـ وتعزيز الكفاءة التشخيصية والتربوية، وىو ما يدعـ ىدؼ البحث 
 الحالي في رصد مستوى الوعي والفيـ الصحيح والفروؽ التشخيصية لدييـ.

ث الحالي بدمجو بيف الإطار النظري والواقع الميداني؛ إذ لا يكتفي يتميز البح (7
باستعراض المفاىيـ بؿ يقيـ وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية، 
ويكشؼ عف التحديات المينية، والاحتياجات التدريبية؛ مما يقدـ قيمة عممية وتطبيقية 

لتدريبية وتحسيف جودة التشخيص تُسيـ في تقديـ توصيات عممية لتطوير البرامج ا
 والتدخلبت التربوية.

 فروض البحث
لقد سبؽ لمباحثة أف حددت مشكمة البحث في تسعة أسئمة، منيا سؤاليف لا 
تحتاج إلى صياغة فروض، وسيتـ الإجابة عمييا في الجزء الخاص بالنتائج ومناقشتيا؛ 

أف يشمؿ كؿ  ( أنو ليس مف الضروري09,-07,، ,044حيث أشار رجاء علبـ )
بحث عمى فروض، فيناؾ بحوث لا يحتاج فييا الباحث إلى فروض، وفي ىذه الحالة 
تُستبدؿ الفروض بمجموعة مف الأسئمة، بالرغـ مف الفروض تفيد في عدة أغراض، إلا 
أنيا ليست ضرورية في جميع البحوث؛ مثاؿ ذلؾ الدراسات المسحية التي تيدؼ إلى 

إلى تحديد اتجاىات وآراء الجماعات، مثؿ ىذه  وصؼ خصائص الظاىرة أو تسعى
الدراسات تتـ دوف المجوء إلى فروض ويتـ طرح أسئمة، بينما باقي الأسئمة الآخرى في 
ضوء نتائج البحوث السابقة، والإطار النظري لمبحث؛ أمكف صياغة فروض ليا كما 

 يمي:
ت تعمـ القراءة مستوى وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبا (1

 .وعسر القراءة منخفض
توجد مفاىيـ خاطئة لدى المعمميف والأخصائييف حوؿ الفروؽ التشخيصية بيف  (0

 صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة.
لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف  (3

الأكاديمي )المعمـ التربوي/ صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة ترجع إلى البرنامج 
 الأخصائي(.
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لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف  (2
صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة ترجع إلى الفئة المستيدفة )المعمميف قبؿ الخدمة 

 "طلبب الكميات المتخصصة"/ المعمميف أثناء الخدمة(. 
ة إحصائية في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف لا توجد فروؽ ذات دلال (5

صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة ترجع إلى المؤىؿ الدراسي )بكالوريوس/ دبموـ/ 
 ".ماجستير/ دكتوراه(

لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف  (6
ات الخبرة )منخفض الخبرة/ صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة ترجع إلى سنو 

 متوسط الخبرة/ مرتفعي الخبرة(.
لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف  (7

صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة ترجع إلى الدورات التدريبية في مجاؿ صعوبات 
 .فأكثر/ لـ يجتازوا أي دورة( 9التعمـ )اجتازوا 

  ث المنهحيةإجراءات البح
 تـ استخداـ المنيج الوصفي لإجراء البحث الحالي. أولًا: منيج البحث:

مف جميع معممي الحمقة الأولى مف التعميـ  مجتمع البحثتألؼ  ثانيًا: مجتمع البحث:
الأساسي الذيف يقوموف بالتدريس في مدارس التعميـ الأساسي الحكومية )تخصص: المغة 

لتربية الخاصة(، وأخصائي )التربية والخاصة، صعوبات العربية، صعوبات التعمـ، ا
 التعمـ(، وكذلؾ طلبب الكميات المتخصصة برنامج )المعمـ التربوي، والأخصائي(.

 ثالثاً: المشاركون في البحث
( مشاركًا، وقد 04وبمغ عددىـ )حساب الخصائص السيكومترية:  ( المشاركون في1)

(، وانحراؼ معياري 94,02ط عمر زمني )( عاـ بمتوس09: 04امتدت أعمارىـ مف )
(؛ وذلؾ بيدؼ حساب بعض الخصائص السيكومترية لأداة البحث، 4,070,قدره )

وبغرض الوقوؼ عمى وضوح تعميماتيا، وصياغتيا، وخمو المفردات مف الأخطاء المغوية 
ؿ والمطبعية، وأيضًا التعرؼ عمى المشكلبت التي تتعمؽ بالتطبيؽ لكي يُسيؿ تداركيا قب
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التطبيؽ النيائي، وكذلؾ حساب الزمف التقريبي اللبزـ للئجابة عمييا لتصبح الأداة معدة 
 ونيائية لمتطبيؽ الميداني.

( مشاركًا، 074وبمغ عددىـ )( المشاركون في البحث الأساسي )العينة النيائية(: 0)
نحراؼ 09,80( عاـ بمتوسط حسابي )20: 04ممف امتدت أعمارىـ ما بيف ) (، وا 

(؛ وذلؾ لمتحقؽ مف فروض البحث الحالي؛ وفيما يمي التوصيؼ 8,9,9ياري )مع
 -الفئة المستيدفة -وفقًا لمتغيرات )البرنامج الأكاديميالعددي لممشاركوف في البحث 

 الدورات التدريبية(: -سنوات الخبرة -المؤىؿ الدراسي
 ( 074=ٔانُسب انًئٕٚت نهًشبركٌٕ فٙ انبحث )ٌ (: انتٕطٛف انعذد1٘جذٔل )

 انعذد انًتغٛز
 انُسبت

 انًئٕٚت
 انعذد انًتغٛز

 انُسبت

 انًئٕٚت

 انبزَبيج

 الأكبدًٚٙ

 %8116 094 انتزبٕ٘ انًعهى

 سُٕاث

 انخبزة

 5 يٍ أقم

 سُٕاث
210 8810% 

 الأخظبئٙ

 تزبٛت أخظبئٙ

 خبطت
164 2610% 

 سُٕاث 5

 14 انٗ

 سُٕاث

50 1115% 

 اخظبئٙ

 تعهى طعٕببث

 14 يٍ أكثز

 ٕاثسُ
140 0011% 

 انفئت

 انًستٓذفت

 قبم انًعهى

 انخذيت
 %04 166 انًعهى انطبنب

 انًؤْم

 انذراسٙ

 )تخظض

 خبطت تزبٛت

 ٔطعٕببث

 انتعهى(

 %04 166 طبنب

 أثُبء انًعهى

 انخذيت

 عزبٛت نغت يعهى

001 5112% 

 %19 94 بكبنٕرٕٚص

 تزبٛت يعهى

 خبطت
 %615 04 عبو دبهٕو

 طعٕببث يعهى

 تعهى
 %14 07 خبص دبهٕو

 انذٔراث

 انتذرٚبٛت

 %17 64 يبجستٛز %7210 200 َعى

 %512 05 دكتٕراِ %0816 108 لا

وتـ اختيار المشاركيف في ىذا البحث مف ىذه الفئات؛ نظرًا لما تمثمو ىذه الفئات 
 مف أىمية محورية في التعامؿ المباشر مع التلبميذ ذوي صعوبات تعمـ القراءة أو عسر
القراءة، وتُعد الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي مرحمة أساسية تبُنى خلبليا ميارات 
القراءة الأساسية، وفييا تتضح الفروؽ بيف صعوبات القراءة وعسر القراءة؛ مما يجعؿ 
معممي المغة العربية في موقع المسؤولية عف تطوير ىذه الميارات والتمييز بيف مظاىر 

مؤشرات الدالة عمى ىذه الاضطرابات، كما يؤدي معممو صعوبات الضعؼ العادية وال
التعمـ والأخصائيوف دورًا رئيسيًا في التشخيص والتدخؿ التربوي المناسب، الذي يتطمب 
فيمًا عمميًا دقيقًا لمفروؽ التشخيصية بيف الاضطرابات، كما أف إدراج طلبب برامج إعداد 
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ة يُسيـ في تتقييـ مدى كفاءة المناىج المعمميف والأخصائييف بالكميات المتخصص
الأكاديمية، وبرامج التدريب في تنمية ىذا الوعي التخصصي، وقياس مدى اتساؽ 
المعرفة النظرية التي يتمقونيا مع متطمبات الممارسات الميدانية، ويعزز ىذا التنوع في 

لمؤىؿ المشاركيف مف شمولية البحث، إذ يتيح فحص أثر كؿ مف الخبرة العممية، وا
الدراسي، والتدريب الميني في تشكيؿ مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية؛ مما ينعكس 
إيجابيًا عمى جودة التشخيص والتدخؿ المبكر؛ وعميو، فإف اختيار ىذا المجتمع البحثي 
يوفّر إطارًا عمميًا متكاملًب لتقييـ مستوى وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية 

 تعمـ القراءة وعسر القراءة في مراحؿ التعميـ الأساسي.بيف صعوبات 
 رابعًا: أدوات البحث:

؛ مقياس الفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر القراءةتـ إعداد 
في حدود  –ىو غياب المقاييس العربية والأجنبية  مبرر إعداد ىذا المقياسوكاف 

ؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر التي تُعنى بتحديد الفرو  –اطّلبع الباحثة 
القراءة، الأمر الذي أدى إلى استمرار الخمط بيف المفيوميف في الأوساط التربوية 
والنفسية، وانعكس سمبًا عمى دقة التشخيص وجودة التدخلبت التعميمية والعلبجية، 

، بحكـ ويواجو المعمموف والأخصائيوف عمى وجو الخصوص ىذا التحدي في الميداف
تعامميـ المباشر مع الحالات؛ مما يُظير الحاجة الماسّة إلى أداة عممية مقننة تُحدد ىذه 
الفروؽ بدقة وموضوعية؛ ومف ىنا جاء إعداد ىذا المقياس ليُسيـ في سد الفجوة البحثية 
والتطبيقية، ويزوّد الممارسيف والباحثيف بمرجع تشخيصي واضح، يعزز كفاءة التشخيص، 

 بجودة الممارسات التربوية والنفسية ذات الصمة.ويرتقي 
إلى تحديد الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة  وييدف المقياس

وعسر القراءة بصورة دقيقة وموضوعية، بما يُسيّؿ عمى المعمميف والأخصائييف التمييز 
 بينيما، ويعزز دقة التشخيص وجودة التدخلبت التربوية والعلبجية.

ىذا المقياس تـ الاطلبع عمى الأطر النظرية مثؿ؛ فتحي الزيات  ولبناء
(، والبحوث ,040(؛ عادؿ محمد، وآماؿ مصطفى )04,0(؛ فتحي الزيات )0447)

والمقاييس السابقة المرتبطة بالبحث في ىذا المجاؿ لموقوؼ عمى أىـ الفروؽ التشخيصية 



 جبيعت طُطب. يجهت كهٛت انتزبٛت 
ISSN (Print):- 1110-1237 

ISSN (Online):- 2735-3761 

https://mkmgt.journals.ekb.eg 

 0902  أكتوبر ( 3)ج  الرابع(  العدد 99المجمد )
 

 

5771 

 ,.Gibbs & Elliott (2015); Tárraga-Mínguez et alمفبينيـ مثؿ بحث كؿ 

(2022); Washburn et al., (2017) وقامت الباحثة باستخلبص الفروؽ ،
التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة منيـ، ثـ صاغتيا في صورة 
عبارات مقننة تصمح كبنود لممقياس، وقد روعي في عممية البناء أف تكوف الصياغة 

يداني، بما يضمف صلبحية المقياس في الكشؼ عف دقيقة وواضحة وقابمة لمتطبيؽ الم
الفروؽ التشخيصية بصورة موضوعية تسيـ في رفع جودة التشخيص والممارسات 
التربوية والعلبجية، وأيضًا أثناء صياغة ىذه الفروؽ قد رُوعي أف تكوف في صورة 

تـ ؾ: مفردات واضحة، ومحددة المعنى، وألا تحتوي عمى أكثر مف فكرة، وبناءً عمى ذل
 ( مفردة،  وكاف المقياس أحادي البعد.00بناء الصورة الأولية مف )

( محكميف مف ذوي الخبرة 7ثـ تـ عرض المقياس بصورتو الأولية عمى )
والتخصص في مجاؿ عمـ النفس التربوي، والتربية الخاصة، وصعوبات التعمـ كما في 

جراء عدد مف التعديلبت ( )صورة العرض المحكميف(، وقد أوصى المحكموف بإ,ممحؽ )
مف إضافة وحذؼ وتعديلبت صياغة لبعض المفردات مف الناحية المغوية، وبناءً عمى 

( مفردات، وأصبح المقياس بصورتو المبدئية مكوف مف 2تمؾ التعديلبت تـ حذؼ )
الفروؽ تُعبر عف ( 0( مفردة بالإضافة إلى المعمومات الديموغرافية كما في ممحؽ )99)

 .بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءةالتشخيصية 
 الأول: السؤال(؛ 9مكوف مف سؤاليف كما في ممحؽ ) استطلاع رأيكما تـ بناء 

لمتعرؼ عمى أىـ التحديات أو الصعوبات التي تواجو المشاركوف في البحث في معرفة 
تعرؼ لم والسؤال الثاني:الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، 

 عمى أىـ الاحتياجات التدريبية التي تساعدىـ في القدرة عمى التمييز بينيـ بشكؿ عممي.
في التعرؼ عمى التحديات التي يواجييا  اليدف من استطلاع الرأي؛ويتمثؿ 

المعمموف والأخصائيوف في تحديد الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر 
ف احتياجاتيـ التدريبية التي تُسيـ في تمكينيـ مف التمييز القراءة، إضافةً إلى الكشؼ ع

بينيما بصورة عممية صحيحة، بما يعزز مف دقة التشخيص والممارسات التربوية ذات 
 الصمة.
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الانتياء مف عممية التطبيؽ، وتقدير الدرجات ورصدىا، ثـ إدخاليا لبرنامج  وبعد
(SPSS) عوبة والتمييز، وثبات المقياس، الإحصائي، تـ حساب معاملبت السيولة /الص

والاتساؽ الداخمي، وصدقو عمى المشاركوف في حساب الخصائص السيكومترية كما 
 يمي:

تـ حساب معامؿ الصعوبة/ معامل الصعوبة/ السيولة والتمييز لمفردات المقياس: ( 1)
 السيولة والتمييز لكؿ مفردة مف مفردات مقياس الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ

 ( التالي.0القراءة وعسر القراءة؛ وذلؾ كما موضح بالجدوؿ )
(: يعبيلاث انظعٕبت ٔانتًٛٛش نًفزداث يقٛبص انفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى 0جذٔل )

 انقزاءة ٔعسز انقزاءة

 المفردة
 معامل

 الصعوبة
 معامل

 التمٌٌز
 المفردة

 معامل

 الصعوبة
 معامل

 التمٌٌز
 المفردة

 معامل

 الصعوبة
 املمع

 التمٌٌز

1 08,0 08632 14 08,0 08262 22 08,0 08526 

2 08,0 08405 15 08,0 08452 2, 08,0 08410 

3 08,0 08536 16 08,0 08514 20 08,0 08304 

4 086, 08421 12 0860 08424 30 0864 08203 

5 08,0 085,1 1, 0823 08356 31 0826 0830, 

6 0862 08234 10 08,0 08500 32 082, 08416 

2 0865 08330 20 0822 08210 33 08,0 08426 

, 08,0 08400 21 08,0 08341 34 08,0 08406 

0 08,0 084,2 22 08,0 084,0 35 0824 08332 

10 08,0 08201 23 08,0 08536 36 0822 08355 

11 08,0 083,2 24 08,0 08414 32 08,0 0823, 

12 0820 08402 25 0856 08225 3, 08,0 08451 

13 0864 08311 26 08,0 08306  

(، وبما أف مف الصعب أف تكوف 4,0تُعد أفضؿ قيمة لمعامؿ الصعوبة ىي )
جميع المفردات بيذا المستوي مف الصعوبة، فإف أي مفردة ضمف توزيع معاملبت 

وفي ضوء ( يمكف أف تكوف مقبولة، 4,0( بمتوسط )4,94-4,04الصعوبة تمتد مف )
أف مؤشرات معاملبت الصعوبة لجميع المفرات تقع في  (0لجدول )ذلك يتضح من ا

المدى المقبوؿ، ويشير التمييز إلي قدرة المفردة التشخيصية بيف مف يمتمكوف المعرفة 
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ومف لا يمتمكونيا في اختيار البديؿ الصحيح، وتُعد أنسب القيـ لمعامؿ التمييز ىي القيـ 
ذا قؿ التم,) -(4,0التي تمتد مف ) ( يكوف التمييز ضعيفًا، وكمما 4,0ييز عف )(، وا 

زادت عف ذلؾ تُعد مقبولة ويمكف الإبقاء عمييا بالمقياس، ومف خلبؿ ما تقدـ ومراجعة 
  قيـ معاملبت التمييز وجد أف جميع قيـ مؤشرات التمييز تقع في المدى المثالي.

سؾ بناء تـ حساب الاتساؽ الداخمي لممقياس كمؤشر لتما( الاتساق الداخمي: 0)
المقياس عف طريؽ معاملبت الارتباط بيف درجة كؿ مفردة والدرجة الكمية لممقياس الذي 

 ( ذلؾ:9تنتمي إليو المفردة، ويوضح الجدوؿ )
 (: الاتسبق انذاخهٙ نًقٛبص انفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة2جذٔل )

 المفردة
 معامل

  ارتباط
 المفردة

 معامل

  اطارتب
 المفردة

 معامل

  ارتباط
 المفردة

 معامل

  ارتباط

1 08633** 11 08431** 21 083,,** 31 08452** 

2 08451** 12 08456** 22 08523** 32 08463** 

3 08525** 13 08324** 23 08522** 33 08464** 

4 08420** 14 08314* 24 08450** 34 08541** 

5 08612** 15 08500** 25 08341* 35 083,,** 

6 08301* 16 08553** 26 0835,** 36 08406** 

2 08402** 12 08525** 22 0836,* 32 08256** 

, 08453** 1, 08400** 2, 08462** 3, 08402** 

0 0851,** 10 08535** 20 08356* 
 

10 08330* 20 08222 30 08352* 

مفردة والدرجة  أف معاملبت الارتباط بيف درجة كؿ (:3يتضح من الجدول )
(، فيما عدا ,4,4الكمية لممقياس الذي تنتمي إليو المفردة دالة إحصائيًا عند مستوى )

( غير دالة إحصائيًا وقد تـ حذفيا؛ مما يدؿ عمى الاتساؽ الداخمي 04المفردة رقـ )
 لممقياس.

خ" تـ حساب معامؿ ثبات المقياس باستخداـ معامؿ ألفا لػ "كرونبا( ثبات المقياس: 3)
Cronbach's Alpha  وذلؾ )في حالة حذؼ درجة المفردة مف الدرجة الكمية لممقياس

 ( يوضح ذلؾ:0الذي تنتمي إليو المفردة(، والجدوؿ )
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(: يعبيلاث أنفب نـ" كزَٔببخ " نثببث يقٛبص انفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة 0جذٔل )

 ٔعسز انقزاءة )فٙ حبنت حذف درجت انًفزدة(

 لمفردةا
 معامل

 ألفا
 المفردة

 معامل

 ألفا
 المفردة

 معامل

 ألفا
 المفردة

 معامل

 ألفا

1 08,,, 11 08,02 22 08,00 32 08,01 

2 08,01 12 08,01 23 08,,0 33 08,01 

3 08,,0 13 08,03 24 08,01 34 08,,0 

4 08,01 14 08,03 25 08,04 35 08,03 

5 08,,0 15 08,00 26 08,02 36 08,02 

6 08,04 16 08,,0 22 08,,0 32 08,,2 

2 08,03 12 08,00 2, 08,01 3, 08,00 

, 08,01 1, 08,02 20 08,03 
  

0 08,00 10 08,00 30 08,03 
  

10 08,03 21 08,02 31 08,01 
  

 08,04                                للممٌاس العام ألفا معامل

ألفا لممقياس في حالة حذؼ درجة كؿ مفردة أف معامؿ  (:2يتضح من الجدول )    
أقؿ مف أو يساوي معامؿ ألفا لمبعد الفرعي الذي تنتمي إليو المفردة، أي أف جميع 
المفردات ثابتة، حيث إف تدخؿ المفردة لا يؤدي إلى خفض معامؿ الثبات الكمي لممقياس 

قياس، كما تمثؿ الذي تنتمي إليو المفردة، ومف ثـ تـ الإبقاء عمى جميع مفردات الم
 (؛ مما يدؿ عمى أف المقياس يتمتع بثبات جيد ومرتفع.4,980الثبات الكمي للبختبار )

الثبات الكمي لمقياس الفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر القراءة:  -
 الأولى:وذلؾ لممفردات التي تـ الإبقاء عمييا، بطريقتيف  تـ حساب الثبات الكمي لممقياس

ىى حساب معامؿ الثبات  والثانية:(، 4,844حساب معامؿ ألفا لػ "كرونباخ" وكاف )ىى 
(، وذلؾ 4,989(، وجتماف )4,844بطريقة التجزئة النصفية لػ "سبيرماف/ براوف وكاف )

يتضح أف معاملبت الثبات الكمي لو بالطريقتيف مرتفعة، مما يدؿ عمى ثبات المقياس 
 ككؿ.

صاادق المقارنااة الطرفيااة ؽ مػػف صػػدؽ المقيػػاس بحسػػاب تػػـ التحقػػ( حساااب الصاادق: 2)
%( مػػف أفػراد العينػػة، والفئػػة 07يقصػػد بػو المقارنػػة بػيف الفئػػة العميػا ) )الصادق التميياازي(:

%( تقريبًػػػا مػػػف أفػػػراد العينػػػة عمػػػى المجمػػػوع الكمػػػى لممقيػػػاس، وقػػػد تػػػـ حسػػػاب 07الػػػدنيا )
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درة فػػي التمييػػز بػػيف الصػػدؽ مػػف خػػلبؿ قدرتػػو عمػػى التمييػػز بػػيف منخفضػػي ومرتفعػػي القػػ
 اللببارامتريػة الإحصػائية الأسػاليب اسػتخداـ صػعوبات تعمػـ القػراءة وعسػر القػراءة، وتػـ

 دلالػة لحسػاب ، وذلػؾ(Z)، لحسػاب قيمػة  Mann-Whitney (U)ويتنػي-مػاف اختبػار
 مستقمتيف(، ويوضح العميا والدنيا )عينتيف المجموعتيف درجات رتب متوسطي بيف الفروؽ

 التالي ذلؾ:( 0الجدوؿ )
 %( نهًقٛبص07%( ٔانذَٛب )07َتبئج انًقبرَت بٍٛ انًجًٕعتٍٛ انعهٛب )( 5جذٔل )

 ن المجموعات المقياس
 متوسط
 الرتب

 مجموع
 u Z الرتب

 مستوى
 الدلالة

الدرجة الكمية 
 لممقياس

 40,44, 04,,0 0, الفئة العميا
4,44 -0,0,2  4,44 

 44,,94 7,04 0, الفئة الدنيا
إحصائية عند مستوى  دلالة ذات فروؽ توجد( أنو: 5الجدول ) من يتضح

الفئة العميا مف الدرجات والفئة الدنيا مف الدرجات  درجات رتب متوسطي ( بيف,4,4)
في مقياس الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة لصالح أفراد 

صدؽ التمييزي لممقياس، وىذا يؤكد المجموعة العميا )المرتفعيف( فيو؛ مما يدؿ عمى ال
 صلبحيتو لمتطبيؽ.

تـ التأكد والتحقؽ مف صدؽ وثبات مقياس الفروؽ  ومن الإجراءات السابقة:
التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة والاتساؽ الداخمي لو، وصلبحيتو 

مفردة، وكانت  (97لقياس ىذه الفروؽ، وأصبح المقياس في صورتو النيائية يتكوف مف )
طريقة الاستجابة عمى مفردات المقياس مف خلبؿ اختيار أحد البدائؿ في ضوء مقياس 

لا( توضع أماـ كؿ مفردة، ويضع المستجيب علبمة  -لا أعرؼ -ثلبثي الاستجابة )نعـ
( في الخانة التي تتوافؽ معو، حيث يعطى )درجتاف( إذا اختار البديؿ )نعـ(، √)

لبديؿ )لا اعرؼ(، و)صفر( إذا اختار البديؿ )لا( وذلؾ لجميع و)درجة( إذا اختار ا
( تصحح بشكؿ عكسي، وكانت أعمي درجة ممكف أف 90المفردات ماعدا المفردة رقـ )

( درجة، بينما أقؿ درجة 70يحصؿ عمييا المستجيب عمي جميع مفردات المقياس )
لى أعمى مستوى مف ( درجة، حيث تشير الدرجة العميا إ97يمكف أف يحصؿ عمييا ىي )
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القدرة التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، بينما تشير الدرجة 
 المنخفضة إلى أقؿ مستوى مف القدرة التشخيصية بينيما.

نتائخ البحث ومناقشتها وتفسيرها

3

 

 أولا: الإجابة عمى فروض البحث:
عي المعممين : مستوى و ينص عمىنتائج الفرض الأول ومناقشتو وتفسيره: و 

والأخصائيين بالفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر القراءة منخفض؛ 
، وتـ حساب المقياسولاختبار ىذا الفرض؛ تـ تحديد درجة القطع )المحؾ( عمى 

المتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري لممقياس ككؿ، وكذلؾ حساب المتوسط الوزني مف 
الحسابي لممقياس عمى الدرجة العظمى لو، ويتـ تحديد مستواه خلبؿ ناتج قسمة المتوسط 

في ضوئيا، وقد حُسب معيار الحكـ )درجة القطع( عمى قيـ المتوسطات الحسابية وفؽ 
 المعادلة:

 
 

 والجدول التالي يوضح ذلك: 
 يقٛبص انفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة(: درجت انقطع عهٗ 8جذٔل )

الدرجة عمى مستوى  رجة القطعد
 المقياس

التقدير 
 مستوى درجة الوعي في الأداة

خمط مفاىيمي )فيم  لا درجة 02صفر أقل من  (9667أقل من  –من )صفر 
 غياب الوعي لا أعرف درجة 59أقل من  -02 (1632أقل من  –9667من ) خاطئ(

 وعي صحيح )مرتفع( نعم درجة 59أكثر من  1632أكثر من  
(: انًتٕسط انحسببٙ ٔانٕسَٙ ٔالاَحزاف انًعٛبر٘ نًستٕ٘ ٔعٙ الاخظبئٍٛٛ ٔانًعهًٍٛ 7ٔل )جذ

  (074ببنفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة )ٌ=
المتوسط  المتغير

 الحسابى
الانحراف 
 المعياري

المتوسط 
 المستوى الوزني

 غياب الوعي 966705 56879 0268851 الدرجة الكمية لممقياس

                                                           
3
 لة(.أسئ 3فروض(، ثم ٌلٌها الإجابة على أسئلة البحث ) 6ٌتم الإجابة على فروض البحث أولًا ) 

 انقًٛت انذَٛب نلاستجببت )طفز( –( 0انقًٛت انعهٛب نلأستجببت )

 (2عذد انًستٕٚبث )
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أف المتوسط الحسابي العاـ لمدرجة الكمية لموعي (: 7يتضح من الجدول )
بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة جاء بمستوى )غياب 

(؛ 0,978(، وانحراؼ معياري قدره )4,2700( بمتوسط وزني )00,990الوعي( وبمغ )
 اد الباحثة( في ىذا البحث.وذلؾ حسب الأداة المُعتمد عمييا )إعد

يتضح أنو تحقؽ الفرض كميًا، ولا يوجد بحوث  ولمناقشة نتائج االفرض الأول:
اىتمت بتقييـ مستوى وعي المعمميف والأخصائييف  -في حدود اطلبع الباحثة–سابقة 

بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ ولكف اعتمدت الباحثة 
السابقة التي تناولت معرفة ووعي المعمميف بكؿ مف صعوبات تعمـ القراءة  عمى البحوث

حسف عماد، عبد الحي المحمود  وعسر القراءة كلب عمى حده؛ وذلؾ مثؿ بحث كؿ مف
( الذي أوضحت نتائجو عف وجود مستوى منخفض مف المعرفة لدى معممي 04,9)

وكذلؾ أوضحت نتائج بحث كؿ الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي بصعوبات القراءة، 
أف درجة وعي المعمميف ( 0404(؛ سعود المزمومي ),040مصمح البطوش )مف 

 Dodurبالمؤشرات المبكرة لصعوبات القراءة متوسطة، وأوضحت نتائج بحث كؿ مف 

& Thompson (2013); Kalsoom et al., (2020); Kumas (2021); 

Krueger, (2021); Ogunsola (2018); Ó Cadhla, (2023);    إلى أف درجة
وعى ومعرفة المعمميف بعسر القراءة، جاءت بمستوى منخفض، ولـ يكونوا عمى دراية 

 ويمكن تفسير نتائج الفرض الأول كما يمي:كافية بعسر القراءة؛ 
تشير نتيجة الفرض الأوؿ إلى أف مستوى وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ 

القراءة وعسر القراءة جاء بمستوى منخفض، وىذه التشخيصية بيف صعوبات تعمـ 
تتماشى مع ما أظيرتو البحوث السابقة مف ضعؼ في معرفة المعمميف النتيجة 

والأخصائييف بكؿ مف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ ويمكف تفسير ىذه النتيجة أف 
قراءة، وعسر المعمميف والأخصائييف يواجيوف ضعفًا في التمييز بيف صعوبات تعمـ ال

القراءة، وأنيا نتيجة منطقية وليست مفاجئة؛ وبناءً عمى خبرة الباحثة في المجاؿ التربوي، 
فإف انخفاض وعي المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ 
القراءة وعسر القراءة يعود إلى عدة عوامؿ متداخمة، مف أىميا: التداخؿ في المفاىيـ 
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بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ حيث غالبًا ما يتـ استخداـ  والمصطمحات
 ىذيف المصطمحيف بشكؿ متبادؿ في البحوث العممية، وداخؿ البيئات التعميمية أيضًا
وذلؾ إحدى المشكلبت الكبرى التي تواجو كؿ مف المعمميف والأخصائييف؛ مما قد يؤدي 

دي إلى تداخؿ في الفيـ والتطبيؽ، وبخاصة إلى إلتباس لدييـ في التمييز بينيـ، ويؤ 
عندما لا تتوفر معايير واضحة لتمييز الحالتيف في المناىج الدراسية والتدريبية، ونجد أف 

تدرج عسر القراءة   DSM-5مف أسباب ىذا التداخؿ أف بعض المعايير التشخيصية مثؿ
والأخصائييف الذيف لـ  تحت "اضطرابات التعمـ الخاصة"، مما قد يسبب إلتباسًا لممعمميف

يتمقوا تدريبًا متخصصًا في مجاؿ صعوبات التعمـ، كما أف معظـ المدارس والمؤسسات 
التربوية تستخدـ مصطمح "صعوبات التعمـ" لوصؼ جميع المشكلبت الأكاديمية دوف 
تصنيؼ دقيؽ؛ مما يؤدي إلى فقداف التمييز بيف الأسباب المختمفة لمصعوبات وأنماطيا 

، ويتـ تصنيؼ جميع مشكلبت القراءة عمى أنيا صعوبات تعمـ، دوف النظر إلى المختمفة
 .الأبعاد العصبية لعسر القراءة

ويمكف تفسير ىذه النتيجة أيضًا إلى نقص أدوات التقييـ والتشخيص التمييزي 
داخؿ البيئة المدرسية؛ ففي العديد مف المدارس، لا تتوفر أدوات تشخيص دقيقة تساعد 

ز بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، وأف عدـ وجود آليات تقييـ معيارية في التميي
داخؿ المدارس يجعؿ التشخيص يعتمد عمى التقدير الشخصي بدلًا مف أسس عممية 
واضحة؛ مما يزيد مف صعوبة فيـ المعمميف ليذه الفروقات؛ حيث ما زالت بعض 

اختبارات التحصيؿ  مد بشكؿ كبير عمىالمدارس تعتمد عمى أساليب تقييمية تقميدية تعت
الأكاديمي، والتي قد لا تميز بدقة بيف عسر القراءة وصعوبات التعمـ الأخرى، ولا تأخذ 
في الاعتبار ىذه الفروقات، مما يساىـ في استمرار عدـ الوعي بيذه الفروقات؛ وبالتالي، 

وف عمى الأداء فإف مستوى وعييـ يظؿ محدودًا، كما أف العديد مف المعمميف يركز 
الأكاديمي لمتلبميذ دوف التعمؽ في فيـ الأسباب الكامنة وراء مشكلبت القراءة لدييـ؛ فيـ 
يروف التمميذ الذي يعاني مف مشكلبت في القراءة كحالة واحدة، دوف تمييز بيف ىؿ ىذه 
المشكمة صعوبات تعمـ القراءة أـ عسر القراءة، وبيف الصعوبات التي تنشأ بسبب عوامؿ 

 أخرى، مثؿ عدـ ملبئمة البيئة التعميمية، أو التدريس غير الفعاؿ.
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ويمكف تفسير ىذه النتيجة أيضًا أنو يرجع إلى أف برامج إعداد المعمميف لا 
تحتوي عمى مناىج تعميمية متخصصة تتضمف محتوى كافيًا حوؿ التقييـ والتشخيص 

نقص المعرفة المينية، وعدـ التمييزي لأنماط صعوبات التعمـ المختمفة، مما يؤدي إلى 
إدراج مفاىيـ عسر القراءة وصعوبات تعمـ القراءة في المناىج الدراسية الأساسية 
لممعمميف، كما يرجع ذلؾ أيضًا إلى الفجوة بيف النظرية والتطبيؽ في مناىج إعداد 

يف المعمميف حيث إف برامج إعداد المعمميف لا توفر تدريبًا كافيًا حوؿ كيفية التمييز ب
أنواع صعوبات القراءة المختمفة، ففي معظـ المناىج، يتـ تدريس "صعوبات التعمـ" بشكؿ 
عاـ دوف التركيز عمى الفروقات الجوىرية بيف أنواعيا، مما يؤدي إلى الارتباؾ لدى 

 المعمميف عند التطبيؽ.
كما يمكف تفسير ىذه النتيجة بأنو قد يكوف ىناؾ نقص في وجود الكتيبات 

التوعوية والتثقيفية التي تستيدؼ المعمميف والأخصائييف حوؿ الفروقات  والندوات
بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة،  الجوىرية بيف أنماط صعوبات التعمـ وبخاصة

وقمة الندوات وورش العمؿ التي تشرح الفرؽ بيف الحالتيف، وكذلؾ قد لا يكونوا مدرَّبيف 
روقات في التقييـ؛ وذلؾ بسبب عدـ توافر الوقت بشكؿ كاؼٍ عمى استخداـ ىذه الف

الكافي لممعمميف لمتدريب المستمر حيث غالبًا ما يكوف المعمموف منشغميف بمتطمبات 
التدريس اليومية، مما يجعؿ حضور دورات تدريبية متخصصة أمرًا صعبًا، وأف قمة 

عوبة في تطبيؽ التدريب العممي في بيئات تعميمية حقيقية تجعؿ الخريجيف يواجيوف ص
المفاىيـ النظرية عمى الحالات الفعمية داخؿ المدارس، وأف محدودية التدريب المستمر، 
حيث لا يتـ تحديث معارؼ المعمميف والأخصائييف بشكؿ دوري لمواكبة الأبحاث الحديثة 
في مجاؿ صعوبات التعمـ؛ وحتى عندما يتـ تقديـ برامج تدريبية لممعمميف، يتـ التركيز 

الجوانب النظرية دوف التطبيؽ العممي، وتركز بشكؿ كبير عمى المفاىيـ العامة عمى 
لصعوبات التعمـ، ولكنيا لا توفر تدريبًا عمميًا عمى تشخيص الفروؽ الدقيقة بيف 
صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة وصعوبات التعمـ الأخرى، ومعظـ الدورات التدريبية 

ير متخصصة بما يكفي في موضوع صعوبات التعمـ، المقدمة لممعمميف تكوف عامة وغ
 مما يجعؿ محتواىا غير كاؼٍ لتحديث الفيـ التمييزي ليذه الفئة مف المعمميف.
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كما أنو في بعض الأنظمة التعميمية، لا يوجد تنسيؽ كاؼٍ بيف المدارس 
 لاحظت الباحثة أف ىناؾ فجوة بيف التعميـ العاـ والجامعات والمراكز البحثية؛ حيث

والتعميـ الخاص والتربية الخاصة في التعامؿ مع ذوي صعوبات التعمـ، وكذلؾ ضعؼ 
التواصؿ بيف المعمميف والأخصائييف يؤدي إلى غياب التعاوف في تحديد الفروقات الدقيقة 
بيف أنماط صعوبات التعمـ المختمفة، مما يُبقي مستوى الوعي منخفضًا لدى الطرفيف، 

ة لتبادؿ المعرفة بينيـ يجعؿ كلًب منيما يعمؿ بشكؿ وأف عدـ وجود منصات رسمي
منفصؿ، مما يؤدي إلى نقص في تكويف فيـ شامؿ ومتكامؿ حوؿ أنماط صعوبات 
القراءة المختمفة، كما أف ضعؼ البرامج التوعوية والتشخيصية وغياب برامج التوعية 

أف عدـ وجود أدلة المينية أدى إلى انخفاض دقة المعمميف في تحديد ىذه الفروقات، كما 
إرشادية مينية سيمة الفيـ تجعؿ المعرفة محصورة في البحوث الأكاديمية التي لا تصؿ 

 إلى الممارسيف في الميداف.
وأخيرًا يتضح مما سبؽ أف انخفاض وعي المعمميف بالفروؽ التشخيصية بيف 

تداخؿ في صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة ىو نتيجة لعدة عوامؿ متشابكة تشمؿ: ال
ونقص التوضيح في  المفاىيـ التربوية، وغياب أدوات التشخيص الدقيقة في المدارس،

المناىج التعميمية، وضعؼ الإعداد الأكاديمي، وغياب التدريب المتخصص المستمر 
لكؿ مف المعمميف والأخصائييف؛ ومف ثـ ىناؾ حاجة ماسة لإصلبح ىذه المشكلبت مف 

معمميف، وتطوير أدوات التقييـ، وزيادة الوعي المجتمعي خلبؿ تطوير مناىج إعداد ال
والمؤسسي حوؿ ىذه القضايا، وتحسيف استراتيجيات التدريس المتبعة مع ىؤلاء التلبميذ؛ 
كما ىناؾ حاجة ممحة لتعزيز الوعي والتدريب الميني لضماف تقديـ دعـ فعاؿ مناسب 

 .ليؤلاء التلبميذ الذيف يعانوف مف ىذه الصعوبات
توجد مفاىيم خاطئة لدى  ينص عمى:و ئج الفرض الثاني ومناقشتو وتفسيره: نتا

المعممين والأخصائيين حول الفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر 
تـ حساب التكرارات والنسب المئوية، المتوسط  وللئجابة عمى ىذا الفرض؛القراءة؟ 

ي لكؿ مفردة، والجدوؿ التالي يوضح الحسابي والانحراؼ المعياري، ومستوى درجة الوع
 ذلؾ:
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( انًتٕسطبث ٔالاَحزافبث انًعٛبرٚت ٔانتكزاراث ٔانُسب انًئٕٚت ٔيستٕٖ درجت انٕعٙ 6جذٔل )

 نًفزداث يقٛبص انفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة نهًشبركٌٕ فٙ انبحث

 المفردة م
 التكرارات
 والنسب

 المئوٌة%

 على الاستجابات

 المتوسط الممٌاس

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري

 مستوى
 درجة

 لا الوعً
 لا

 أعرف
 نعم

5 

 المراءة صعوبات تصنف

 التعلم صعوبات ضمن

 عسر بٌنما الأكادٌمٌة،

 صعوبات ضمن المراءة

 الخاصة التعلم

 1 711 11 التكرارات

1815 18718 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
5185 1181 1 

6 
 لٌس المراءة عسر مصطلح

 صعوبات لمصطلح مرادفًا

 المراءة

 9 7:1 517 التكرارات
1811 18858 

 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
6581 1185 887 

7 

 عسر مصطلح ٌستخدم

 نمط إلى للإشارة المراءة

 صعوبات من عادي غٌر

 عن الناتجة الشدٌدة المراءة

 وراثٌة عصبٌة أسباب

 1 688 :66 التكرارات

1896 18911 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
8185 9581 1 

8 

 مع المراءة عسر ٌتواجد

 تنموٌة وإعالات صعوبات

 ٌصاحب لد )أي أخرى

 أخرى(، إعالات حالات

 لا المراءة صعوبات بٌنما
 أخرى إعالة أي تصاحب

 1 6:1 617 التكرارات

1891 1881: 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
8786 9:81 1 

9 

 إلى المراءة صعوبات ترجع

 النصف فً خلل وجود

 للمخ الأٌسر الكروي

 بٌنما المراءة، عن المسئول

 إلى المراءة عسر ٌرجع

 فً بالمخ الموجود الخلل

 عن المسئول الجزء

 البصري الإدران

 1 :61 518 التكرارات

18:5 18811 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
7185 :181 1 

: 

 وعسر راءةالم صعوبات

 مرضًا، ٌُعدان لا المراءة

 دائمتان حالتان ولكنهما

 حٌاته مدى الفرد تلازما

 1 711 5:7 التكرارات

18:9 1881: 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
7881 :987 1 

1 

 اضطراب المراءة عسر

 ولادي وظٌفً عصبً

 مٌلاده منذ الفرد مع ٌوجد

 بٌنما الطفل(، بها ٌولد )أي

 ٌصاب لد اءةالمر صعوبات

 حٌاته مدار على الفرد بها

 مٌلاد ٌشترط ولا النمائٌة

 بها الفرد

 1 611 515 التكرارات

1891 18816 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
818: 9188 1 
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 المفردة م
 التكرارات
 والنسب

 المئوٌة%

 على الاستجابات

 المتوسط الممٌاس

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري

 مستوى
 درجة

 لا الوعً
 لا

 أعرف
 نعم

1 

 صعوبات ذوي ٌتمتع

 أو متوسط بمدر المراءة

 ٌفوق الذكاء من عالً

 بٌنما الأكادٌمً، تحصٌلهم

 كل لدٌه المراءة عسر ذوي

 الذكاء)ما من المستوٌات

 والمتوسط المنخفض بٌن

 والمرتفع(

 1 718 ::5 التكرارات

18:9 18811 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
7987 :881 1 

1 

 ذوي من كل ٌظهر

 وذوي المراءة صعوبات

 واضحًا فرلًا المراءة عسر

 مستوى بٌن مستمر وتباٌن

 الفعلً الأكادٌمً تحصٌلهم

 التحصٌل مستوى وبٌن

ا منهم المتولع  بألرانهم لٌاسً

 سنهم، مثل فً هم ممن

 ذكائهم، ومستوى

 وفً الثمافٌة، وجماعتهم

 الدراسً صفهم

 1 711 16 التكرارات

1817 18711 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
5188 168: 1 

51 

 البروفٌلات تختلف

 صعوبات لذوي المعرفٌة

 ذوي ألرانهم عن المراءة

 المراءة عسر

 1 611 511 راراتالتك

18:1 18815 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
8188 918: 1 

55 

 المرائً الضعف ٌكون

 المراءة صعوبات لذوي

 حادًا ٌكون بٌنما حاد، غٌر

 المراءة عسر لذوي

 1 :71 5:5 التكرارات

18:: 18819 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
7887 :981 1 

56 

 لصعوبات الأساسً المنشأ

 فً اضطراب هو لمراءةا

 المعرفٌة المعالجة

 فً خلل نتٌجة الإدراكٌة

 للمخ الوظٌفً الأداء

 1 661 686 التكرارات

1881 18911 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
9589 8189 1 

57 

 لعسر الأساسً المنشأ

 اضطراب هو المراءة

 فً وظٌفً واختلال مباشر

 المركزي؛ العصبً الجهاز

ا ٌعد لا الذي الأمر  شرطً

 لصعوبات الإطلاق على

 المراءة

 1 585 761 التكرارات

1871 18891 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
1181 7187 1 

58 
 صعوبات مصطلح ٌستخدم

 إلى للإشارة المراءة تعلم

 1 791 561 التكرارات
1818 18871 

 غٌاب

 1 1889 6989 النسبة الوعً
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 المفردة م
 التكرارات
 والنسب

 المئوٌة%

 على الاستجابات

 المتوسط الممٌاس

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري

 مستوى
 درجة

 لا الوعً
 لا

 أعرف
 نعم

 المراءة فً مشكلات

 البسٌطة بٌن تتراوح

 وعسر للغاٌة، والشدٌدة

 أنواع أشد هو المراءة

 المراءة فً التعلم صعوبات

 المئوٌة

59 

 عسر أو المراءة صعوبات

 الطفولة فً تنشأ المراءة

 )أي الرشد حتى وتستمر

 الأطفال لبعض تحدث

 والبالغٌن( والمراهمٌن

 1 791 555 التكرارات

181: 18869 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
678: 1:88 1 

5: 
 عسر أو المراءة صعوبات

 إدراكٌة أبعاد ذات المراءة

 ولغوٌة ومعرفٌة

 1 781 571 التكرارات
1816 18881 

 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
6181 1687 1 

51 

 المتولع المرائً العمر

 المراءة صعوبات لذوي

 ٌمل المراءة عسر وذوي

 فً بألرانه ممارنة عامٌن

 له الزمنً العمر نفس

 1 711 17 التكرارات

1811 18711 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
5181 1186 1 

51 

 محدد سببه المراءة عسر

 تراكٌب فً اضطراب وهو

 طبٌعة ذو المخ أبنٌة أو

 واضطراب وجٌنٌة، وراثٌة

 العصبً النضج فً

ا ذلن ولٌس الوظٌفً  شرطً

 المراءة صعوبات فً

 1 651 695 التكرارات

1881 18811 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
9788 8:8: 1 

51 

 المراءة فً الصعوبة تكون

 صعوبات حالة فً فمط

 عسر فً بٌنما المراءة،

 الصعوبة تكون لا المراءة

 تشمل بل فمط؛ المراءة فً

 والتهجً، الكتابة،

 الحروف على والتعرف

 التً والجمل والكلمات

 المراد النص ٌتضمنها

 فضلًا  مهمتها،و لراءته،

 على أحٌانًا المدرة عدم عن

 الأعداد مع التعامل

 الكلام فً وربما والأرلام،

 الكلامٌة( )المدرات

 1 7:1 517 التكرارات

1811 18858 
 غٌاب

 النسبة الوعً

 المئوٌة
6581 1185 1 

 غٌاب 18781 :181 1 818 :: التكرارات وعسر المراءة صعوبات 61
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 المفردة م
 التكرارات
 والنسب

 المئوٌة%

 على الاستجابات

 المتوسط الممٌاس

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري

 مستوى
 درجة

 لا الوعً
 لا

 أعرف
 نعم

 كبٌرة بدرجة تتابٌن المراءة

 تزٌد بحٌث الجنسٌن بٌن

ا الذكور بٌن اكثٌرً   لٌاسً

 بٌنهما تنتشر إذ بالإناث؛

 ممابل للذكور (7) بمعدل

 للإناث (5)

 النسبة

 المئوٌة
5881 1:81 1 

 الوعً

65 

 من ٌعانً الذي الفرد

 تكون المراءة صعوبات

 مكانها، فً ثابتة الحروف

 والفرد ثابتة، والكلمات

 لا ولكنه جٌدًا ٌراها
 شفرة ٌفن أن ٌستطٌع

 ولا الكلمات، أو الحروف

 الكلمات ٌمرأ أن ٌستطٌع

 1 7:9 519 التكرارات

1811 18851 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
6687 1181 1 

66 

 عسر من ٌعانً الذي الفرد

 التعرف ٌستطٌع لا المراءة

 لراءتها أو الكلمات على

 السوداء الكتابة لأن

 تؤثر لبٌضاءا والخلفٌة

 لا الحروف وأن علٌه، سلبًا
 حٌث مكانها فً تلبث

 وتتموج، وتتنطط، تتحرن،

 تعاود ثم وتختفً، وتظهر،

 جدٌد، من المارة نفس

 أن الطفل ٌرٌد وعندما

 فإنه مكانها فً تثبت ٌجعلها

 السطر على إصبعه ٌضع

 فً ثابت إصبعه فٌظل

 السطر وٌتحرن مكانه

 وفمًا وكلماته بحروفه

 المختل البصري انللإدر

 لدٌه

 1 718 :1 التكرارات

1811 18818 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
6188 118: 1 

67 

 فً التحسن من لدر ٌحدث

 لذوي المرائً الأداء

 ذوي أو المراءة صعوبات

 بحسب المراءة عسر

 والدعم والتدرٌب الاستعداد

 المناسب التعلٌمً

 1 881 66 التكرارات

1819 18655 
 ابغٌ

 النسبة الوعً

 المئوٌة
881 1987 1 

68 
 المراءة صعوبات ذوي

 غالبًا المراءة عسر وذوي

 أي الأشاول من ٌكونون ما

 1 571 619 التكرارات
1897 18:11 

 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
9189 618: 1 
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 المفردة م
 التكرارات
 والنسب

 المئوٌة%

 على الاستجابات

 المتوسط الممٌاس

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري

 مستوى
 درجة

 لا الوعً
 لا

 أعرف
 نعم

 الٌد ٌستخدمون ممن

 الٌسرى

69 

 أو المراءة صعوبات ذوي

 لد المراءة عسر ذوي

 المتفولون من كونونٌ

 )أي والموهوبون عملًٌا

 ومواهب لدرات ٌمتلكون

 كامنة(

 1 851 96 التكرارات

1811 18758 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
5585 1181 1 

6: 

 الأسالٌب أو المدخلات

 المستخدمة للتدرٌس العادٌة

 المدرسٌة الفصول داخل

 تناسب لا المراءة تعلم فً

 صعوبات ذوي حالات

 عسر ذوي أو المراءة

 المراءة

 1 711 15 التكرارات

1817 18711 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
5186 1681 1 

61 

 وعسر المراء صعوبات

 بالدرجة ترجع لا المراءة

 المدخلات سوء إلى الأولى

 فاعلٌة عدم )أو التدرٌسٌة

 المراءة( تدرٌس أسالٌب

 إلى ترجع ما بمدر

 النمائٌة المحددات

 والعصبٌة لبٌولوجٌةا

 الوعً )مثل المنشأ

 وضعف الفونولوجً،

 والتعرف الترمٌز، مهارات

 والمماطع الحروف على

 والكلمات(.

 1 866 81 التكرارات

1811 18717 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
51.6 1181 1 

61 

 لصعوبات علاج هنان لٌس

 المرائً، العسر أو المراءة

 عةمتنو أسالٌب هنان ولكن

 وتمكّن وطأتها، من تخفف

 منها ٌعانون الذٌن الأفراد

 حٌاتهم. فً النجاح من

 1 7:8 :51 التكرارات

1811 18851 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
668: 1188 1 

61 

 تختفً لا المراءة صعوبات

 بمفردها، الولت مرور مع

 المراءة عسر حالات بٌنما

 إٌرلٌن بمتلازمة المصحوبة

 ولد الولت مع تختفً لد

 مستمرة. تظل

 1 611 517 التكرارات

1891 18816 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
8585 9181 1 

 فهم :1881 1887 1 617 6:1 التكرارات وعسر المراءة صعوبات 71
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 المفردة م
 التكرارات
 والنسب

 المئوٌة%

 على الاستجابات

 المتوسط الممٌاس

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري

 مستوى
 درجة

 لا الوعً
 لا

 أعرف
 نعم

 على مؤشرًا لٌسوا المراءة

 لٌست وهً عملً، ضعف

 أو بصري ضعف نتٌجة

 سمعً.

 النسبة

 المئوٌة
9:81 8786 1 

 خاطئ

75 

 هو المرائً العسر سبب

 تحوٌل مهارة ضعف

 الأصوات إلى الرموز

 فن مهارات فً )ضعف

 أن حٌن فً التشفٌر(،

 هو سببه المراءة صعوبات

 )ضعف الفهم لدرة ضعف

 الادراكٌة(. المهارات فً

 1 :68 668 التكرارات

1896 18911 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
8181 9687 1 

76 

ً  هو مراءةال عسر  مثل أٌضا

 تطوري المراءة صعوبات

 بٌن )ما الشدة فً وٌختلف

 والشدٌد(. البسٌط

 1 798 :55 التكرارات

1819 18876 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
6881 1987 1 

77 

 الذكاء اختبار تطبٌك

 النٌرولوجً والمسح

 ضروري المراءة واختبار

 ذوي ولتشخٌص لتحدٌد

 سروع المراءة صعوبات

 المراءة.

 1 711 17 التكرارات

1818 187:7 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
5989 1889 1 

78 

 من ٌعانون الذٌن الأفراد

 صعوبة لدٌهم المراءة عسر

 رموز فن تعلم فً مستمرة

 من الرغم على الكلمات

 وتدخلات تعلٌمات تلمٌهم

 ولكن الأدلة، على لائمة

 بٌنما لوي؛ لغوي فهم لدٌهم

 المراءة صعوبات يذو

 بدلة التشفٌر فن ٌمكنهم

 فهم فً صعوبة لدٌهم ولكن

 النص. معنى

 1 689 669 التكرارات

1896 18911 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
8181 9685 1 

79 

 وصف للأطباء ٌمكن

 الأفراد لمساعدة الأدوٌة

 صعوبات من ٌعانون الذٌن

 المراءة. عسر أو المراءة

 1 697 651 التكرارات

1898 18811 
 وعً

 صحٌح
 النسبة

 المئوٌة
8:86 9781 1 

7: 

 عسر أو المراءة صعوبات

 صعوبات هما المراءة

 ولا الحٌاة مدى مستمرة

 الممكن من ولكن تختفً،

 1 517 7:1 التكرارات

1866 18858 
 فهم

 خاطئ
 النسبة

 المئوٌة
1185 6581 1 
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 المفردة م
 التكرارات
 والنسب

 المئوٌة%

 على الاستجابات

 المتوسط الممٌاس

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري

 مستوى
 درجة

 لا الوعً
 لا

 أعرف
 نعم

 وحدتها شدتها من التخفٌف

 الدعم توفٌر خلال من

 المناسب. التربوي

71 

 عسر أو المراءة صعوبات

 إلى بالفرد ٌؤدون المراءة

 فً وصعوبات مشكلات

 المجالات من العدٌد

 أو نضج تزاٌد مع الحٌاتٌة

 الفرد. نمو

 1 715 11 التكرارات

1817 18718 
 غٌاب

 الوعً
 النسبة

 المئوٌة
5:81 1786 1 

يف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية أف وعي المعمم(: 8يتضح من الجدول )
بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة جاء موزعًا عمى ثلبثة مستويات رئيسية؛ فقد 

، 0,، 8، 0، ,وىي المفردات أرقاـ:) "غياب الوعي"،( مفردة ضمف فئة 8,أدرجت )
(، وىو 97، 99، 90، 09، 07، 02، 00، 09، 00، ,0، 04، 8,، 7,، 2,، 0,

افتقار المشاركيف إلى المعرفة أو إقرارىـ بعدـ امتلبكيـ المعمومات الدقيقة ما يعكس 
وىي  "الفيم الخاطئ"،( مفردة ضمف فئة 7,المتعمقة بيذه الفروؽ، كما تبيف وجود )

، ,9، 94، 08، 00، 9,، 9,، 0,، ,,، 4,، 9، 7، 2، 0، 0، 9المفردات أرقاـ:)
ات غير دقيقة أو معتقدات مغموطة (، الأمر الذي يدؿ عمى انتشار تصور 92، 90

)مفاىيـ خاطئة( لدى المشاركيف حوؿ طبيعة صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة 
عمى مفردة واحدة فقط مف أصؿ  الوعي الصحيح"والتمييز بينيما، وفي المقابؿ، اقتصر "

 (، وىو ما يعكس ضعفًا كبيرًا في مستوى الإلماـ90( مفردة، وىي المفردة رقـ )97)
 الدقيؽ المبني عمى أسس عممية لدى المشاركوف في البحث فيما يتعمؽ بيذا الموضوع.

في حدود اطلبع –أنو لا توجد بحوث سابقة  ولمناقشة نتائج الفرض الثاني:
المفاىيـ الخاطئة التي يعتقدىا المعمميف والأخصائييف اىتمت بالتعرؼ عمى  -الباحثة

؛ ولكف اعتمدت الباحثة مـ القراءة وعسر القراءةحوؿ الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تع
عمى البحوث السابقة التي تناولت المفاىيـ الخاطئة حوؿ كؿ مف صعوبات تعمـ القراءة 

 ,Krueger ؛Ó Cadhla, (2023)كؿ مف وعسر القراءة عمى حده؛ مثؿ بحث 
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رفة الذي أوضحت نتائجيـ أف العديد مف معممي المدارس يفتقروف إلى المع  (2021)
بعسر القراءة دوف المستوى الأمثؿ، ويمتمكوف مفاىيـ خاطئة يمكف أف تؤثر عمى قدرتيـ 

 Washburn أظيرت نتائج بحثفي التعرؼ عمى ذوي عسر القراءة ومساعدتيـ، كما 

et al., (2017)  أف المعمميف لدييـ فيـ دقيؽ عندما سئموا عف صعوبات القراءة، ولكف
 سئموا عف عسر القراءة، وأشارت نتائج بحث كؿ مفلدييـ مفاىيـ خاطئة عندما 

Peltier et al., (2022) Moss (2019);  إلى أف بعض المعمميف لدييـ مجموعة مف
 ويمكن تفسير نتائج الفرض الثاني كما يمي:؛ المفاىيـ الخاطئة حوؿ عسر القراءة

ائيوف تُعد ىذه النتيجة مؤشرًا واضحًا عمى تدني مستوى وعي المعمموف والأخص
بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، وىو ما ينعكس بوضوح 
في التوزيع الكمي للبستجابات، حيث أظيرت البيانات أف أكثر مف نصؼ المفردات 

%( مف المفردات 00,80%( وقعت ضمف فئة "غياب الوعي"، بينما تركزت )90,,0)
رت نسبة الوعي الصحيح عمى مفردة واحدة فقط في إطار"الفيـ الخاطئ"، في حيف اقتص

 %( مف إجمالي المفردات.0,74بما يعادؿ )
ويمكف تفسير ىذه النتيجة في ضوء عدة اعتبارات عممية، أىميا أف مفيوـ 
الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة يُعد مف الموضوعات 

ب النمائية، والعصبية، والمعرفية، والمغوية المتخصصة التي تتطمب معرفة دقيقة بالجوان
المرتبطة بكلب الاضطرابيف، وىو ما قد لا يتوافر بشكؿ كاؼٍ في برامج إعداد المعمميف 
أو في الدورات التدريبية المقدمة للؤخصائييف في كثير مف المؤسسات التعميمية، ويُشير 

ـ الخاطئ، إلى وجود خمط ىذا المستوى المنخفض مف الوعي، وبخاصة ارتفاع نسبة الفي
أو تشويش معرفي لدى المشاركيف حوؿ طبيعة كؿ مف صعوبات القراءة وعسر القراءة، 
وىو أمر متوقع في ظؿ شيوع مصطمحات مثؿ "عسر القراءة" أو "الديسميكسيا" في 
الأوساط التربوية والإعلبمية بشكؿ غير دقيؽ؛ مما يؤدي إلى ترسيخ مفاىيـ مغموطة 

 الخصائص، وطرؽ التشخيص والتدخؿ. حوؿ الأسباب،
كذلؾ، يُمكف تفسير غياب الوعي في العديد مف المفردات، وبخاصة تمؾ 
المتعمقة بالجوانب البيولوجية والوراثية، عمى أنو ناتج عف ضعؼ التأىيؿ المتخصص في 
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عمـ الأعصاب المعرفي وارتباطاتو بصعوبات التعمـ، حيث أظيرت النتائج أف المشاركيف 
روف لممعرفة حوؿ الأبعاد العصبية لوظائؼ المخ وتأثيرىا عمى القراءة والإدراؾ يفتق

البصري، فضلًب عف ضعؼ فيميـ لمتمييز بيف الأسباب النمائية والبيئية التي تُسيـ في 
ظيور ىذه الصعوبات، وبخاصة أف صعوبات القراءة وعسر القراءة ترتبطاف بخمؿ في 

الجة المغوية والبصرية السمعية، وىو ما يتطمب مف مسارات الدماغ المسؤولة عف المع
المعمميف والأخصائييف فيمًا عميقًا للآليات البيولوجية العصبية التي تؤثر في الأداء 
القرائي، وىو جانب يبدو ضعيفًا أو مغيبًا في تأىيؿ المشاركيف في ىذا البحث؛ مما 

ظت الباحثة أف ىناؾ مفاىيـ لاحوبالإضافة إلى ذلؾ يفسر شيوع الفيـ الخاطئ لدييـ، 
شائعة لكنيا غير دقيقة بيف المعمميف والأخصائييف، مثؿ الاعتقاد بأف جميع الذيف 
يعانوف مف مشكلبت في القراءة لدييـ عسر قراءة، أو أف جميع صعوبات التعمـ مرتبطة 

ي بمشكلبت معرفية فقط، وىنا يمكف القوؿ أف الدورات التدريبية تؤدي دورًا جوىريًا ف
تصحيح ىذه المفاىيـ الخاطئة مف خلبؿ تقديـ أدلة عممية وتجارب عممية تُظير كيؼ 

توفر إطارًا عمميًا موثوقًا لتصحيح يمكف التفريؽ بيف أنماط صعوبات التعمـ المختمفة، و 
أف المعمميف  Knigh (2018)وىذا ما كشفتو نتائج بحث المفاىيـ الخاطئة حوليا، 
راءة بناء عمى المشكلبت السموكية المرتبطة بو، ولكف يفتقروا لدييـ فيـ أساسي لعسر الق

إلى معرفة الجوانب البيولوجية والمعرفية لعسر القراءة، وكانت أىـ التوصيات أىمية 
التدريب الجيد لممعمميف في زيادة ثقتيـ لمتعامؿ مع ذوي عسر القراءة، وضرورة التدريب 

ث حوؿ الجوانب البيولوجية والمعرفية والسموكية القائـ عمى الأدلة، لتوعيتيـ بأحدث البحو 
 لعسر القراءة، ولتصحيح المفاىيـ الخاطئة.

شرافيا عمى المدارس والمراكز  كما لاحظت الباحثة مف خلبؿ طبيعة عمميا وا 
المتخصصة في التدريب الميداني غياب معايير واضحة في السياسات التربوية حوؿ 

تعمـ القراءة؛ مما يجعؿ جميع المعمميف  التمييز بيف عسر القراءة وصعوبات
والأخصائييف يعمموف وفؽ فيـ عاـ وغير دقيؽ لممشكمة؛ ومف خلبؿ النقاشات مع 
المعمميف والأخصائييف وجدت أف ىناؾ مفاىيـ خاطئة شائعة ومغموطو عف عسر القراءة 

لاحظت لدييـ؛ مما تُسيـ أيضًا في انخفاض مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بينيـ، و 
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أف بيئة العمؿ )المدرسة( تؤدي دورًا محوريًا في تشكيؿ إدراؾ المعمميف والأخصائييف، 
حيث إف نقص الوقت والموارد يدفعيـ إلى الاعتماد عمى ملبحظاتيـ الشخصية بدلًا مف 

 استخداـ أدوات تشخيصية دقيقة.
، فتعكس أما بالنسبة المتدنية جدًا لموعي الصحيح، والمحدودة في مفردة واحدة

قصورًا واضحًا في الإلماـ بالحقائؽ العممية المثبتة حوؿ ىذه الاضطرابات، وىو ما 
يتطمب وقفة جادة مف القائميف عمى إعداد المعمميف والأخصائييف لتطوير برامج تدريبية 
متخصصة، تركز عمى بناء معرفة دقيقة ومتكاممة تُعزز مف قدرتيـ عمى التمييز بيف 

 عسر القراءة، وتُسيـ في تحسيف جودة التشخيص والتدخؿ التربوي.صعوبات القراءة و 
وفي ضوء ىذه النتائج، يمكف القوؿ إف الوعي الصحيح بالفروؽ التشخيصية بيف 
صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة لا يزاؿ غائبًا إلى حد كبير بيف العامميف في الميداف 

ية عمميات التدخؿ، ويُقمؿ مف فرص تقديـ التربوي، الأمر الذي قد يُؤثر سمبًا عمى فعال
الدعـ التربوي المناسب لمفئات المستيدفة، وىو ما يستدعي ضرورة تفعيؿ حملبت 
التوعية والتدريب المستمر في ىذا المجاؿ الحيوي، ومف زاوية أخرى، تعكس ىذه النتائج 

ميداف التربية  إشكالية أوسع ترتبط بثقافة التمييز الدقيؽ بيف المفاىيـ المتداخمة في
الخاصة وصعوبات التعمـ، فوجود نسبة مرتفعة مف غياب الوعي والفيـ الخاطئ يُمكف 
تفسيره أيضًا في ضوء النظريات المعرفية التي تشير إلى أف بناء المفاىيـ الدقيقة حوؿ 
الظواىر التربوية المعقدة، مثؿ صعوبات القراءة وعسر القراءة، يحتاج إلى خبرات تراكمية 

 دانية وتجريبية، لا تقتصر عمى الإطار النظري المجرد أو الإعداد الأكاديمي التقميدي.مي
وأخيرًا، تُسمط ىذه النتائج الضوء عمى وجود فجوة معرفية مرتبطة بغياب التوعية 
العامة حوؿ أنماط صعوبات التعمـ المختمفة، وبخاصة صعوبات تعمـ القراءة وعسر 

لا يحظى بالاىتماـ الكافي في الدورات التدريبية، والحملبت  القراءة، إذ يبدو أف الموضوع
التثقيفية أو الإعلبمية، والمؤتمرات العممية، الأمر الذي يُؤثر في تشكيؿ وعي العامميف 
بالميداف، ويُضعؼ قدرتيـ عمى تقديـ خدمات تعميمية قائمة عمى فيـ عممي دقيؽ لمفروؽ 

 .التشخيصية بيف الحالات
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لا توجد فروق ذات دلالة  :ثالث ومناقشتو وتفسيره: وينص عمىنتائج الفرض ال
إحصائية في مستوى الوعي بالفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر 

لاختبار ىذا و القراءة ترجع إلى البرنامج الأكاديمي )المعمم التربوي/ الأخصائي(؛ 
متيف، وذلؾ لحساب الدلالة لدى عينتيف مستق (T-test)الفرض؛ تـ استخداـ اختبار )ت( 

الإحصائية لمفروؽ بيف متوسطي درجات المعمميف التربوييف والأخصائييف في مستوى 
( 8الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ والجدوؿ )

 يوضح ذلؾ تفصيلًب:
انتزبٍٕٚٛ ٔالأخظبئٍٛٛ  (: َتبئج اختببر)ث( نذلانت انفزٔق بٍٛ يتٕسطٙ درجبث انًعه9ًٍٛجذٔل )

 ٔعسز انقزاءة فٙ يستٕٖ انٕعٙ ببنفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة

 المتغٌر

 التربوي المعلم
 (200= )ن

 الأخصائً
 (1,0= )ن

 
 

 النسبة

 الفائٌة
 

 دلالتها

 الإحصائٌة
 لٌمة

 )ت(
 مستوى

 المتوسط الدلالة

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري
 المتوسط

 الحسابً
 نحرافالا

 المعٌاري

 الدرجة

 الكلٌة

 للممٌاس
248202 58,42 2,8140 28032 08000 08025 

-
08224 

08043 

توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى  أنو(: 9يتضح من الجدول ) 
( بيف متوسطي درجات كؿ مف المعمـ التربوي والأخصائي في مستوى الوعي 4,40)

تعمـ القراءة وعسر القراءة لصالح متوسط درجات  بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات
 الأخصائي.
يتضح أنو لـ يتحقؽ الفرض، ولا يوجد بحوث  ولمناقشة نتائج االفرض الثالث: 
اىتمت بدراسة الفروؽ بيف المعمميف والأخصائييف في  -في حدود اطلبع الباحثة-سابقة 

ويمكن وعسر القراءة؛  مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة
 تفسير نتائج الفرض الثالث كما يمي:

تشير نتائج ىذا الفرض إلى أف الأخصائي أكثر معرفة ووعيًا بالفروؽ 
التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة مف المعمـ التربوي؛ ويمكف تفسير 

صًا ومركزًا حوؿ ىذه النتيجة مف منطمؽ أف الأخصائيوف الذيف يتمقوف تعميمًا متخص
صعوبات التعمـ وآليات التقييـ والتشخيص، يكونوا لدييـ قدرة تحميمية ومعرفية أعمؽ مف 
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أولئؾ الذيف يتمقوف تعميمًا عامًا أو متعدد التخصصات؛ مما يجعؿ فيميـ لمفروؽ 
التشخيصية بيف عسر القراءة وصعوبات تعمـ القراءة أكثر دقة؛ وكذلؾ طبيعة المحتوى 

ي في المناىج الدراسية الذي يتمقاه كؿ مف الأخصائي والمعمـ التربوي؛ حيث إف الأكاديم
الأخصائييف يدرسوف مقررات مكثفة حوؿ أنماط صعوبات التعمـ وأكثر تخصصًا في 
التقييـ والتشخيص الفارؽ، ووضع الخطط العلبجية، والتدخلبت الفردية، والنظريات 

صائص والاحتياجات ومشكلبت ىذه الفئة، مما والنماذج المفسرة لصعوبات التعمـ، والخ
يجعميـ أكثر معرفة وكفاءة في تمييز تمؾ الفروؽ بسبب دراستيـ لمواد تخصصية، كما 
يتعمموف أدوات التقييـ المعيارية والمقننة الموثوؽ فييا في المجاؿ، مما يجعؿ تحميميـ 

الحديثة مثؿ التقييـ  لأنماط صعوبات التعمـ أكثر دقة، وأكثر معرفة بأساليب التقييـ
القائـ عمى الأدلة حيث يتـ تدريس فصؿ كامؿ عف مدخؿ الاستجابة لمتدخؿ  الديناميكي

الذي يقيس كيفية استجابة التمميذ  في مقرر تشخيص وتقييـ ذوي صعوبات التعمـ
  .لمتدخلبت التعميمية، وليس فقط مستوى أدائو الحالي

دراستيـ لأساسيات صعوبات التعمـ؛ فيـ  عمى الرغـ مف بينما المعمميف التربوييف
يتمقوف تعميمًا أكثر شمولية حوؿ العممية التعميمية، ويركزوف أكثر عمى استراتيجيات 
وطرؽ التدريس الحديثة، والإدارة الصفية، وتطوير الميارات الأكاديمية العامة، مما يجعؿ 

طيا المختمفة أقؿ عمقًا معرفتيـ وفيميـ لصعوبات التعمـ وبالفروؽ التشخيصية بيف أنما
ودقة مقارنة بالأخصائييف، كما يتمقوف تعميمًا عامًا أو متعدد التخصصات؛ لأف لدييـ 
تخصص أكاديمي آخر مثؿ:)دراسات اجتماعية/ لغة عربية/ لغة إنجميزية/ عموـ( بجانب 
دراساتيـ لتخصص صعوبات التعمـ، وبالتالي فيـ يدرسوف أكثر مف مجاؿ؛ مما قد 

أقؿ تخصصًا في تحميؿ الفروؽ الدقيقة بيف الاضطرابات المختمفة لمقراءة؛ ىذا يجعميـ 
بالإضافة إلى أف تركيزىـ يكوف أقؿ عمى التحميؿ التشخيصي الدقيؽ، واستخداـ الأساليب 
الحديثة لتقييـ ذوي صعوبات التعمـ؛ مما يجعميـ يعتمدوف عمى أساليب تقميدية في التقييـ 

في دوف تحميؿ معمّؽ لمعوامؿ المساىمة في الصعوبة، كما مثؿ ملبحظة الأداء الص
يركزوف عمى طرؽ التدريس التكيفية، مما يجعؿ فيميـ لصعوبات القراءة موجيًا أكثر 
نحو الحموؿ التدريسية بدلًا مف التشخيص الفارؽ الدقيؽ، وأيضًا يركزوف أكثر عمى 
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يذ داخؿ الفصؿ، مما يجعؿ تصميـ المناىج، واستراتيجيات التدخؿ ودعـ ىؤلاء التلبم
تدريبيـ عمى استخداـ أدوات التقييـ التشخيصي محدودًا، وقد يصنفوا جميع التلبميذ 
الذيف يعانوف مف عسر القراءة عمى أنيـ  لدييـ صعوبات قراءة، دوف التفرقة بيف 

 الأسباب المختمفة ليذه الصعوبة.
دًا أكاديميًا يجمع بيف ىذا ويتمقّى الأخصائيوف في مجاؿ صعوبات التعمـ إعدا 

الجانب النظري والتطبيقي، إذ تشتمؿ برامجيـ عمى تدريب عممي مكثّؼ في مراكز 
تشخيصية متخصصة، يتيح ليـ التعامؿ المباشر مع أدوات تقييـ رسمية ومعتمدة، 
وتحميؿ بيانات تشخيصية لحالات فعمية تعاني مف أنماط مختمفة مف صعوبات التعمـ، 

تدريب خبرة معمّقة في تفسير النتائج، وفيـ الفروؽ الدقيقة بيف أنماط ويُكسبيـ ىذا ال
الصعوبات، إلى جانب التعرؼ عمى العوامؿ العصبية والمعرفية المسببة ليا، مما يطوّر 
قدرتيـ عمى اتخاذ قرارات تربوية وعلبجية قائمة عمى أسس عممية دقيقة، كما يتعرض 

نوعة مف الحالات المعقدة، الأمر الذي يعزز الأخصائيوف أثناء تدريبيـ لمجموعة مت
مياراتيـ في التشخيص التفريقي، ويؤىميـ لاستخداـ استراتيجيات تدخّؿ تستند إلى فيـ 

 معمّؽ لآليات الاضطراب وخصائصو الفردية.
وفي المقابؿ، تركز برامج إعداد المعمميف التربوييف عمى الجوانب التعميمية  

دارة الصفوؼ الدراسية، وتكييؼ المناىج والصفّية، بما في ذلؾ استر  اتيجيات التدريس، وا 
لمواجية احتياجات التلبميذ المتنوعة، ويتدرب المعمموف غالبًا في البيئات المدرسية، 
حيث يتفاعموف مع التلبميذ في سياؽ العممية التعميمية اليومية، ويركزوف عمى تحسيف 

أساليب تدريس مرنة، غير أف ىذا الإعداد ميارات القراءة والأداء الأكاديمي باستخداـ 
يجعؿ خبرتيـ التشخيصية محدودة مقارنة بالأخصائييف، إذ يعتمدوف بصورة أكبر عمى 
الملبحظات الصفّية، والخبرة العممية، والانطباعات الشخصية في تحديد وجود صعوبات 

لمؤشرات التعمـ، دوف التعمؽ في استخداـ الأدوات التشخيصية الرسمية أو تحميؿ ا
المعرفية الكامنة وراء تمؾ الصعوبات، وبذلؾ يظؿ دورىـ محوريًا في دعـ التلبميذ 
أكاديميًا، وتطوير استراتيجيات التدريس، لكنو أقؿ تفصيلًب مف حيث التشخيص الدقيؽ 

 وتحديد الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات القراءة وعسر القراءة.
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خلبؿ طبيعة عمؿ كؿ مف الأخصائي كما يمكف تفسير ىذه النتيجة أيضًا مف  
والمعمـ، والفرؽ بيف إعداد الأخصائييف كخبراء في التشخيص مقابؿ إعداد المعمميف 
كخبراء في التدريس، وتفترض أف المناىج التعميمية يجب أف تصمـ وفقًا للؤدوار 
 الوظيفية التي سيؤدييا الطلبب بعد التخرج؛ وبالتالي نجد أف برنامج الأخصائي مصمـ
لإعداد خريجيف قادريف عمى تحميؿ البيانات التشخيصية واتخاذ قرارات بشأف خطط 
التدخؿ الفردي؛ مما يجعميـ يطوروف نماذج ذىنية معقدة حوؿ أسباب صعوبات التعمـ 
وأنماطيا المختمفة، كما أف الأخصائي قد يكوف جزءًا مف فرؽ تشخيصية مكونة مف 

يتعاوف مع أخصائييف آخريف )العمؿ متعدد أطباء نفسييف ومعالجيف لغوييف؛ فيو 
التخصصات( )كأطباء الأعصاب، وأخصائي النطؽ، والمعالجيف النفسييف( لوضع 
خطط شاممة، وىو أمر حيوي لحالات العسر القرائي المعقدة؛ مما يمنحو خبرة تحميمية 

تركيز متقدمة، فالأخصائي يرى نفسو "محملًب ومُشخصًا" لمشكلبت التعمـ، مما يدفعو لم
عمى تحميؿ الفروؽ الدقيقة بيف الاضطرابات المختمفة، ويقوـ بتحميؿ التمميذ بناءً عمى 

يستخدـ لغة تحميمية تشخيصية أكثر دقة عند و  بيانات مف اختبارات تشخيصية مقننة،
وصؼ مشكلبت التعمـ، بينما المعمـ قد لا يتمقى تدريبًا كافيًا عمى العمؿ ضمف فرؽ 

مما يحد مف فعاليتو في دعـ ذوي صعوبات التعمـ، وأف برنامج متعددة التخصصات؛ 
المعمـ التربوي مصمـ لإعداد خريجيف قادريف عمى تطبيؽ استراتيجيات التدريس داخؿ 
الفصوؿ الدراسية، وليكونوا مطوريف للبستراتيجيات التعميمية؛ مما يجعؿ المعمـ التربوي 

الصؼ أكثر مف التحميؿ التشخيصي؛  يركز أكثر عمى تطبيؽ ىذه الاستراتيجيات داخؿ
مما يجعؿ تحميمو لصعوبات التعمـ أقؿ دقة لأنو لا يعتمد دائمًا عمى أدوات قياس معيارية 
بينما يعتمد عمى ملبحظاتو داخؿ الفصؿ فقط، وقد يستخدـ مصطمحات عامة أكثر، 

، لكنو قد لا ويركز عمى دعـ التمميذ داخؿ البيئة الصفية، والتكيؼ مع احتياجاتو الفردية
يمتمؾ الفرصة الكافية لاستخداـ أدوات تشخيصية متقدمة في بيئة الفصؿ الدراسي 

 اليومية.
وأخيرًا؛ يمكف القوؿ أف تفوؽ طلبب برنامج الأخصائي في الوعي التمييزي  

لصعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة يرجع إلى طبيعة الاعداد الأكاديمي والتدريب 
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ز عمى التشخيص الدقيؽ، مقارنة بطلبب برنامج المعمـ التربوي الذي الميداني الذي يرك
الخبرة  يركز عمى التدريس والتكيؼ مع احتياجات التلبميذ ذوي صعوبات التعمـ، وأف

العممية للؤخصائييف في التعامؿ مع حالات صعوبات التعمـ تعزز مف قدرتيـ عمى تمييز 
بينما المعمموف يمتمكوف ميارات تدريسية الفروؽ الدقيقة بيف الاضطرابات المختمفة، 

قوية، لكنيا لا تركز بشكؿ كاؼٍ عمى التحميؿ التشخيصي المتقدـ الذي يتـ تدريسو 
للؤخصائييف في صعوبات التعمـ؛ ومف ثـ لتحقيؽ تكامؿ بيف البرنامجيف، يمكف تعزيز 

وعييـ  تدريب طلبب برنامج المعمـ التربوي عمى ميارات التقييـ التشخيصي لتعزيز
بالفروؽ التشخيصية بيف أنماط صعوبات التعمـ المختمفة، ونوصي بدمج المزيد مف 
التدريب عمى أدوات التقييـ التشخيصي، والتشخيص الفارؽ في برنامج المعمـ التربوي 

 لتعزيز وعي طلببو بالفروؽ التشخيصية بيف أنماط صعوبات التعمـ المختمفة.
: لا توجد فروق ذات دلالة ينص عمىفسيره: و نتائج الفرض الرابع ومناقشتو وت

إحصائية في مستوى الوعي بالفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر 
القراءة ترجع إلى الفئة المستيدفة:)المعممين قبل الخدمة "طلاب الكميات 

لاختبار ىذا الفرض؛ تـ استخداـ اختبار)ت( و المتخصصة"/المعممين أثناء الخدمة(؛ 
(T-test)  لدى عينتيف مستقمتيف، وذلؾ لحساب الدلالة الإحصائية لمفروؽ بيف متوسطي

 ( يوضح ذلؾ تفصيلًب:4,درجات المعمميف قبؿ الخدمة وأثناء الخدمة، والجدوؿ )
(: َتبئج اختببر)ث( نذلانت انفزٔق بٍٛ يتٕسطٙ درجبث انًعهًٍٛ قبم انخذيت ٔاثُبء 14جذٔل )

 ( 074فزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث انقزاءة ٔعسز انقزاءة )ٌ=انخذيت فٙ يستٕٖ انٕعٗ ببن

 المتغٌر

 الخدمة لبل معلمٌن

 (,,1)ن=
  الخدمة أثناء معلمٌن

 (241)ن=
 
 

 النسبة

 الفائٌة
 

 دلالتها

 الإحصائٌة
 )ت( لٌمة

 مستوى

 المتوسط الدلالة

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري
 المتوسط

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري

 رجةالد

 الكلٌة

 للممٌاس
228303 48250 258031 58201 108323 08001 4248050 08000 

أنو توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى  (:19يتضح من الجدول ) 
( بيف متوسطى درجات المعمميف أثناء الخدمة والمعمميف قبؿ الخدمة في مستوى ,4,4)
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قراءة وعسر القراءة لصالح متوسط الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ ال
 درجات المعمميف قبؿ الخدمة. 

يتضح أنو لـ يتحقؽ الفرض، ولا يوجد بحوث  ولمناقشة نتائج االفرض الرابع: 
اىتمت بدراسة الفروؽ بيف المعمميف أثناء الخدمة  -في حدود اطلبع الباحثة-سابقة 

ية بيف صعوبات تعمـ القراءة والمعمميف قبؿ الخدمة في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيص
 ويمكن تفسير نتائج الفرض الرابع كما يمي:وعسر القراءة؛ 

تشير ىذه النتيجة إلى أف المعمميف قبؿ الخدمة )الطالب المعمـ( وىـ طلبب كمية 
عموـ ذوي الإعاقة والتأىيؿ جامعة الزقازيؽ، وطلبب كمية عموـ ذوي الاحتياجات 

عوبات التعمـ كانوا أكثر وعيًا ومعرفة مف الخاصة جامعة بني سويؼ تخصص ص
المعمميف أثناء الخدمة بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ 

مف خلبؿ خبرة الباحثة، أف ىذه الكميات يتـ تعميـ الطلبب ويمكف تفسير ىذة النتيجة 
ى دراسات متقدمة ومف كيفية التفريؽ بيف الأنواع المختمفة مف صعوبات التعمـ بناءً عم

خلبؿ المناىج الدراسية التي تدرس ليـ داخؿ الكمية، في حيف أف المعمموف أثناء الخدمة 
غالبًا لـ يتعرضوا ليذا النوع مف التعميـ الأكاديمي المتخصص، مما يجعؿ معرفتيـ 
بصعوبات التعمـ عامة وغير متعمقة مثميـ؛ حيث عند النظر إلى برامج كمية عموـ ذوي 

عاقة والتأىيؿ نجد أنيا بداخميا برنامج إعداد معمـ تربوي تخصص صعوبات  التعمـ الإ
مُعد ومصمـ وفقًا لممعايير الدولية في مجاؿ التربية الخاصة وصعوبات التعمـ؛ كما أف 
أحد العوامؿ التي تفسر تفوؽ المعمميف قبؿ الخدمة ىو أف الطلبب في الكميات 

برامجيـ الأكاديمية تتضمف المواد الدراسية  المتخصصة يدرسوف بشكؿ أعمؽ وأف
المتخصصة في المجاؿ، وعمى سبيؿ المثاؿ لا الحصر؛ مقرر أنماط صعوبات التعمـ، 
ومقرر صعوبات التعمـ الخاصة حيث يدرسوف داخؿ ىذه المقررات جميع أنواع 

لتعمـ صعوبات التعمـ والفروقات بينيـ سواء كانت )صعوبات التعمـ النمائية، وصعوبات ا
  الأكاديمية، وصعوبات التعمـ الخاصة(.

كما يحصؿ طلبب الكميات المتخصصة في مجاؿ صعوبات التعمـ عمى إعداد 
أكاديمي يجمع بيف المعرفة النظرية المتعمقة والتطبيؽ العممي المكثؼ، حيث تتضمف 



 جبيعت طُطب. يجهت كهٛت انتزبٛت 
ISSN (Print):- 1110-1237 

ISSN (Online):- 2735-3761 

https://mkmgt.journals.ekb.eg 

 0902  أكتوبر ( 3)ج  الرابع(  العدد 99المجمد )
 

 

57:9 

لى برامجيـ مقررات أكاديمية متقدمة مثؿ تشخيص وتقييـ ذوي صعوبات التعمـ، إضافة إ
التدريب الميداني في المدارس والمراكز التشخيصية المتخصصة، ويُتيح ىذا الدمج بيف 
الدراسة النظرية والتطبيؽ الفعمي فرصًا لمتعامؿ المباشر مع أدوات تقييـ معيارية وحالات 
واقعية، مما يُكسب الطلبب فيمًا شاملًب لمفروؽ التشخيصية بيف عسر القراءة وصعوبات 

رى، ويُطوّر لدييـ ميارات تحميؿ متقدمة تسيـ في التشخيص الدقيؽ والتدخؿ القراءة الأخ
التربوي الملبئـ، كما أف اعتماد ىذه البرامج عمى محتوى عممي محدث يضمف إكساب 
الطلبب معرفة قائمة عمى أحدث الدراسات والاتجاىات البحثية في المجاؿ، وىو ما 

 يعزز مف كفاءتيـ المينية مستقبلًب.
مقابؿ، يواجو المعمموف أثناء الخدمة تحديات متعمقة بتحديث معارفيـ في ال

الأكاديمية والمينية، إذ يعتمد الكثير منيـ عمى ما تمقوه خلبؿ دراستيـ الجامعية، والتي 
قد لا تكوف شاممة لممستجدات العممية الحديثة، كما أف فرص التدريب التخصصي 

عمى أساليب التدريس العامة دوف التعمؽ في  المستمر غالبًا ما تكوف محدودة أو تركز
ضافة إلى ذلؾ، فإف غياب الأدوات  الجوانب التشخيصية الدقيقة لصعوبات التعمـ، وا 
التشخيصية المعيارية المتقدمة في كثير مف البيئات المدرسية يجعؿ اعتماد المعمميف 

، وىو ما قد ينصب عمى الملبحظات الصفّية، والخبرة الشخصية والانطباعات العامة
يقمؿ مف دقة التمييز بيف أنماط صعوبات القراءة المختمفة، ويجعؿ تدخلبتيـ التعميمية 

 تركز عمى تكييؼ استراتيجيات التدريس أكثر مف تحميؿ الأسباب الجذرية لمصعوبات.
كما أنو مف خلبؿ الملبحظة وخبرة الباحثة في التدريس داخؿ كمية عموـ ذوي 

د أف طلبب الكميات المتخصصة يكونوف أكثر تدربًا عمى استخداـ الإعاقة والتأىيؿ، تج
التكنولوجيا الحديثة في تشخيص صعوبات التعمـ وذلؾ مف خلبؿ مقرر استخداـ 
التكنولوجيا والتقنيات المساعدة مع ذوي صعوبات التعمـ، ومقرر مشروع التخرج والذي 

ومف ثـ فإف  وبات التعمـ؛فيو يبتكر الطلبب طرؽ تكنولوجية وحديثة لتشخيص ذوي صع
المعرفة التخصصية التي يكتسبيا الطلبب قبؿ الخدمة تتيح ليـ استخداـ تقنيات 
تشخيصية حديثة، مثؿ التحميؿ العصبي والاختبارات الفونولوجية، واستخداـ جياز تتبع 

يزاؿ حركة العيف أثناء القراءة، والتي لا تتوفر دائمًا لممعمميف أثناء الخدمة، حيث إنو لا 
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العديد مف المعمميف أثناء الخدمة يعتمدوف عمى التقييمات التقميدية القائمة عمى 
الملبحظة والتقارير المكتوبة، والتي قد لا تكوف كافية لاكتشاؼ الفروؽ الدقيقة بيف أنواع 
صعوبات القراءة المختمفة؛ وقد يرجع ذلؾ إلى أنو في بعض البيئات التعميمية، قد يكوف 

نياء المناىج الدراسية بسرعة نظرًا لقمة الوقت، وكثافة عدد الفصوؿ ىناؾ ضغط لإ
الدراسية؛ مما يدفعيـ إلى تصنيؼ التلبميذ بناءً عمى ملبحظات سطحية بدلًا مف تحميؿ 
دقيؽ لكؿ حالة، وأف بسبب ىذه الضغوط المينية، فإف المعمميف أثناء الخدمة في بعض 

المناىج الدراسية إلى تقميؿ الاىتماـ بالتشخيص الأحياف، قد يؤدي التركيز عمى إنجاز 
الدقيؽ لحالات صعوبات التعمـ، مما يجعميـ يفضموف الحموؿ السريعة بدلًا مف البحث 

 .المتعمؽ في كؿ حالة
وأخيرًا؛ فإف الفجوة بيف إعداد طلبب الكميات المتخصصة والمعمميف أثناء 

دريب، ومستوى التعرض للؤدوات الخدمة تتضح في كؿ مف حداثة المعرفة، وطبيعة الت
التشخيصية المعيارية، الأمر الذي ينعكس مباشرة عمى قدرة كؿ فئة عمى التمييز الدقيؽ 
بيف صعوبات القراءة وعسر القراءة، وعمى فعالية التدخلبت التربوية التي يمكف تقديميا 

الحاجة الضرورية لمتلبميذ في المراحؿ الدراسية المختمفة؛ ومف ثـ ىذه النتيجة تشير إلى 
والممحة إلى إعادة تدريب المعمميف أثناء الخدمة، فيـ يحتاجوف إلى فرص لمتدريب 
المستمر عمى أحدث الأدوات التشخيصية، والأساليب التدريسية في مجاؿ صعوبات 
التعمـ، كما أف ىذه النتيجة تعكس أىمية الجمع بيف التدريب الأكاديمي والتطوير الميني 

ف تحسيف جودة التعميـ والتشخيص، وأف الجمع بيف المعرفة الأكاديمية المستمر لضما
الحديثة والخبرة العممية يمكف أف ينتج معمميف أكثر كفاءة في التعامؿ مع صعوبات 
التعمـ؛ ولتقميؿ ىذه الفجوة، يجب تطوير برامج تدريبية متخصصة لممعمميف أثناء 

مجاؿ صعوبات التعمـ وبخاصة الخدمة، تركز عمى أحدث البحوث والدراسات في 
تشخيص وتقييـ ذوي صعوبات التعمـ بأنماطيـ المختمفة؛ ومف ثـ يمكف إدراج برامج 
تعميمية متخصصة داخؿ المدارس تساعد المعمميف عمى تحديث معرفتيـ بما يتماشى مع 

 التطورات الحديثة في مجاؿ صعوبات التعمـ.
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: لا توجد فروق ذات دلالة عمى ينصنتائج الفرض الخامس ومناقشتو وتفسيره: و 
إحصائية في مستوى الوعي بالفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر 

لاختبار ىذا و القراءة ترجع إلى المؤىل الدراسي )بكالوريوس/دبموم/ماجستير/دكتوراه(." 
 لدى الثلبث (one way Anova)الفرض؛ تـ استخداـ تحميؿ التبايف ذو الاتجاه الواحد 

مجموعات، وذلؾ لحساب الدلالة الإحصائية لمفروؽ بيف متوسطات المجموعات في 
مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، والجدولاف 

 ( يوضحاف ذلؾ تفصيلًب:,,التالياف )
ت بٍٛ (: الاحظبءاث انٕطفٛت  نهذرجت انكهٛت نًستٕٖ انٕعٗ ببنفزٔق انتشخٛظ11ٛجذٔل )

 طعٕببث  تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة فٙ ضٕء انًؤْم انذراسٙ.

 المتغٌر
 (25)ن= دكتوراه (0,)ن= ماجستٌر (2,)ن=  دبلوم (00)ن= بكالورٌوس

 المتوسط

 الحسابى
 الانحراف

 المعٌاري
 المتوسط

 الحسابى
 الانحراف

 المعٌاري
 المتوسط

 الحسابى
 الانحراف

 المعٌاري
 المتوسط

 الحسابى
 حرافالان

 المعٌاري
 الدرجة

 الكلٌة

 للممٌاس
238522 6802, 228413 586022 238,,2 58000 238200 28321 

تقارب المتوسطات الحسابية لكؿ مف الفئات الأربعة  (:11بتضح من الجدول )  
دكتوراه( في مستوى الوعي  -ماجستير -دبموـ -مف المؤىلبت الدراسية )بكالوريوس

 صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة.بالفروؽ التشخيصية بيف 
انذرجت انكهٛت نًستٕٖ انٕعٙ ببنفزٔق (.َتبئج تحهٛم انتببٍٚ الأحبد٘ نذراست انفزٔق فٙ 10جذٔل )

 تزجع إنٗ انًؤْم انذراسٙ انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة انتٙ 

أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في الدرجة  (:10يتضح من الجدول )
خيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة ترجع الكمية لمستوى الوعى بالفروؽ التش
 دكتوراه(. -ماجستير -دبموـ -إلى المؤىؿ الدراسي )بكالوريوس

 التباٌن مصدر المتغٌر
 مجموع

 المربعات
 درجات

 الحرٌة
 متوسط

 المربعات
 النسبة

 الفائٌة
 الدلالة

 الكلٌة الدرجة

 348310 3 1028020 المجموعات بٌن

 368110 ,22 100418042 المجموعات داخل 08412 08050

  2,1 101438025 اجمالى
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يتضح أنو لـ يتحقؽ الفرض، ولا يوجد  ولمناقشة نتائج االفرض الخامس:
اىتمت بدراسة الفروؽ في مستوى وعي  -في حدود اطلبع الباحثة–بحوث سابقة 

ف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة التي المعمميف والأخصائيي
ترجع إلى المؤىؿ الدراسي؛ ولكف اعتمدت الباحثة عمى البحوث السابقة التي تناولت 
الفروؽ في معرفة ووعي المعمميف بكؿ مف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة كلب عمى 

ورود صوالحة، عمى حبايب أ(؛ 0404سمطاف الزىراني ) حده؛ وذلؾ مثؿ بحث كؿ مف
( حيث أشارت نتائجيـ إلى أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في مجاؿ 0409)

بحث كؿ مف تعميـ ذوي صعوبات تعمـ القراءة ترجع إلى المؤىؿ العممي، وتوصمت نتائج 
إلى أنو لا  ;Washburn et al., (2017) Krueger, (2021)(؛ 0400نوار الحربي )

دراكاتيـ حوؿ خصائص صعوبات القراءة وعسر  توجد فروؽ في معرفة المعمميف وا 
أف معرفة  Ogunsola (2018) القراءة ترجع إلى المؤىؿ الدراسي، وبيّنت نتائج بحث

في حيف توصمت نتائج المعمميف بعُسر القراءة لا تتأثر بشكؿ مباشر بمستوى تعميميـ؛ 
ذات دلالة إحصائية بيف معممي التعميـ  إلى وجود فروؽ (0404بحث سعود المزمومي )

العاـ في التعرؼ عمى المؤشرات المبكرة لصعوبات القراءة لصالح المؤىؿ العممي؛ 
 ويمكن تفسير نتائج الفرض الخامس كما يمي:

تشير ىذه النتيجة إلى أف مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ 
المؤىؿ الدراسي سواء كاف )بكالوريوس، بجوىري القراءة وعسر القراءة لا يتأثر بشكؿ 

دبمومو، ماجستير، دكتوراه(؛ وبناءً عمى خبرة الباحثة في الميداف، يمكف تفسير ىذه 
النتيجة بأف البرامج الدراسية التي يدرسيا طلبب البكالوريوس والدبموـ والماجستير 

بصعوبات التعمـ، مما والدكتوراه قد تكوف متشابية في المحتوى الأساسي فيما يتعمؽ 
لا تركز  يجعؿ مستوى المعرفة لا يختمؼ بشكؿ جوىري بيف الفئات المختمفة؛ حيث

برامج الدراسات العميا في التربية الخاصة عمى الفروقات الدقيقة بينيـ، بؿ تقدـ محتوى 
ونظريات عامة عف صعوبات التعمـ ولكنيا لا تغطي بشكؿ تفصيمي النماذج التشخيصية 

التي تساعد في التفريؽ بيف أنماط صعوبات التعمـ المختمفة؛ مما يجعؿ المعرفة  الدقيقة
المكتسبة متشابية بيف الدرجات العممية المختمفة؛ حيث إف الدراسات العميا تميؿ إلى 
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التركيز عمى الجوانب الفمسفية والنظرية، واتباع منيجية البحث العممي في دراسة 
دوف أف يتـ دمج محتوى تطبيقي  ة العممية في البحثالظواىر، وأىمية اتباع الكتاب

متعمؽ يعزز القدرة عمى التقييـ التمييزي في الميداف؛ مما يؤدي إلى إغفاؿ التطبيقات 
العممية التي يحتاجيا المعمـ أو الأخصائي لفيـ الفروؽ الدقيقة بيف أنماط صعوبات 

 التعمـ المختمفة.
ناىج بيف مختمؼ الدرجات الأكاديمية، ىذا بالإضافة إلى أنو عند مقارنة الم

يتضح أف الفروؽ بيف محتوى البكالوريوس والدبموـ والماجستير والدكتوراه قد لا تكوف 
كبيرة بما يكفي لإحداث فرؽ واضح في مستوى المعرفة حوؿ الفروقات التشخيصية 

ي الذي لصعوبات التعمـ، وبعض برامج الدراسات العميا تعتمد عمى نفس المحتوى الأساس
يدرّس في مرحمة البكالوريوس، ولكف بعمؽ أكبر، دوف التركيز عمى تطوير ميارات 
تشخيصية متقدمة، وفي العديد مف الجامعات، لا يوجد تمييز واضح في المناىج 
الدراسية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة، حيث يتـ تدريس كلب المفيوميف ضمف 

ف ثـ نجد أف غياب محتوى أكاديمي متخصص في إطار عاـ لصعوبات التعمـ؛ وم
المناىج الدراسية لجميع المستويات يؤدي إلى تشابو مستوى المعرفة والوعي بيف 

 الخريجيف بغض النظر عف مؤىميـ العممي.
كما تشير نتيجة ىذا الفرض أيضًا إلى أف الحصوؿ عمى درجة أكاديمية أعمى 

لفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ لا يؤدي بالضرورة إلى مستوى وعي أعمى با
القراءة وعسر القراءة؛ وذلؾ يدؿ عمى أف ىناؾ فرؽ بيف الميارات البحثية التي تتطور 
في برامج الدراسات العميا والميارات العممية التي يحتاجيا المعمـ أو الأخصائي لتقييـ 

ليس كؿ شخص التلبميذ ذوي صعوبات التعمـ بأنماطيا المختمفة داخؿ المدارس، وأف 
حاصؿ عمى درجة عميا في التربية الخاصة متخصصًا في صعوبات التعمـ أو عسر 
القراءة، فالبعض قد يكوف ميتمًا بمجالات أخرى، مما يؤثر عمى مدى معرفتو بيذه 
الفروقات التشخيصية؛ فنجد أف بعض الأخصائييف والمعمميف قد يكونوف حاصميف عمى 

اجتماعية فقط، مما يقمؿ مف فرصيـ في تطوير فيـ  درجات أكاديمية متقدمة كمكانة
دقيؽ لصعوبات القراءة مف خلبؿ الممارسة المباشرة؛ ىذا ومف خلبؿ خبرة الباحثة في 
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التدريب والإشراؼ عمى المعمميف والأخصائييف، تبيّف أف الفيـ الدقيؽ لصعوبات التعمـ لا 
ذا لـ تكف ىناؾ بيئة  الميدانية، يعتمد عمى الدرجة العممية بقدر ما يعتمد عمى الخبرة  وا 

مدرسية تشجع عمى التشخيص الدقيؽ، فقد لا يطور المعمموف والأخصائيوف مستوى 
 وعي مرتفع بالفروقات حتى لو كانوا حاصميف عمى درجات عممية متقدمة.

ونظرًا لأف المعمميف والأخصائييف يكتسبوف معرفتيـ حوؿ صعوبات التعمـ مف 
مع التلبميذ، فإف الفروقات بيف المؤىلبت الأكاديمية المختمفة قد لا  خلبؿ العمؿ المباشر

تكوف كافية لإحداث فرؽ واضح في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف عسر القراءة 
وصعوبات التعمـ الأخرى؛ ففي كثير مف الأحياف، تكوف الخبرة العممية ىى العامؿ 

ف لصعوبات التعمـ، وليس المؤىؿ الدراسي الأساسي في تطوير فيـ المعمميف والأخصائيي
فقط؛ فقد يكوف المعمـ أو الأخصائي حاصؿ عمى درجة البكالوريوس )لكنو يمتمؾ خبرة 

سنوات في التعامؿ مع التلبميذ؛ أي لديو خبرة ميدانية مكثفة( لديو معرفة أعمؽ في  4,
يركز عمى  ىذا المجاؿ مقارنة بمعمـ أو أخصائي حاصؿ عمى درجة الدكتوراه لكنو

البحث النظري دوف ممارسة تطبيقية في الميداف؛ وىذا ما لاحظتو الباحثة بسبب طبيعة 
عمميا أف الوعي بيذه الفروؽ يتطور مع التفاعؿ المباشر مع التلبميذ أكثر مف الدراسة 

 النظرية.
ومف ثـ تشير ىذه النتيجة إلى أف المؤىؿ الدراسي ليس العامؿ الأساسي في 

الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات التعمـ وعسر القراءة، بؿ تؤدي  تحديد مستوى
الخبرة العممية والتدريب المستمر دورًا أكثر أىمية؛ وأف الخبرة العممية ىي العامؿ الأكثر 
دراؾ ىذه الفروقات، وليس الدرجة العممية، حيث أظيرت  تأثيرًا في تطوير مياراتيـ وا 

راد الذيف يتعامموف مباشرة مع التلبميذ ذوي صعوبات التعمـ الملبحظات الميدانية أف الأف
يوميًا يطوروف فيماً عمميًا أكبر، بغض النظر عف مؤىلبتيـ الأكاديمية، كما أف نقص 
التعرض لحالات فردية حقيقية في الدراسات العميا قد يؤدي إلى عدـ تطوير ميارات 

الحاصميف عمى درجات مختمفة؛ ففي التشخيص والتقييـ؛ مما يجعؿ المعرفة متشابية بيف 
أمور كثيرة نجد أف بعض المعمميف والأخصائييف، رغـ عدـ حصوليـ عمى درجات 
عممية متقدمة، يمتمكوف ميارات تشخيصية قوية بسبب تكرار تعامميـ مع تلبميذ يعانوف 
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مف مشكلبت القراءة، مما يجعميـ قادريف عمى ملبحظة الفروؽ الدقيقة بيف الحالات 
 ختمفة.الم

شراؼ الباحثة عمى طلبب الدراسات العميا تبيف أف الطلبب  فمف خلبؿ تدريس وا 
الذيف يشاركوف في ورش عمؿ ودورات تدريبية مستمرة حوؿ صعوبات التعمـ يكتسبوف 
ميارات أكثر دقة في التمييز بيف أنماط صعوبات التعمـ المختمفة بغض النظر عف 

يكوف المعمـ أو الأخصائي حاصؿ عمى درجة درجتيـ العممية؛ ففي بعض الأحياف، 
البكالوريوس لكنو تمقى تدريبًا عمميًا مكثفًا لديو معرفة أكبر مف الذي حاصؿ عمى 
الدكتوراه لكنو لـ يتمؽ تدريبًا متخصصًا في ىذا المجاؿ، كما أف بعض الحاصميف عمى 

ء دراستيـ، الدكتوراه أو الماجستير قد لا يخضعوف لتدريب متخصص إضافي بعد إنيا
مما يجعميـ غير قادريف عمى تطبيؽ أحدث البحوث والمقاييس المقننة في مجاؿ التقييـ 
التشخيصي؛ وذلؾ دليؿ عمى محدودية التدريب العممي في المراحؿ المتقدمة حيث إف 
بعض برامج الماجستير والدكتوراه تعتمد بشكؿ أكبر عمى البحث الأكاديمي، بينما توفر 

يوس والدبمومات تدريبًا عمميًا أكثر تركيزًا عمى تطبيقات التدريس اليومية، برامج البكالور 
وبعض الحاصميف عمى الدكتوراه قد يكونوف متخصصيف في البحث العممي أو التدريس 
الجامعي، ولكنيـ لـ يخضعوا لتدريب متخصص في استخداـ أدوات التقييـ الحديثة، مما 

 مع المعمميف ذوي المؤىلبت الأقؿ. يجعميـ في نفس مستوى الوعي التمييزي
وأخيرًا فإف ىذه النتيجة تعكس الواقع التربوي الحالي، حيث إف الدرجة العممية أو 
المؤىؿ الدراسي وحده لا يكفي لتطوير ميارات التشخيص الدقيؽ لصعوبات التعمـ 
بأنماطيا المختمفة، وأف بناء وعي متخصص بالفروقات التشخيصية بيف صعوبات تعمـ 
القراءة وعسر القراءة يتطمب تدريبًا عمميًا مستمرًا متخصصًا، وتعرضًا لحالات ميدانية 

 متنوعة، واستخداـ أدوات تقييـ متقدمة، وىو ما لا توفره الدرجات الأكاديمية وحدىا.
: لا توجد فروق ذات دلالة ينص عمىنتائج الفرض السادس ومناقشتو وتفسيره: و 

لفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر إحصائية في مستوى الوعي با
القراءة ترجع إلى سنوات الخبرة )منخفض الخبرة/متوسط الخبرة/مرتفعي الخبرة(؛ 

 One Way)لاختبار ىذا الفرض؛ تـ استخداـ اختبار )تحميؿ التبايف الأحادي( و 
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Anova)  سنوات(،  )متوسط  0لدى الثلبث مجموعات )منخفض الخبرة: أقؿ مف
سنوات(،  4,سنوات(، )مرتفع الخبرة: أكثر مف  4,سنوات إلى أقؿ مف  0لخبرة: مف ا

وذلؾ لحساب الدلالة الإحصائية لمفروؽ بيف متوسطات المجموعات في الدرجة الكمية 
 ( يوضح ذلؾ تفصيلًب:9,لمستوى الوعي، والجدوؿ )

ٔق انتشخٛظٛت بٍٛ (: الإحظبءاث انٕطفٛت  نهذرجت انكهٛت نًستٕٖ انٕعٙ ببنفز12جذٔل )

 طعٕببث  تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة تزجع إنٗ سُٕاث انخبزة

 المتغٌر

  الخبرة منخفضى

 (312)ن=
  الخبرة متوسطى

 (54)ن=
 ( 104)ن= الخبرة مرتفعً

 المتوسط

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري
 المتوسط

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري
 المتوسط

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري
 الكلٌة درجةال

 للممٌاس
2582,5 58500 228002 582,0 238212 6812, 

أنو يوجد تفاوت لممتوسطات الحسابية  لمدرجة الكمية  (:13يتضح من الجدول)
لمستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة بيف فئات 

 الخبرة(. مرتفع -متوسط الخبرة -الخبرة المختمفة )منخفض الخبرة
(.َتبئج تحهٛم انتببٍٚ الأحبدٖ نذراست انفزٔق بٍٛ يتٕسطبث انذرجت انكهٛت نًستٕٖ 12جذٔل )

 انٕعٙ ببنفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة تزجع انٗ سُٕاث انخبزة.

 التباٌن مصدر المتغٌر
 مجموع

 المربعات
 درجات

 الحرٌة
 متوسط

 المربعات
 النسبة

 ةالفائٌ
 الدلالة

 الكلٌة الدرجة

 للممٌاس

 3228650 2 2558300 المجموعات بٌن
118410 

08000 
 

 338002 462 154568405 المجموعات داخل
  460 162118206 اجمالى

أنو توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى (:13يتضح من الجدول )  
لتشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة ( في الدرجة الكمية لمستوى الوعي بالفروؽ ا,4,4)

 وعسر القراءة ترجع إلى سنوات الخبرة.
ولمكشؼ عف اتجاه الفروؽ تـ استخداـ اختبار شيفيو لممقارنات المتعددة لممقارنة   

 بيف الفئات الثلبثة لمستوى الخبرة )منخفض/ متوسط/ مرتفع(، والجدوؿ )( يوضح ذلؾ:
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ٕاسطت اختببر شٛفّٛ نهكشف عٍ اتجبِ انفزٔق فٙ يستٕٖ انٕعٙ ( انًقبرَبث انًتعذدة ب10جذٔل )
ببنفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة  انتٗ تزجع إنٗ سُٕاث انخبزة بٍٛ 

 انًجًٕعبث انثلاثت

 العدد الفئة
 المتوسط

 الحسابى

 الانحراف

 المعٌاري

 منخفض

 الخبرة

 متوسط

 الخبرة
 الخبرة مرتفع

 *2852322 *28,22,5 ــــــــــــ 58500 2582,5 312 برةالخ منخفض

 0830413- ــــــــــــ  582,0 228002 54 الخبرة متوسط

 ـــــــــــــ   ,6812 238212 104 الخبرة مرتفع

 ( أنو:12يتضح من الجدول )
( بيف منخفضي الخبرة ومتوسطي 4,40توجد فروؽ ذات دلالة احصائية عند مستوى ) -

ة في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة الخبر 
لصالح منخفضي الخبرة، وبيف منخفضى الخبرة ومرتفعي الخبرة لصالح منخفضي 

 الخبرة.
لا توجد فروؽ ذات دلالة احصائية بيف متوسطي الخبرة ومرتفعي الخبرة في مستوى  -

 ت تعمـ القراءة وعسر القراءة. الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبا
يتضح أنو لـ يتحقؽ الفرض، ولا توجد  ولمناقشة نتائج االفرض السادس:

اىتمت بدراسة الفروؽ في مستوى وعي  -في حدود اطلبع الباحثة–بحوث سابقة 
المعمميف والأخصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة التي 

ت الخبرة؛ ولكف اعتمدت الباحثة عمى البحوث السابقة التي تناولت ترجع إلى سنوا
الفروؽ في معرفة ووعي المعمميف بكؿ مف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة كلب عمى 

(؛ 04,9مصمح البطوش )مف التي ترجع إلى سنوات الخبرة؛ وذلؾ مثؿ بحث كؿ  حده
إلى أنو لا توجد فروؽ ذات يـ ( الذي أشارت نتائج0409ورود صوالحة، عمى حبايب )

دلالة إحصائية في مجاؿ تعميـ ذوي صعوبات تعمـ القراءة ترجع إلى سنوات الخبرة، 
 Tosun et al., (2021);  Dodur(0400بحث كؿ مف نوار الحربي )وتوصمت نتائج 

& Kumas (2021); Ó Cadhla, (2023); Ogunsola (2018); Peltier et al., 

(2022); Krueger, (2021)  أف معرفة المعمميف ومعتقداتيـ حوؿ عسر القراءة لا إلى
 تتأثر بشكؿ مباشر بسنوات خبراتيـ.
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أ(؛ سعود 0404أشارت نتائج بحث كؿ مف سمطاف الزىراني )في حيف 
إلى وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف معممي التعميـ العاـ في  (0404المزمومي )

عوبات القراءة لصالح سنوات الخبرة، وكشفت نتائج التعرؼ عمى المؤشرات المبكرة لص
عف وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية  (0400بحث كؿ مف ليمى الشريؼ؛ رنا العتيبي )

في مستوى معرفة معممى التعميـ العاـ ومعممى التربية الخاصة بخصائص العسر القرائي 
حمد مييدات وأشارت نتائج بحث مترجع إلى سنوات الخبرة لصالح الأكثر خبرة، 

( إلى وجود فروؽ ذات إحصائية في إدراكاتيـ لمعسر القرائى ترجع إلى الخبرة 04,0)
سنوات 4,سنوات فأقؿ(، وفئة مرتفعي الخبرة )0التدريسية لصالح فئة منخفضي الخبرة )

 ويمكن تفسير نتائج الفرض السادس كما يمي:فأكثر(؛ 
منخفضي الخبرة أكثر معرفة  تشير ىذه النتيجة إلى أف المعمميف والأخصائييف

ووعيًا بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة مف المعمميف 
والأخصائييف متوسطي ومرتفعي الخبرة؛ ويمكف تفسير ىذه النتيجة بأف معظـ المعمميف 
والأخصائييف منخفضي الخبرة حديثي التخرج ومف كميات متخصصة وممتحقوف ببرامج 

ة متخصصة، ولا يزالوف في طور التعمـ المنيجي، مما يجعميـ أكثر التزامًا أكاديمي
بالتفسيرات العممية الدقيقة، وأنيـ يعتمدوف بشكؿ أكبر عمى المعرفة المكتسبة مف خلبؿ 
الدراسة الأكاديمية، مما يجعؿ تحميميـ لصعوبات التعمـ أكثر دقة ومنيجية؛ حيث 

خلبليا نظريات حديثة حوؿ الفروؽ الدقيقة  يدرسوف مقررات متخصصة ويتعمموف مف
 بيف أنماط صعوبات التعمـ المختمفة؛ مما يجعؿ معرفتيـ أكثر دقة وحداثة، كما أنيـ
يكونوا أكثر انفتاحًا عمى البحث عف معمومات جديدة بسبب تواجدىـ في بيئة أكاديمية 

حميؿ المشكلبت نشطة؛ مما يُكًّوف لدييـ حافز قوي لاكتساب المعمومات المحدثة وت
 بطرؽ جديدة، مما يجعميـ أكثر تميزًا في ىذا المجاؿ.

كما وجدت الباحثة مف خلبؿ الإشراؼ عمى التدريب الميداني في المدارس أف 
المعمميف الجدد لدييـ حافز أقوى لاستكشاؼ معمومات جديدة حوؿ صعوبات التعمـ 

بأنيـ يمتمكوف معرفة كافية  مقارنة بزملبئيـ أصحاب الخبرة الأكثر، الذيف قد يشعروف
بالفعؿ؛ حيث إف المعمميف والأخصائييف الأكثر خبرة يعتمدوف عمى المعرفة المكتسبة مف 
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خلبؿ الممارسة اليومية والتجربة العممية، مما قد يؤدي إلى تعميمات غير دقيقة حوؿ 
موف إلى صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ ومف خلبؿ خبرة الباحثة، لاحظت أنيـ يمي

الاعتماد عمى "القوالب النمطية" في تشخيص صعوبات التعمـ، حيث يعتمدوف عمى 
خبراتيـ الشخصية السابقة بدلًا مف التحميؿ الفردي لكؿ تمميذ؛ وقد يعتمدوا عمى مؤشرات 
سطحية مثؿ ضعؼ القراءة فقط، ويصنفوا جميع التلبميذ ضمف فئة "صعوبات القراءة" 

 .ات الدقيقة بيف أنماط صعوبات التعمـ الأخرىدوف النظر في الاختلبف
كما أف المعمميف والأخصائييف منخفضو الخبرة يحدثوف معرفتيـ بشكؿ مستمر 
حيث لدييـ عقمية أكثر انفتاحًا لأنيـ لا يزالوف يتعمموف وفؽ أحدث البحوث والدراسات 

نظريات الحديثة، مما والنماذج العممية الحديثة، ويتمقوف تعميمًا متجددًا ومنفتحًا عمى ال
يعزز قدرتيـ عمى تحميؿ الفروؽ الدقيقة بيف أنماط صعوبات التعمـ المختمفة، في حيف 
المعمموف والأخصائييوف أصحاب الخبرة المتوسطة والمرتفعة قد لا يشعروف بالحاجة إلى 
تحديث معموماتيـ بشكؿ دوري، مما يجعميـ أقؿ تعرضًا لأحدث البحوث والدراسات 

بالذيف لا يزالوف في طور التعمـ؛ حيث إف زيادة سنوات الخبرة قد تؤدي إلى تراجع مقارنة 
المرونة المعرفية في بعض المجالات ويطوروف نظمًا عقمية نمطية تعتمد عمى الخبرة 
السابقة أكثر مف اعتمادىا عمى الأدلة العممية الحديثة، وبخاصة إذا كاف الفرد يعمؿ وفؽ 

ويمة دوف التعرض إلى أفكار جديدة، ويرجع ذلؾ إلى أنو كمما ممارسات ثابتة لفترة ط
زادت خبرة الفرد في مجاؿ معيف، زاد اعتماده عمى أنماط معرفية ثابتة، مما قد يجعمو 

 أقؿ قابمية لاستيعاب المعمومات الحديثة أو التفكير بمرونة في المشكلبت الجديدة.
ع المعمميف والأخصائييف سواء ومف خلبؿ الملبحظة وخبرة الباحثة في تعامميا م

كاف مف خلبؿ إشرافيـ عمييـ في رسايؿ الماجستير والدكتوراه أو مف خلبؿ الاشراؼ في 
التدريب الميداني، وجدت الباحثة أف المعمميف أصحاب الخبرة المتوسطة والمرتفعة غالبًا 

مضطريف  ما يعمموف في بيئات مدرسية تعتمد عمى نظـ تقييـ غير متطورة، مما يجعميـ
لاستخداـ أدوات تقميدية لا تسمح بتحميؿ الفروقات الدقيقة بيف أنماط صعوبات التعمـ 
المختمفة؛ ويكونوف أكثر اعتمادًا عمى خبراتيـ السابقة واستراتيجياتيـ التقميدية، مما قد 
يحد مف استعدادىـ لاستيعاب التصنيفات الحديثة لصعوبات التعمـ بأنماطيا المختمفة 
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ىذا قد يؤدي إلى تعميمات غير دقيقة حوؿ ، و (DSMV-5, 2022)يؼ وفؽ تصن
 تصنيؼ ىذه الصعوبات.

كما أف المعمميف والأخصائييف منخفضو الخبرة يتعرضوف إلى أحدث أدوات 
التشخيص المقننة والتقنيات الحديثة، ويستفيدوف مف ىذه الأدوات في تطوير فيـ أعمؽ 

اديميًا حديثاً ومنيجيًا، مما يضمف ليـ فيمًا أعمؽ لمشكلبت القراءة، ويتمقوف تدريبًا أك
لمتشخيص الفارؽ بيف عسر القراءة وصعوبات التعمـ الأخرى، ويكونوف أكثر تقبلًب 
لاستخداـ اختبارات تشخيصية جديدة لأنيـ تدربوا عمييا حديثاً في الجامعات، وفي 

يتـ تدريبيـ عمى ىذه والأخصائييف الأكثر خبرة لـ  المقابؿ، أف العديد مف المعمميف
الأدوات أثناء دراستيـ الجامعية ولـ يحصموا عمى فرص تدريبية متقدمة أثناء عمميـ، 
ويعتمدوف عمى الحدس الميني وخبرتيـ الشخصية أكثر مف الأدلة العممية الحديثة، وقد 
يستخدموف التقييمات التقميدية والملبحظات الصفية في التشخيص مثؿ ملبحظة الأداء 

ي دوف المجوء إلى الاختبارات المعيارية؛ مما قد يؤدي إلى تصنيفات غير دقيقة الصف
لمحالات؛ حيث إف أحد التحديات التي يواجييا ذوي الخبرة المرتفعة ىو أنيـ لا يحصموف 
دائمًا عمى تدريب مستمر كاؼٍ لتعزيز معرفتيـ بالفروؽ التشخيصية، ويكونوا أقؿ معرفة 

اؿ تشخيص صعوبات التعمـ، ويجعميـ أقؿ قدرة عمى تمييز بالتطورات الحديثة في مج
 .الفروؽ الدقيقة بيف عسر القراءة وصعوبات التعمـ الأخرى

وأخيرًا تشير ىذه النتيجة إلى أف المعمميف والأخصائييف منخفضو الخبرة يمتمكوف 
معرفة متخصصة وحديثة ومنيجية مبنية عمى أحدث البحوث والدراسات العممية، مما 

حيـ قدرة أعمى عمى التمييز بيف صعوبات التعمـ المختمفة؛ في حيف ذوي الخبرة يمن
المتوسطة والمرتفعة قد يكوف لدييـ اعتماد أكثر عمى الخبرة الشخصية دوف تحديث 
معرفتيـ وفقًا لأحدث الأدلة العممية، مما يؤدي إلى تصورات غير دقيقة حوؿ أنماط 

وؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر صعوبات التعمـ المختمفة وبخاصة الفر 
القراءة، وتؤكد ىذه النتيجة عمى أف الخبرة الطويمة في المجاؿ ليست بالضرورة مؤشرًا 
عمى دقة المعرفة، وبخاصة إذا لـ تكف مصحوبة بتحديث مستمر لممعمومات والتدريب؛ 

ناء الخدمة لضماف ومف ثـ يجب تطوير برامج تدريب مستمرة لممعمميف والأخصائييف أث
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تحديث معرفتيـ وفقًا لممستجدات البحثية في مجاؿ صعوبات التعمـ، وتحسيف بيئة العمؿ 
سواء كانت المدارس أو المراكز المتخصصة مف خلبؿ إدخاؿ برامج تدريب متقدمة 
ومتخصصة يمكف أف تسيـ في تحسيف قدرتيـ عمى التشخيص التمييزي لأنماط 

 صعوبات التعمـ المختمفة.
وبالنسبة إلى أنو لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى الوعي   

بالفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر القراءة ترجع إلى سنوات الخبرة 
فإف ىذه النتيجة تشير إلى أف متوسطي ومرتفعي  )متوسط الخبرة/ مرتفعي الخبرة(؛

شخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر الخبرة لدييـ نفس مستوى الوعي بالفروؽ الت
مستوى معيف مف النضج ونقطة  القراءة، وىذا يعكس أف المعرفة المينية تصؿ إلى

استقرار بعد عدد معيف مف سنوات الخبرة، ولا تتحسف بالضرورة مع مرور الوقت وزيادة 
ي جودة الخبرة، ويعكس حقيقة أف الخبرة بعد حد معيف لا تؤدي إلى تحسينات جوىرية ف

 .الأداء الميني
ويمكف تفسير ىذه النتيجة بأف المعمميف والأخصائييف ذوي الخبرة المتوسطة 
والمرتفعة قد يكونوف أكثر رضا عف مستواىـ المعرفي، مما يقمؿ مف رغبتيـ في البحث 
عف طرؽ جديدة لتحميؿ صعوبات التعمـ، وقد يكونوا ذوي الخبرة المرتفعة لدييـ مقاومة 

ؽ التشخيص الخاصة بيـ، لأنيـ يشعروف أنيا "فعالة بما يكفي"، مما يؤدي لتغيير طر 
إلى تشابو مستواىـ مع متوسطي الخبرة، وقد يكونوا المعمموف والأخصائييوف متوسطو 
ومرتفعو الخبرة قد وصموا إلى "مرحمة الاستقرار المعرفي"؛ مما يعني أف خبرتيـ أصبحت 

حتى مع استمرارىـ في العمؿ  ع مرور الوقتمتقنة ولكنيا لا تتحسف بشكؿ كبير م
لسنوات إضافية؛ لأف التطورات الكبيرة في المعرفة تحدث في السنوات الأولى مف الخبرة 
المينية )أي في البداية، يمر الأفراد بتطور معرفي سريع( ثـ تستقر بعد ذلؾ ويصموف 

محوظ حتى لو زادت إلى مستوى يكوف فيو اكتساب المزيد مف المعرفة بطيئًا أو غير م
سنوات الخبرة، وبالتالي فإف الاعتماد عمى الممارسات المتكررة يمنع تطور المعرفة 
التخصصية بشكؿ واضح؛ لأف المعرفة التخصصية تصؿ إلى مستوى معيف مف النضج 
ولا تتطور كثيرًا بعده إلا إذا تـ تحديثيا مف خلبؿ التدريب أو البحث العممي، وفي الوقت 
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ذوي الخبرة المرتفعة قد يقؿ لدييـ الدافع لتحديث معرفتيـ إذا لـ يتـ تحفيزىـ نفسو فإف 
مف خلبؿ بيئة مينية تشجع عمى التعمـ المستمر، وقد يشعروا بأف معرفتو قد وصمت إلى 
الحد الأقصى مف التطور، وبالتالي يصبح أقؿ اىتمامًا بحضور دورات تدريبية أو 

 لحديثة.تحديث معرفتو بناءً عمى البحوث ا
ويمكف تفسير ىذه النتيجة أيضًا بأف غالبًا المعمموف والأخصائييوف متوسطي 
ومرتفعي الخبرة يعمموف لسنوات طويمة في بيئات تعميمية مستقرة لا تتغير كثيرًا، مما 
يعني أنيـ لا يواجيوف تحديات جديدة تدفعيـ إلى تحديث معرفتيـ التخصصية، وقد 

أدوات تشخيصية جديدة، لأنيـ يشعروف أف خبرتيـ كافية  يصبحوف أقؿ ميلًب لاستخداـ
لفيـ جميع الحالات؛ ففي بعض المدارس والمراكز، يعتمدوف عمى قوائـ مرجعية قديمة 
لتشخيص صعوبات التعمـ بدلًا مف استخداـ أدوات تشخيصية أكثر حداثة؛ وبالتالي 

لفترة طويمة قد يفقدوف المعمموف والأخصائييوف الذيف يظموف في بيئة مينية روتينية 
الحافز لتطوير معرفتيـ مقارنة بالأقؿ خبرة الذيف يسعوف إلى تعمـ أشياء جديدة 

 باستمرار.
شرافي عمى المدارس والمراكز في التدريب و  مف خلبؿ الممارسة المينية وا 

الميداني، وجدت الباحثة أف المعمميف والأخصائييف الذيف يعمموف في بيئات تعميمية لا 
عمى التغيير يكونوف أقؿ ميلًب لاستخداـ أساليب تشخيص جديدة ويعتمدوا عمى  تشجع

طرؽ التقييـ التقميدية، مما يجعؿ مستوى وعييـ التمييزي ثابتًا بغض النظر عف سنوات 
الخبرة، وفي بعض المدارس، قد لا تتاح الفرصة لممعمميف ذوي الخبرة لحضور ورش 

كؿ ممحوظ عف زملبئيـ الأقؿ خبرة، وأف معظـ عمؿ متقدمة، أو عمى تدريب متطور بش
الدورات التدريبية المقدمة ليـ تكوف عامة ومتماثمة، بغض النظر عف مستوى خبرتيـ، 

تشابو نوعية التدريب  ولا تركز عمى تحديث استراتيجيات تشخيص صعوبات التعمـ؛ أي
بيف متوسطي الميني بيف الفئتيف؛ مما يؤدي إلى تشابو مستوى المعرفة والميارات 

ومرتفعي الخبرة؛ مما يجعؿ مستواىـ في تحميؿ الفروقات بيف أنماط صعوبات التعمـ 
 متشابيًا مع زملبئيـ متوسطي الخبرة.
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ومف ثـ فإف غياب التدريب المستمر المتخصص يجعؿ المعمميف والأخصائييف 
معرفتيـ مع ذوي الخبرة والمرتفعة يستخدموف نفس أساليب التقييـ؛ مما يؤدي إلى تشابو 

زملبئيـ ذوي الخبرة المتوسطة، وافتراض أف الأفراد بعد فترة معينة مف التعمـ والخبرة 
يصموف إلى "حالة استقرار معرفي"، حيث لا يحدث تحسف كبير في الأداء، فالمعمموف 
والأخصائييوف ذوو الخبرة المتوسطة والمرتفعة يعتمدوف عمى أنماط تشخيصية روتينية؛ 

ى استقرار مستواىـ في تحميؿ صعوبات التعمـ وعدـ تطوره مع زيادة الخبرة؛ مما يؤدي إل
وبالتالي يجب تحقيؽ تحسيف مستمر في المعرفة المينية لدييـ، ويجب أف تكوف ىناؾ 
برامج تدريبية متخصصة ومحدثة تستيدؼ ذوي الخبرة المرتفعة؛ وذلؾ مف خلبؿ 

البحث العممي في مجاؿ صعوبات التدريب المستمر والاطلبع عمى ما ىو جديد في 
التعمـ؛ فيو العامؿ الأساسي في تحسيف المعرفة، وضروري لمحفاظ عمى تطوير المعرفة 
لا فإف المعمميف والأخصائييف يصموف  المينية لدييـ، وليس فقط عدد سنوات الخبرة؛ وا 

 .إلى مرحمة مف الثبات المعرفي دوف تقدـ حقيقي
: لا توجد فروق ذات دلالة ينص عمىتفسيره: و نتائج الفرض السابع ومناقشتو و 

إحصائية في مستوى الوعي بالفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم القراءة وعسر 
فهكثر/لم  3القراءة ترجع إلى الدورات التدريبية في مجال صعوبات التعمم )اجتازوا 

دى عينتيف ل (T-test)لاختبار ىذا الفرض تـ استخداـ اختبار)ت( و يجتازوا أي دورة(؛ 
مستقمتيف، وذلؾ لحساب الدلالة الإحصائية لمفروؽ بيف متوسطي درجات الذيف اجتازوا 

 ( يوضح ذلؾ تفصيلًب:0,دورات تدريبية في المجاؿ ومف لـ يجتازوا، والجدوؿ )
(: َتبئج اختببر)ث( نذلانت انفزٔق بٍٛ يتٕسطٙ درجبث انذٍٚ اجتبسٔا دٔراث تذرٚبٛت فٙ 15جذٔل )

ٍ نى ٚجتبسٔا فٙ يستٕٖ انٕعٗ ببنفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة ٔعسز انًجبل ٔي

 انقزاءة. 

 المتغٌر

  تدرٌبٌة دورات اجتازوا

 (344)ن=
 دورات ٌجتازوا لم

 (126)ن=  تدرٌبٌة
 
 

 النسبة

 الفائٌة
 

 لٌمة

 )ت(
 درجة

 الحرٌة
 مستوى

 المتوسط الدلالة

 الحسابً
 الانحراف

 المعٌاري
 المتوسط

 لحسابًا
 الانحراف

 المعٌاري

 الدرجة

 الكلٌة

 للممٌاس
2585052 68062, 2486250 58206 08621 185,2 46, 08043 
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أنو توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى  (:15يتضح من الجدول )
( في مستوى الوعي بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة 4,40)

فأكثر/ لـ يجتازوا أي دورة( لصالح متوسط  9دورات التدريبية )اجتازوا ترجع إلى ال
 فأكثر(. 9درجات الذيف اجتازوا دورات تدريبية )

يتضح أنو لـ يتحقؽ الفرض، ولا يوجد بحوث  ولمناقشة نتائج االفرض السابع:
اىتمت بدراسة الفروؽ في مستوى وعي المعمميف  -في حدود اطلبع الباحثة–سابقة 

خصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة التي ترجع والأ
إلى الدورات التدريبية؛ ولكف اعتمدت الباحثة عمى البحوث السابقة التي تناولت الفروؽ 
 في معرفة ووعي المعمميف بكؿ مف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة كلب عمى حده

حسف عماد، عبد الحي المحمود يبية؛ وذلؾ مثؿ بحث التي ترجع إلى الدورات التدر 
( الذي أشارت نتائجو إلى وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية في مستوى معرفة 04,9)

معممى الحمقة الاولى مف التعميـ الأساسى بصعوبات القراءة ترجع إلى الدورات التدريبية، 
أنو  Tosun, et al., (2021)لصالح الخاضعيف لدورات تدريبية، وأوضحت نتائج بحث 

دراكيـ لعسُر القراءة ترجع إلى  توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في معرفة المعمميف وا 
 Ó Cadhla, (2023) Peltier;الدورات التدريبية، في حيف أشارت نتائج بحث كؿ مف 

et al., (2022) Krueger, (2021);  إلى أنو لا توجد فروؽ في مستوى المعرفة
ويمكن تفسير نتائج مميف حوؿ عسر القراءة ترجع إلى الدورات التدريبية؛ والمعتقدات لممع

 الفرض السابع كما يمي:
تؤكد ىذه النتيجة ما أشارت إليو البحوث السابقة عمى أىمية التدريب الميني في 
 رفع كفاءة المعمميف والأخصائييف، وتحسيف الوعي التمييزي بيف صعوبات تعمـ القراءة

أف التدريب يساعد في تطوير الميارات التشخيصية والتدخمية  أظيرتوعسر القراءة، و 
المطموبة لمتمييز بيف أنماط صعوبات التعمـ؛ كما تدعـ ما لاحظتو الباحثة ميدانيًا مف 
خلبؿ إشرافيا عمى الطلبب في التدريب الميداني، حيث إف المعمميف والأخصائييف الذيف 

يكتسبوف ميارات أكثر دقة في التمييز بيف  يخضعوف لدورات تدريبية مكثفة ومتخصصة
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عسر القراءة وصعوبات التعمـ الأخرى؛ ومف ثـ يكوف لدييـ قدرة أعمى عمى تحديد ذوي 
 .صعوبات تعمـ القراءة مف عسر القراءة بشكؿ صحيح، مقارنة بمف لـ يتمقوا أي تدريب

أكثر  يوفر معرفة التدريب المتخصص وبالتالي يمكف تفسير ىذه النتيجة بأف
تخصصًا ودقة؛ مما يتيح لممعمميف والأخصائييف استخداـ أدوات تشخيص دقيقة؛ ويعزز 
الفيـ العميؽ لمفروقات التشخيصية بيف الأنواع المختمفة مف صعوبات التعمـ، في حيف 
أف الذيف لـ يحصموا عمى تدريب قد يعتمدوف عمى معمومات عامة حوؿ صعوبات التعمـ 

ف الأنواع المختمفة ليا، ووجدت الباحثة أف الذيف حضروا ورش دوف التمييز الدقيؽ بي
عمؿ ودورات مكثفة وطويمة المدى تمكنوا مف الاحتفاظ بالمعمومات عمى مدى فترات 
أطوؿ، وكانوا أكثر قدرة عمى التمييز بيف عسر القراءة وصعوبات التعمـ الأخرى مقارنة 

وميف نسوا بعض المفاىيـ بعد فترة بمف حصموا عمى دورة قصيرة لـ تتجاوز يومًا أو ي
 وجيزة.

كما تشير ملبحظات الباحثة إلى أف الذيف يحصموف عمى دورات تدريبية مستمرة 
يكوف لدييـ قدرة أكبر عمى تحديث معرفتيـ وفقًا لأحدث البحوث والدراسات التربوية 

ليست  مقارنة بمف يكتفوف بالتعميـ الجامعي؛ وذلؾ لأف المعرفة حوؿ صعوبات التعمـ
ثابتة، بؿ تتطور مع الوقت، وبالتالي فإف الذيف يخضعوف لتدريب مستمر يكوف لدييـ 
اطلبع أوسع عمى المستجدات العممية والتربوية في المجاؿ؛ بينما الذيف لا يحصموف 
عمى تدريب قد يعتمدوف عمى معارؼ قديمة أو غير دقيقة، مما يؤدي إلى محدودية 

عوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ كما وجد أف المعمـ أو فيميـ لمفروؽ الدقيقة بيف ص
الأخصائي الذي يشارؾ بانتظاـ في ورش العمؿ حوؿ صعوبات التعمـ يكوف لديو معرفة 

 عممية أعمؽ ممف حصموا عمى تعميـ أكاديمي تقميدي دوف استكمالو بتدريب تطبيقي.
ة ليس ناتجًا فقط عف ىذا بالإضافة إلى أف التأثير الإيجابي لمدورات التدريبي

حضور التدريب بحد ذاتو، بؿ عف نوعية المحتوى التدريبي الذي يقدـ ومدى عمقو 
وشموليتو، حيث ىناؾ فرؽ بيف دورات تقدـ معمومات عامة حوؿ صعوبات التعمـ، وبيف 
دورات تدريبية متخصصة توفر تقنيات تشخيص متعمقة، ومعمومات متخصصة، وأدوات 

متاحة لمف لـ يحصموا عمى تدريب، فالأفراد المدربوف يستخدموف  تقييـ عممية لـ تكف
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أدوات تشخيص متقدمة، بينما غير المدربيف يعتمدوف عمى ملبحظات غير دقيقة؛ حيث 
إف التدريب المتخصص يساعد في تطوير القدرة عمى استخداـ أدوات تقييـ معيارية بدلًا 

، وىو ما يفسر لماذا قد يظير بعض مف الاعتماد عمى الحدس والملبحظات غير الدقيقة
 الأفراد الحاصميف عمى دورات وعيًا أكثر دقة مف غيرىـ.

كما أف المعمميف والأخصائييف الذيف تمقوا تدريبًا متخصصًا في صعوبات التعمـ 
حصموا عمى ميارات تشخيصية أكثر دقة، مما زاد مف قدرتيـ عمى التفريؽ بيف عسر 

خرى، مقارنة بمف لـ يتمقوا مثؿ ىذا التدريب؛ حيث إف القراءة وصعوبات التعمـ الأ
التدريب المتخصص يشتمؿ عمى تطبيقات عممية ومواقؼ ميدانية، مما يمنح المشاركيف 
ميارات تقييـ واقعية، ولاحظت الباحثة أف الأفراد غير المدربيف يميموف إلى تصنيؼ 

المدربيف يكوف لدييـ نيج  جميع مشكلبت القراءة عمى أنيا "صعوبات تعمـ عامة"، بينما
 أكثر دقة ومنيجية في التشخيص.

في أف ىذه الدورات التدريبية المتخصصة في كما يمكف تفسير ىذه النتيجة 
مجاؿ صعوبات التعمـ تتضمف التدريب العممي، والتفاعؿ مع حالات فردية ميدانية 

شرة؛ حيث يقوموف حقيقية داخؿ المدارس، وتحميؿ تقارير تقييمية، وتجارب ميدانية مبا
بتطبيؽ ما تعمموه في بيئة صفية فعمية، ويحققوف استيعابًا أعمؽ لمفروؽ بيف عسر 
القراءة وصعوبات التعمـ الأخرى، مما يساعد المتدربيف عمى تطوير ميارات تقييـ تمييزية 
لا يمكف اكتسابيا مف خلبؿ الدراسة النظرية فقط؛ مما أدى إلى تطوير وعييـ التمييزي 

أفضؿ مف أولئؾ الذيف لـ يحصموا عمى ىذه الدورات، حيث يتـ عرض حالات  بشكؿ
تتضمف مزيجًا مف صعوبات التعمـ المختمفة، مما يجبر المتدربيف عمى التدقيؽ في 

 التفاصيؿ الدقيقة التي تميز عسر القراءة عف غيره. 
ىذا بالإضافة إلى أنو في السنوات الأخيرة وما تشيده مف تطورات معرفية 
وتكنولوجية، أصبحت بعض الدورات تستخدـ المحاكاة الرقمية لمتدريب عمى كيفية رصد 
مؤشرات صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة باستخداـ البرامج التفاعمية، وىو ما يسرّع 
عممية التعمـ مقارنة بالطرؽ التقميدية؛ حيث عندما يتـ تقديـ تدريب يتضمف مواقؼ 

مف المتدربيف تقييـ تلبميذ افتراضييف باستخداـ أدوات قياس  محاكاة حقيقية، حيث يطمب
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عممية، يكوف تأثير التدريب أكثر وضوحًا مقارنة بالدورات التي تعتمد فقط عمى 
المحاضرات النظرية، ولاحظت الباحثة أف الذيف حصموا عمى دورات تدريبية متخصصة 

لبج صعوبات التعمـ؛ حيث كانوا أكثر انفتاحًا لاستخداـ التكنولوجيا في تشخيص وع
تحسف القدرة عمى دمج التكنولوجيا في عمميات التقييـ والعلبج لدييـ، مما يسيـ في دقة 

 .التشخيص وتحسيف الأداء التعميمي ليؤلاء التلبميذ
كما يمكف القوؿ أف الدورات التدريبية تقمؿ الفجوة بيف المعمميف والأخصائييف، 

لتربوية؛ حيث إف الدورات التي تعتمد عمى التفاعؿ مما يسيؿ التعاوف في التدخلبت ا
والنقاش الجماعي بيف المتدربيف تساعد بشكؿ كبير في تطوير فيـ أعمؽ لمفروقات بيف 
صعوبات التعمـ المختمفة؛ ومف ثـ يتـ تبادؿ الخبرات بينيـ حوؿ الحالات التي واجيوىا، 

ثر دقة مف خلبؿ الخبرات مما يساعد المشاركيف عمى اكتساب استراتيجيات تقييـ أك
المشتركة؛ ومف ثـ نجد أف التدريب يعزز الثقة في القدرة عمى التشخيص والتدخؿ، 
ويصبح المعمـ أو الأخصائي أكثر قدرة عمى اتخاذ قرارات مستنيرة؛ حيث غالبًا ما يشعر 
غير المدربيف بعدـ اليقيف عند مواجية حالات صعوبات التعمـ، في حيف أف المدربيف 

تعوف بثقة أعمى في قراراتيـ التشخيصية لأنيـ تمقوا تدريبًا عمميًا يدعـ معرفتيـ يتم
النظرية؛ وذلؾ لأف التدريب يرفع مف الثقة المينية ويجعؿ الأفراد أكثر استعدادًا لاستخداـ 

 .بيانات مقننة بدلًا مف الانطباعات الشخصية
ف التربوي، حيث يظير وأخيرًا يمكف القوؿ أف؛ ىذه النتيجة تعكس واقع الميدا

رفع مستوى الوعي  بوضوح أف التدريب العممي المتخصص ىو العامؿ الحاسـ في
وتطوير ميارات التمييز بيف أنماط صعوبات التعمـ المختمفة، وليس مجرد الخمفية 
الأكاديمية وحدىا؛ حيث وجدت الباحثة أف الدورات التدريبية التي تتضمف أنشطة تفاعمية 

الات، والتدريب العممي عمى استخداـ أدوات التقييـ، والعمؿ الجماعي لحؿ مثؿ دراسة الح
المشكلبت تكوف أكثر فعالية في تطوير ميارات التمييز؛ في المقابؿ، الدورات التي تعتمد 
عمى الشرح النظري فقط دوف تطبيؽ عممي لا تؤدي إلى تحسف كبير في القدرة عمى 

تعمـ الأخرى، كما تدعـ ىذه النتيجة ما لاحظتو التمييز بيف عسر القراءة وصعوبات ال
الباحثة مف أف المعمـ الحاصؿ عمى تدريب عممي قد يكوف أكثر كفاءة في التشخيص 
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لذلؾ،  مف معمـ آخر حاصؿ عمى درجة عممية متقدمة لكنو لـ يتمؽ تدريبًا ميدانيًا مكثفًا؛
المعمميف والأخصائييف فإف التدريب المستمر يجب أف يكوف عنصرًا أساسيًا في تطوير 

في مجاؿ صعوبات التعمـ؛ وىذا يؤكد أف التدريب المستمر ليس رفاىية، بؿ ضرورة 
أساسية لتحسيف جودة التشخيص والتدخؿ في مجاؿ صعوبات التعمـ، وأف التدريب ليس 
مجرد إضافة إلى المعرفة، بؿ ىو عنصر أساسي في تحسيف الممارسات التعميمية 

 والتشخيصية.
 : الإجابة عمى أسئمة البحث:ثانيًا

ما التحديات المينية التي  ينص عمى:نتائج السؤال الأول ومناقشتو وتفسيره: و 
يواجييا المعممون والأخصائيون في التمييز التشخيصي بين صعوبات تعمم القراءة 

وللئجابة عمى ىذا السؤاؿ؛ قامت الباحثة بتطبيؽ استطلبع رأي بو ؛ وعسر القراءة؟
ح مصاغ كالتالي:)مف وجية نظرؾ الشخصية: ما التحديات المينية التي سؤاؿ مفتو 

يواجييا المعمموف والأخصائيوف في التمييز التشخيصي بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر 
القراءة؟( عمى المشاركوف في البحث، وبعد حساب التكررات والنسب المئوية لآرائيـ؛ 

تكرارًا، وأعمى نسبة مئوية موضحة في الجدوؿ كانت نتائج استطلبع الرأي لأكثر الآراء 
 التالي:

(: انتكزاراث ٔانُسب انًئٕٚت لأْى انتحذٚبث انتٙ ٕٚاجٓٓب انًعهًٌٕ ٔالأخظبئٌٕٛ فٙ 18جذٔل )

 يعزفت انفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة

 المئوٌة النسبة التكرار والصعوبات التحدٌات/ م

 %1581 771 المرائً والعسر المراءة صعوبات بٌن اضالأعر تشابه 1

 %788: 611 الممننة والمماٌٌس التشخٌص أدوات نمص 2

 %9685 689 والمصطلحات المفاهٌم فً الخلط 3

 %8185 675 والتطبٌمً الأكادٌمً والتدرٌب المهنً التأهٌل ضعف 4

 %81 511 الحالات بٌن الفردي التمٌٌز صعوبة 5

 %7889 5:6 المفاهٌمً الإطار غٌاب / النظرٌة عٌةالمرج غموض 6

 %7587 581 وزارة( إدارة، )مدارس، المؤسسً الدعم غٌاب 2

 %:618 571 التشخٌص فً المؤثرة والوراثٌة البٌئٌة العوامل تداخل ,

 %6186 561 التربوي والتدخل للتشخٌص موحدة معاٌٌر غٌاب 0

 %6:86 567 الأسري والدعم المجتمعً الوعً ضعف 10

 %6889 559 التدرٌبٌة والتطبٌمات العلمٌة المراجع للة 11
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 المئوٌة النسبة التكرار والصعوبات التحدٌات/ م

 %61 18 للتشخٌص المخصص الولت وضعف الفصول كثافة 12

 %5189 11 والأسرة الأخصائً، المعلم، بٌن التواصل ضعف 13

 %5186 15 فعلٌة( فردٌة )حالات للتفرلة تطبٌمٌة نماذج وجود عدم 14

 %5:86 :1 الحالة شدة سبح مخصصة برامج غٌاب 15

 %5881 11 متخصصة غٌر أو دلٌمة غٌر أدوات على الاعتماد 16

 %5887 1: المباشر التطبٌك أو المٌدانٌة الخبرة نمص 12

 %5788 7: النظري للمحتوى العملً التفسٌر صعوبة ,1

 %57 5: التخصصات متعددة الفرق بٌن التنسٌك غٌاب 10

أبرز التحديات التي يواجييا المعمموف  أف(: 16يتضح من الجدول ) 
والأخصائيوف في التمييز بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة تتمثؿ أولًا في تشابو 

%( مف المشاركيف إلى أف ىذا التشابو يؤدي 7,,7الأعراض بيف الحالتيف، حيث أشار )
، ويأتي بعد ذلؾ إلى ارتباؾ في التشخيص والتدخؿ، مما يجعمو التحدي الأكثر تأثيرًا

%(، وىو ما يعكس ضعؼ 29,0نقص أدوات التشخيص والمقاييس المقننة بنسبة )
البنية المينية في دعـ القرارات التربوية الدقيقة. كما احتؿ الخمط في المفاىيـ 

%(، مما يشير إلى غياب اتفاؽ معرفي ,,00والمصطمحات المرتبة الثالثة بنسبة )
داف حوؿ التعريفات العممية، وفي المرتبة الرابعة برز ضعؼ واضح بيف العامميف في المي

%(، مما يدؿ عمى فجوة ,,08التأىيؿ الميني والتدريب الأكاديمي والتطبيقي بنسبة )
واضحة بيف الجانب النظري والتطبيقي في تأىيؿ المعمميف والأخصائييف، وتبع ذلؾ 

ؤكد عمى تعقيد التبايف في %(، مما ي04صعوبة التمييز الفردي بيف الحالات بنسبة )
%( مف المشاركيف إلى غموض المرجعية 90,0الأعراض لدى المتعمميف، كما أشار )

النظرية كمصدر لبُطء أو عدـ دقة التشخيص، بينما تمثّؿ غياب الدعـ المؤسسي عائقًا 
%(، موضحيف ضعؼ البنية الإدارية في دعـ جيود الكشؼ 9,,9آخر بنسبة )

 .والتدخؿ
مف الجدوؿ تحديات متوسطة التأثير مثؿ تداخؿ العوامؿ البيئية  كما يتضح 

%(، وغياب معايير موحدة لمتدخؿ التربوي 08,2والوراثية المؤثرة في التشخيص بنسبة )
%(، إلى جانب ضعؼ الوعي المجتمعي والدعـ الأسري بنسبة 07,0والعلبجي بنسبة )
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%(، وتراجعت التحديات 00,0ة )%(، وقمة المراجع والتطبيقات التدريبية بنسب02,0)
%(، فيما يخص كثافة الفصوؿ، وضعؼ التواصؿ بيف فريؽ 04إلى ما دوف نسبة )

العمؿ والأسرة، وغياب النماذج التطبيقية، ونقص الخبرة الميدانية، والاعتماد عمى أدوات 
غير دقيقة، وغياب التنسيؽ بيف الفرؽ متعددة التخصصات، وصعوبة التفسير العممي 

حتوى النظري؛ مما يشير إلى أف التحديات الأكثر تأثيرًا تنبع مف البنية النظرية لمم
 .والإجرائية لمممارسة، وليس مف الظروؼ المحيطة فقط

في حدود اطلبع –أنو لا توجد بحوث سابقة  ولمناقشة نتائج السؤال الأول:
ييف في معرفة اىتمت بالتعرؼ عمى التحديات التي تواجو المعمميف والأخصائ -الباحثة

ويمكن ؛ الفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة مف وجية نظرىـ
 تفسير نتائج السؤال الأول كما يمي:

التي يواجييا المعمموف والأخصائيوف تشير إلى أف التمييز بيف  أف ىذه التحديات
نبع مف تداخؿ عدة صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة يمثؿ مشكمة متعددة الأبعاد ت

عوامؿ معرفية، ومينية، ومؤسسية؛ حيث تصدّر تحديات مثؿ تشابو الأعراض والخمط 
في المفاىيـ والمصطمحات، وىو ما يدؿ عمى غياب نماذج تفسيرية واضحة ومُعتمدة في 
البيئة التربوية، وغياب حدود فاصمة واضحة بيف المفيوميف في أدبيات التربية الخاصة 

فسية والعصبية والمغوية، وىذا الغموض المفاىيمي يؤدي بدوره إلى تبايف كبير والعموـ الن
في التشخيص والتدخؿ؛ مما يشير إلى الحاجة الممحة لتوحيد المغة العممية المستخدمة 

 .في وصؼ وتشخيص ذوي صعوبات التعمـ
وتكشؼ ىذه النتيجة  وتشير نسب مرتفعة إلى نقص أدوات التشخيص المقننة،

محتمؿ في أدوات القياس والتشخيص المستخدمة لدى العامميف في الميداف، عف ضعؼ 
وىي نتيجة تتوافؽ مع أدبيات عديدة تؤكد عمى ندرة المقاييس الملبئمة لمبيئة العربية 
والمحمية؛ ولا يوجد حتى الآف إطار تشخيصي تربوي أو طبي رسمي ومعتمد يفصؿ بدقة 

ب يجعؿ المؤسسات التعميمية تعتمد عمى بيف أنماط صعوبات التعمـ، وىذا الغيا
اجتيادات فردية أو مقاييس مترجمة وغير مقننة؛ مما يؤدي إلى تفاوت واضح في نتائج 
التشخيص، ويفسر وجود تحديات مثؿ نقص أدوات التشخيص، والخمط المفاىيمي؛ مما 
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رار يعكس غياب بيئة مينية داعمة قادرة عمى مساعدة الأخصائي والمعمـ في اتخاذ ق
تشخيصي دقيؽ، فالمقاييس المستخدمة غالبًا ما تكوف مستوردة أو مترجمة دوف تقنيف 
ثقافي أو لغوي، وضعؼ التأىيؿ الميني والتدريب الأكاديمي والتطبيقي، ذلؾ دليؿ عمى 
تغيب فرص التدريب العممي في أثناء الدراسة الأكاديمية، وىذا يفسر لماذا يشعر 

حيث إف التشخيص تعميـ عند مواجية الحالات الواقعية؛ الأخصائيوف بالتردد أو ال
الدقيؽ لصعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة يعتمد عمى استخداـ أدوات معيارية حساسة 
لمفروؽ الدقيقة، مع القدرة عمى الربط بيف الأداء الأكاديمي وخصائص النمو العصبي 

 وفر بشكؿ كاؼٍ لممشاركيف.والمعرفي، وىو ما يتطمب تدريبًا متخصصًا يبدو غير مت
كما أف وجود تحديات مثؿ غموض المرجعية النظرية وصعوبة التفسير العممي 
لممحتوى النظري يشير إلى ىيمنة نموذج معرفي جامد في الإعداد الأكاديمي، دوف توفير 
أدوات لتطبيقو في الميداف، كما أف عدـ وجود نماذج تطبيقية لمتفرقة يجعؿ المعمميف 

عمى الانطباعات والخبرة الشخصية بدلًا مف الممارسات المبنية عمى الأدلة؛  يعتمدوف
حيث تُظير البرامج الجامعية في العديد مف الكميات تركيزًا كبيرًا عمى الجانب النظري 
دوف إتاحة فرص كافية لمتدريب العممي الميداني، كما أف برامج دبمومات التربية الخاصة 

تُدرّس بنمط تقميدي لا يعكس التغيرات الحديثة في التشخيص أو عمـ النفس غالبًا ما 
العصبي؛ وىذا ما يفسر وجود تحديات مثؿ ضعؼ التدريب، وصعوبة التفسير العممي 

 لممحتوى النظري.
وتداخؿ العوامؿ البيئية  كما أوضحت النتائج أف غياب الدعـ المؤسسي،

بخاصة في ظؿ كثافة الفصوؿ، وقمة يمثلبف عائقًا أماـ التشخيص المتكامؿ، و  والوراثية،
الوقت، وعدـ تعاوف أولياء الأمور، كما أف ضعؼ التنسيؽ بيف الفرؽ متعددة 
التخصصات يضعؼ مف فعالية التدخؿ العلبجي، ويجعؿ الأخصائي يعمؿ بشكؿ 
معزوؿ دوف مرجعية جماعية داعمة؛ فإف في غالبية المدارس لا توجد فرؽ تشخيصية 

ما أف كثافة الفصوؿ، وقمة الوقت المتاح لمتدخؿ الفردي، والنقص متعددة التخصصات، ك
في الأخصائييف المؤىميف، كميا عوامؿ تجعؿ البيئة المدرسية غير مييأة لاكتشاؼ 
الحالات بدقة، كما أف الييكؿ الإداري لا يعطي الأولوية الكافية لمجاؿ صعوبات التعمـ، 
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ـ وحده، دوف دعـ فني متخصص، مما بؿ يضع عبء التشخيص غالبًا عمى عاتؽ المعم
 .يعمّؽ الشعور بالعجز والارتباؾ

وبالإضافة إلى ىذا أنو لا يزاؿ المفيوـ السائد لدى كثير مف أولياء الأمور في 
مصر أف الصعوبات الدراسية تعني "إىماؿ" أو "غباء" أو "قمة تركيز"، دوف إدراؾ عممي 

ءة، وىذا يؤدي إلى رفض بعض الأسر لحالات مثؿ صعوبات تعمـ القراءة وعسر القرا
للبعتراؼ بوجود مشكمة أو التعاوف مع المدرسة؛ مما يفسر تحديات مثؿ ضعؼ 
التواصؿ الأسري، وغياب الدعـ المجتمعي، أما التحديات ذات النسب الأقؿ، مثؿ غياب 
النماذج التطبيقية، ضعؼ التواصؿ مع الأسرة، وصعوبة التفسير العممي لمنظريات، فيي 

شير إلى مشكلبت في تفعيؿ الخطط النظرية وتحويميا إلى أدوات عممية قابمة لمتطبيؽ تُ 
 .اليومي في الفصوؿ الدراسية

وبصفة عامة؛ يمكف تفسير ىذه التحديات مف خلبؿ عدة عوامؿ، مف أبرزىا 
ضعؼ الربط بيف الجامعات والمدارس في تكويف الكفاءات، غياب سياسات تشخيص 

الوعي المجتمعي بمصطمحات مثؿ عسر القراءة، فضلًب عف قمة  وطنية موحدة، وقمة
التكويف العممي أثناء فترة الدراسة الأكاديمية، كما أف ضغط الفصوؿ، محدودية الوقت، 
وغياب الدعـ المؤسسي يؤدي إلى إحساس الأخصائي بالعجز، ويجعمو يعتمد عمى 

ذلؾ، فإف التحديات التي كشفت ميارات فردية بدلًا مف الممارسات المبنية عمى أدلة؛ وب
عنيا نتائج استطلبع الرأي لا تمثؿ مجرد صعوبات مينية عابرة، بؿ تُعد مؤشرات عمى 
خمؿ ىيكمي في تكويف النظاـ التربوي، يتطمب إعادة بناء معرفي ومؤسسي متكامؿ يشمؿ 

 .التدريب، والتشخيص، والدعـ التربوي متعدد التخصصات
وجود ىذه التحديات ناتج عف منظومة معقدة مف وأخيرًا يتضح مما سبؽ أف 

النقص المعرفي والقصور المؤسسي والبيئي، وليست نتيجة ضعؼ فردي في أداء 
المعمميف أو الأخصائييف؛ وعميو، فإف معالجتيا تتطمب تدخلًب ممنيجًا متعدد المستويات 

التكاممي، يشمؿ تطوير الأدوات، وتحسيف برامج الإعداد، وتفعيؿ التشخيص الجماعي 
وتعكس النتائج أف التحديات لا تقتصر عمى الفروؽ بيف صعوبات القراءة وعسر القراءة 
كمفاىيـ، بؿ تمتد إلى أدوات القياس، وبنية النظاـ التعميمي، والإعداد الميني، والكفاءة 
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التطبيقية، والدعـ المؤسسي، والتفاعؿ الأسري والمجتمعي، وبناءً عمى ىذه التحديات؛ 
بأف تبُنى البرامج التدريبية والتشخيصية والتعميمية عمى ضوء ىذه الفجوات،  يُوصي

لضماف رفع كفاءة التدخؿ المبكر والتشخيص والتدخؿ العلبجي، وىو ما يعزز أىمية 
تجمع بيف الجانب النظري والعممي، وتوفير فرص لمتدريب  وجود برامج تدريبية تكاممية

تعميمية واضحة، وأدوات تشخيصية مقننة  العممي داخؿ المدارس، ووضع سياسات
موثوؽ فييا، وتحديث المناىج الدراسية مف خلبؿ توفير مراجع عممية حديثة تُعِدّ المعمـ 

 .والأخصائي لمتمييز الدقيؽ بيف ىذه الاضطرابات
ما أىم الاحتياجات التدريبية  ينص عمى:نتائج السؤال الثاني ومناقشتو وتفسيره: و 

والأخصائيين لتعزيز وعييم بالفروق التشخيصية بين صعوبات تعمم  اللازمة لممعممين
وللئجابة عمى ىذا السؤاؿ؛ قامت الباحثة بتطبيؽ استطلبع رأي القراءة وعسر القراءة؟ 

بو سؤاؿ مفتوح مصاغ كالتالي:)مف وجية نظرؾ الشخصية: ما أىـ الاحتياجات 
رة عمى التمييز التشخيصي بيف التدريبية التي تساعد المعمميف والأخصائييف في القد

صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة بشكؿ عممي وصحيح؟( عمى المشاركوف في البحث، 
وبعد حساب التكررات والنسب المئوية لآرائيـ؛ كانت نتائج استطلبع الرأي لأكثر الآراء 

 تكرارًا، وأعمى نسبة مئوية موضحة في الجدوؿ التالي:
انُسب انًئٕٚت لأْى الاحتٛبجبث انتذرٚبٛت انلاسيت نهًعهًٍٛ ٔالأخظبئٍٛٛ (: انتكزاراث 17ٔجذٔل )

 نتعشٚش ٔعٛٓى ببنفزٔق انتشخٛظٛت بٍٛ طعٕببث تعهى انقزاءة ٔعسز انقزاءة

 التكرار التدرٌبٌة الاحتٌاجات م
 النسبة

 المئوٌة

 %8186 511 فعلٌة حالات مع المباشر العملً التدرٌب 1

 %:7:8 516 التشخٌصٌة والاختبارات لمماٌٌسا تطبٌك على التدرٌب 2

 %7681 598 ومستمرة ومتخصصة منظمة تدرٌبٌة دورات إعداد 3

 %:618 571 المرائً والعسر المراءة صعوبات بٌن الدلٌمة النظرٌة التفرلة 4

 %6881 551 والتدرٌب التشخٌص فً الحدٌثة والبرامج التكنولوجٌا استخدام 5

 %6687 519 مناسبة تعلٌمٌة واستراتٌجٌات فردٌة خطط تصمٌم على التدرٌب 6

 %6181 11 الأمور( وأولٌاء الأخصائٌٌن، )المعلمٌن، التخصصات متعدد فرٌك مع التعاون 2

 %5188 15 التفسٌري والتحلٌل والملاحظة الرصد أدوات على التدرٌب ,

 %5187 :1 موثولة وورش تطبٌمٌة، ودراسات حدٌثة، علمٌة مراجع على الحصول 0

 %5:81 11 الخبراء محاضرات عبر أو متخصصة مراكز فً مٌدانٌة خبرة بناء 10

 %5981 18 الحالتٌن بٌن والعٌة ممارنة نماذج مع تطبٌمٌة عمل ورش 11
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 التكرار التدرٌبٌة الاحتٌاجات م
 النسبة

 المئوٌة

 %5788 7: المرائً والعسر المراءة صعوبات بٌن للتفرٌك ممننة عربٌة مماٌٌس توفر 12

 %:568 91 المرائً الإتمان مستوٌات دٌدوتح الأداء تحلٌل على التدرٌب 13

 %5585 96 التنبؤٌة والمؤشرات المبكر التشخٌص على التدرٌب 14

 %5186 81 التلامٌذ هؤلاء مع والسلوكً النفسً التعامل على التدرٌب 15

 %:18 89 التعلٌمً بالسٌاق وربطها الاختبارات نتائج تفسٌر على التدرٌب 16

 %181 86 الحالات وتوثٌك والأخصائً المعلم بٌن الإحالة تإجراءا على التدرٌب 12

 %187 71 التراكمٌة وبٌاناته التلمٌذ ملفات وتحلٌل استخدام ,1

 %181 71 مبسط علمً بشكل معهم والتواصل الأسرة توعٌة مهارات على التدرٌب 10

 %188 79 والتدخل بالتشخٌص المرتبطة والتشرٌعٌة الأخلالٌة الجوانب فهم 20

أنو توجد مجموعة شاممة مف الاحتياجات التدريبية (: 17يتضح من الجدول )
فيما يخص التمييز بيف صعوبات تعمـ القراءة  التي عبّر عنيا المعمموف والأخصائيوف

وعسر القراءة، وقد تصدرت الحاجة إلى التدريب العممي المباشر مع حالات فعمية قائمة 
ا يشير بوضوح إلى الفجوة الكبيرة بيف المعرفة %(، وىو م04,0الأولويات بنسبة )

النظرية والممارسة الميدانية، وتمييا الحاجة إلى تعمـ وتطبيؽ أدوات القياس والاختبارات 
%(؛ مما يوضح افتقار الميداف إلى ميارات دقيقة في 92,2التشخيصية المقننة بنسبة )

الثة، برزت أىمية إعداد دورات استخداـ الأدوات المقننة والموضوعية، وفي المرتبة الث
%(؛ مما يعكس تطمع العامميف في الميداف إلى 90,9تدريبية منظمة ومستمرة بنسبة )

بناء كفاءة مينية مستدامة، كما جاءت القدرة عمى التفريؽ النظري بيف صعوبات القراءة 
%(، وىو مؤشر عمى وجود ارتباؾ مفاىيمي يتطمب 08,2والعسر القرائي بنسبة )

يلًب عمميًا ممنيجًا، وتكامؿ ذلؾ مع طمب ضرورة استخداـ التكنولوجيا والبرمجيات تأص
%(؛ مما يعكس وعيًا متزايدًا بأىمية 00,8الحديثة في التشخيص والتدريب بنسبة )

 .التقنيات الذكية في التشخيص والتدخؿ
%(، فقد ظيرت احتياجات مثؿ 00,9أما في المستويات المتوسطة دوف نسبة )

ـ الخطط التعميمية الفردية، وتعزيز التعاوف مع أولياء الأمور، واستخداـ أدوات تصمي
الملبحظة والتحميؿ التفسيري، وجميعيا تشير إلى حاجة متزايدة لمربط بيف التحميؿ 
التربوي والبعد الأسري والسياقي لمحالة، وفي المستويات الأدنى مف التكرار دوف نسبة 

ية لكنيا عالية الأىمية، مثؿ تفسير نتائج القياس وربطيا %(، تبرز احتياجات نوع8,2)
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جراءات الإحالة داخؿ المدرسة، وتحميؿ ممفات التمميذ، وفيـ الجوانب  بالواقع، وا 
الأخلبقية والقانونية في التشخيص، ورغـ أف ىذه المحاور ظيرت في نسبة أقؿ مف 

ي تميز الممارس الخبير عف المشاركيف، إلا أنيا تُعد مف مكونات الاحتراؼ الميني الت
 .العاـ

في حدود اطلبع –أنو لا توجد بحوث سابقة  ولمناقشة نتائج السؤال الثاني:
اىتمت بالتعرؼ عمى الاحتياجات التدريبية التي تساعد المعمميف والأخصائييف  -الباحثة

في القدرة عمى التمييز بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة بشكؿ عممي وصحيح؛ 
إلا أف اعتمدت الباحثة عمى نتائج البحوث السابقة التي تناولت الاحتياجات التدريبية 
بشكؿ عاـ في مجاؿ صعوبات التعمـ وبخاصة صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ 

الذي أشارت نتائجو بضرورة إعادة النظر فى ( 04,0بدور باىماـ )وذلؾ مثؿ بحث 
قبؿ الخدمة، واقتراح محتوى مقرر حوؿ صعوبات  برنامج إعداد معممى المغة العربية

بحث كؿ مف سامي كميت، ىويدا محمد القراءة يتضمف جانبيف )نظري وعممي(، و 
ضرورة ( الذي أشارت نتائجيـ إلى 0409(؛ ورود صوالحة، عمى حبايب )0404)

إعداد برامج تدريبية حديثة لممعمميف لمحد مف صعوبات التعمـ بشكؿ عاـ، وصعوبات 
ومف أجؿ معرفة كيفية التعامؿ مع ىذه الفئة، ووضع خطة علبجية راءة بشكؿ خاص، الق

مناسبة، وتأىيؿ المدارس بأدوات خاصة ووسائؿ تعميمية مساعدة لمحد مف صعوبات 
 ويمكن تفسير نتائج السؤال الثاني كما يمي:تعمـ القراءة؛ 

روف عف طيؼ أف نتيجة ىذا السؤاؿ تشير إلى أف المعمميف والأخصائييف يعب
واسع مف الاحتياجات التدريبية التي تتراوح بيف الجوانب التطبيقية المباشرة والمفاىيمية 
والتقنية، ويمكف تفسير ىذه الاستجابات بوجود مجموعة متعددة مف الاحتياجات 
التدريبية، وأف المعمميف والأخصائييف يواجيوف فجوات متعددة في الجوانب المعرفية، 

الإدارية المرتبطة بالتعامؿ مع ذوي صعوبات التعمـ وبخاصة صعوبات تعمـ التطبيقية، و 
القراءة وعسر القراءة، وأف التدريب العممي المباشر مع حالات فعمية كاف أعمى احتياج 

%(، فإف ذلؾ دليؿ عمى وجود فجوة بيف النظرية والتطبيؽ؛ مما يعكس 04,0بنسبة )
لدورات التأىيمية التي غالبًا ما تقُدَّـ بصورة نظرية قصورًا واضحًا في البرامج الجامعية وا
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دوف خبرة ميدانية واقعية، وىذا التفسير يتفؽ مع ضعؼ فرص التدريب العممي داخؿ 
المدارس، وغياب بيئات التعمـ الحقيقية التي تسمح لممعمـ والأخصائي بتطبيؽ ما تعممو 

تدريب العممي والميداني ىو عمى أرض الواقع، ومعنى أف معظـ المشاركوف يروف أف ال
أحد أىـ الاحتياجات التدريبية، وذلؾ لأف التطبيؽ المباشر يوفر خبرة عممية ومعرفة 

 دقيقة بالفروقات بيف الحالتيف.
كما جاءت الحاجة إلى التدريب عمى تطبيؽ المقاييس والاختبارات التشخيصية 

ؼ لكؿ مف المعمـ %(؛ فإف ذلؾ دليؿ عمى وجود ضع92,2المقننة بنسبة عالية )
والأخصائي في كفائتيـ التشخيصية؛ مما يشير إلى غياب أدوات موثوقة ومقننة، أو 
ضعؼ ميارات توظيفيا ميدانيًا، ويرجع ذلؾ إلى اعتماد المعمميف والأخصائييف عمى 
أدوات غير معتمدة أو عدـ تدريبيـ عمى تحميؿ نتائجيا، وىو ما يخمؽ تفاوتاً كبيرًا في 

الحالات وتشخيصيا بشكؿ عممي ودقيؽ، وأف ىناؾ حاجة ممحة إلى توفير الحكـ عمى 
اختبارات تشخيصية دقيقة ومقننة يمكف استخداميا لتحديد الفروقات بيف الحالتيف، وىذه 
الاختبارات تسيـ في تقديـ تشخيص دقيؽ ومناسب لكؿ تمميذ، وأف ارتفاع نسبة 

%(، فإف ذلؾ 90,9ة ومتخصصة بنسبة )المشاركيف الذيف طالبوا ببرامج تدريبية مستمر 
دليؿ عمى غياب التدريب المستمر والمنظـ؛ مما يعكس قصورًا في السياسات التعميمية 
في توفير فرص تنمية مينية دائمة، وفي الواقع، يعتمد كثير مف المعمميف والأخصائييف 

ما في مصر عمى المبادرات الفردية، وخبراتيـ الشخصية أو ورش غير متخصصة، م
يترؾ فجوة واضحة في معرفتيـ المينية، وىو ما يعكس بوضوح وجود فجوة واضحة بيف 
النظرية والممارسة في الإعداد الميني، وأف ورش العمؿ والدورات التدريبية المتخصصة 
تُعتبر وسيمة ميمة لتطوير الميارات التدريبية، وىذه البرامج توفر معمومات شاممة 

 امؿ مع الحالتيف.واستراتيجيات فعالة لمتع
%( التي تطالب بتفريؽ نظري واضح بيف صعوبات 08,2ىذا ويظير نسبة )

تعمـ القراءة وعسر القراءة، وذلؾ دليؿ عمى وجود تداخؿ مفاىيمي وعدـ وجود مرجعية 
عممية تساعدىـ عمى ذلؾ؛ مما يفسر ذلؾ أف ىناؾ ارتباكًا مفاىيميًا سائدًا في الأوساط 

ضعؼ في التكويف العممي أثناء الدراسة الجامعية، وعدـ توفر مراجع التعميمية، ناتج عف 
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عربية دقيقة ومحدثة، ىذا يفسر أيضًا الحاجة الممحّة إلى محتوى تدريبي يتضمف نماذج 
تفسيرية واضحة لمفروؽ النظرية والتشخيصية بينيـ، ومقررات تعميمية متخصصة، وورش 

مثؿ تعزيز التعاوف بيف الأخصائييف وأولياء  تدريبية تطبيقية، كما توجد احتياجات آخرى
الأمور، والتدريب عمى الإحالة والتوثيؽ، فإف ذلؾ دليؿ عمى ضعؼ التكامؿ بيف 
الأطراؼ المعنية بيذه الفئات؛ مما تشير إلى غياب ثقافة العمؿ الجماعي بيف عناصر 

رسات الفردية بدلًا المنظومة التعميمية، واعتماد الأدوار المينية عمى الاجتيادات والمما
مف النظـ المؤسسية المتكاممة، كما أف قمة التدريب عمى التعامؿ مع الأسرة يُضعؼ مف 

 .فاعمية التدخؿ التربوي، وبخاصة عندما يغيب دعـ الأسرة لمحالة
وفي النياية؛ فإنو يوجد احتياج آخر وىو فيـ التشريعات المينية والتعامؿ مع 

عمى غياب البعد الأخلبقي لممينة؛ مما تعكس تطورًا في وعي بيانات التمميذ، وذلؾ دليؿ 
بعض المشاركيف بأىمية البعد الأخلبقي والميني، ورغـ أنيا ظيرت في نسبة أقؿ، إلا 
أنيا تُعد عناصر نضج ميني متقدمة لبعض المعمميف والأخصائييف، وتدؿ عمى الحاجة 

طار ميني مرجعي واضح لممعمـ وا لأخصائي، وبخاصة في إلى اعتماد معايير وا 
التشخيص والخصوصية والسرية، وتستوجب دمجيا ضمف برامج إعداد القادة في التربية 

 .الخاصة
وبوجو عاـ، يعكس ىذا الترتيب المتسمسؿ أف الاحتياجات التدريبية لا تقتصر 

داريًا، وأخلبقيًا، مما يس توجب عمى ميارات تقنية فقط، بؿ تشمؿ بُعدًا معرفيًا، وتطبيقيًا، وا 
تصميـ برامج تدريبية تكاممية تدمج ىذه الأبعاد وفؽ أولوية الحضور الميداني واحتياجات 
الواقع التعميمي، وأف ىذه الاحتياجات التدريبية الواردة لا تمثؿ فقط جوانب نقص في 
الميارات، بؿ تُعبّر عف نقاط خمؿ بنيوية في منظومة إعداد وتطوير الكوادر التعميمية، 

ه الاحتياجات بيذا الشكؿ يعكس الحاجة إلى بناء برنامج تدريبي متعدد وتوزيع ىذ
المستويات، يبدأ مف الأساسيات المفاىيمية والتطبيقية، ويمتد ليشمؿ الإدارة المينية، 
والبعد الأخلبقي، والتواصؿ المجتمعي، وبناءً عمى ذلؾ، تُعد نتائج استطلبع الرأي مرآة 

حاجة ممحة إلى تصميـ برامج تدريبية تكاممية ترتكز واضحة لواقع الميداف، وتؤسس ل
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عمى أولويات الممارسة، وتستيدؼ بناء كفاءة مينية متدرجة تبدأ مف التشخيص النظري 
 .وتنتيي بالقيادة المينية في مجاؿ صعوبات التعمـ

 توصيات البحث

سبق من إطار نظري وبحوث سابقة، وفي ضوء ما انتيى إليو  بناءً عمى ما
من نتائج وبخاصة في تحديد التحديات والاحتياجات التدريبية؛ تم استخلاص البحث 

بعض التوصيات عمى أمل أن تُسيم في رفع مستوى الوعي، والاستفادة منيا بهفضل 
ومن أجل ذلك لا بد  صورة ممكنة في التشخيص، وتقديم التدخلات التربوية المناسبة،

 من الأخذ بالتوصيات التالية:
ادة ىيكمة برامج إعداد المعمميف في كميات التربية والكميات المتخصصة ضرورة إع (1)

لتشمؿ مقررات متخصصة في صعوبات التعمـ، وبخاصة في عسر القراءة وصعوبات 
القراءة، بحيث تدمج ىذه المقررات بيف الجانب النظري الذي يتناوؿ المفاىيـ، والأسباب، 

والجانب العممي الذي يُوفّر تدريبًا ميدانيًا  وآليات التشخيص، والاستراتيجيات العلبجية،
منظمًا داخؿ المدارس لتطبيؽ ما يتـ تعممو نظريًا، وييدؼ ىذا الدمج إلى تزويد المعمميف 
بأساس معرفي ومياري متكامؿ، وتطوير قدرتيـ عمى التمييز التشخيصي والتدخؿ 

 العلبجي منذ المراحؿ الأولى لإعدادىـ الأكاديمي.
قد برامج تدريبية متخصصة، تشمؿ دورات وورش عمؿ وندوات لممعمميف ضرورة ع (0)

والأخصائييف قبؿ وأثناء الخدمة، لتزويدىـ بمعمومات متعمقة حوؿ صعوبات القراءة 
وعسر القراءة، وأسبابيا، ومظاىرىا، وطرؽ الكشؼ المبكر عنيا، كما ينبغي أف تتضمف 

طرابيف مف خلبؿ أدلة إرشادية مبسطة ىذه البرامج توضيح الفروؽ التشخيصية بيف الاض
ودراسات حالة عممية، بما يعزز فيميـ التطبيقي ويُحسّف وعييـ الميني وقدرتيـ عمى 

 التدخؿ التربوي الدقيؽ لمحد مف الآثار السمبية المترتبة عمييا.
ضرورة تصحيح المفاىيـ الخاطئة حوؿ صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة؛ حيث  (3)

كبيرة مف المعمميف لدييـ عدد كبير مف المفاىيـ الخاطئة حوليـ؛ ويُوصى توجد فئة 
بتنظيـ برامج توعوية شاممة تتضمف محاضرات وورش عمؿ تُعرّفيـ بالمفاىيـ الصحيحة، 

 وتصحيح الاعتقادات الخاطئة الشائعة لدييـ.
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ربية ضرورة إعداد اختبارات تشخيصية مقننة رسمية موحده ومعتمدة مف وزارة الت (2)
والتعميـ لتحديد التلبميذ ذوي صعوبات تعمـ وبخاصة صعوبات تعمـ القراءة والعسر 
القرائي باعتبارىما مف أكثر أنماط صعوبات التعمـ شيوعًا وانتشارًا بيف تلبميذ المدارس 

 الابتدائية، وتدريب المعمميف عمى استخداميا وتفسير نتائجيا بدقة.
ت وتعزيز التعاوف بيف المتخصصيف والمعمميف تشجيع النيج متعدد التخصصا (5) 

داخؿ المدارس وبخاصة بيف معممي المغة العربية، معممي صعوبات التعمـ، وأخصائي 
التربية الخاصة وأخصائي صعوبات التعمـ، ويجب أف يتضمف ىذا النيج عقد اجتماعات 

مى تقديـ خطط دورية لتبادؿ الخبرات والمعرفة ودراسة الحالات الفردية، مع التركيز ع
 .علبجية متكاممة وفعّالة

يُوصى بتنظيـ مؤتمرات عممية لممعمميف والأخصائييف لتزويدىـ بأحدث البحوث  (6)
والممارسات المبتكرة في مجاؿ صعوبات تعمـ، حيث تُسيـ ىذه الفعاليات في بناء شبكة 

شاركة في عممية تتيح تبادؿ الخبرات وتعزيز الميارات، وتوفير فرص تشجعيـ عمى الم
دراسات بحثية ومشاريع ميدانية تتعمؽ بصعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة لتحديث 

 معرفتيـ وتعزيز فيميـ ليذه الفروؽ.
إصدار كتيبات تعريفية ونشرات توعوية مبسطة حوؿ عسر القراءة وصعوبات  (7)

تشخيص القراءة، تتضمف تعريفات دقيقة، والفروؽ التشخيصية، والأسباب، وخطوات ال
والتدخؿ، مدعومة بأدوات واستراتيجيات تدريسية قائمة عمى البحث العممي، وأمثمة عممية 
لكترونيًا لضماف سيولة  رشادات تطبيقية، مع توفير ىذه المواد ورقيًا وا  ودراسات حالة وا 

 الوصوؿ والاستخداـ داخؿ المدارس والفصوؿ الدراسية." 
ريب والتطوير لممعمميف والأخصائييف لتحديث التأكيد عمى أىمية استمرارية التد (8)

جراء تقييمات دورية لممعمميف؛ بيدؼ تقييـ مدى  معارفيـ ومواكبة المستجدات التربوية، وا 
تطور المعرفة والميارات لدى المعمميف بعد المشاركة في البرامج التدريبية، وتقديـ تغذية 

 دريس لدييـ. راجعة مستمرة لتحسيف الأداء وتطوير استراتيجيات الت
 يوصي البحث أصحاب القرار بضرورة اعتماد معايير الجمعية الدولية لعسر القراءة (9)

كإطار مرجعي معتمد لتطوير برامج إعداد وتدريب الأخصائييف والمعمميف وتقويـ 
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كفاياتيـ، وأىمية تمكيف معممي المغة العربية وصعوبات التعمـ مف امتلبؾ الكفايات 
)الميارات التشخيصية والتدخمية المتخصصة(؛ مما يسيـ في رفع جودة المينية اللبزمة 

الخدمات التعميمية المقدمة ليـ، ورفع كفاءة المعمميف بما يتماشى مع التوجيات العالمية 
 في ىذا المجاؿ، والمعايير الدولية وأفضؿ الممارسات التربوية المعتمدة عالميًا.

  بحوث مكترحة

متدادًا لما في ضوء الإطار النظري،  وما أسفرت عنو نتائج البحث الحالي، وا 
تراه الباحثة استكمالًا لبحثيما؛ توجد مجموعة من المقترحات البحثية التي تستدعي 
الاىتمام بيا ودراستيا في المستقبل؛ والتي يمكن أن تكون مفيدة لتطوير البحث في 

 ىذا المجال، وتوفير خمفية عممية قوية: مثل:
ات تشخيصية حديثة ودقيقة في ضوء النظرية الحديثة في القياس )نظرية تطوير أدو  (1)

الاستجابة لممفردة( لمتمييز بيف صعوبات تعمـ القراءة وعسر القراءة تتناسب مع البيئة 
 المصرية.

فعالية برنامج تدريبي قائـ عمى التعميـ المستمر عبر الدورات التدريبية في تحسيف  (0)
لأخصائييف بالفروؽ التشخيصية بيف صعوبات تعمـ القراءة مستوى وعي المعمميف وا

 وعسر القراءة.
تصحيح المفاىيـ الخاطئة حوؿ العسر القرائي لدى معممي فعالية برنامج تدريبي ل( 3)

 .المرحمة الابتدائية
فعالية برنامج تدريبي لممعمميف لتطبيؽ معايير الجمعية العالمية لعسر القراءة في  (2)

 يمية المصرية.البيئة التعم
فعالية تطبيؽ تقنيات الذكاء الاصطناعي في تعزيز قدرات المعمميف عمى الكشؼ  (5)

 المبكر وتشخيص التلبميذ ذوي صعوبات تعمـ القراءة وذوي عسر القراءة.
الدور الوسيط لوعي المعمـ في العلبقة بيف عسر القراءة والأداء الأكاديمي لدى  (6) 

 ية.تلبميذ المرحمة الابتدائ
 
 



 جبيعت طُطب. يجهت كهٛت انتزبٛت 
ISSN (Print):- 1110-1237 

ISSN (Online):- 2735-3761 

https://mkmgt.journals.ekb.eg 

 0902  أكتوبر ( 3)ج  الرابع(  العدد 99المجمد )
 

 

5711 

 عـــراجـــالم

 ( 04,8أحمد محمود الحوامدة .).عمّاف:  استراتيجيات التعامل مع صعوبات التعمم
 دار ابف النفيس لمنشر والتوزيع.

 ( المشكلبت المترتبة عمى الديسمكسيا لدى تلبميذ المدارس 0409أميرة عبده نياظ .)
الاجتماعية  الابتدائية وبرنامج مقترح مف منظور الممارسة العامة لمخدمة

دراسات وبحوث تطبيقية،  المجمة العممية لمخدمة الاجتماعية،لمتخفيؼ منيا، 
 .,92-990(، ,0)9كمية الخدمة الاجتماعية، جامعة أسيوط، 

 ( عسر القراءة وأثره عمى التعمـ والتحصيؿ، 0409أنس ممموس .) مجمة جيل
 .02-97(، 90مركز جيؿ البحث العممي، ) الدراسات الادبية والفكرة،

 ( 04,9السيد عبد الحميد سميماف ) الجينوم وصعوبات التعمم : شفرة صعوبات
 القاىرة: عالـ الكتب. التعمم فى الحقيبة الوراثية.

 ( مدى وعى معممات المغة العربية لمصفوؼ العميا 04,0بدور أحمد باىماـ .)
ية المجمة التربوية الدولبالمرحمة الابتدائية بمظاىر صعوبات القراءة، 

 .20,-09,(، ,,)0دار سمات لمدراسات والأبحاث،  المتخصصة،
 ( 0404جماؿ محمد الخطيب .) ،صعوبات التعمم: الخصائص، والتشخيص

 عماف: دار الشروؽ لمنشر والتوزيع. واستراتيجيات التدريس.
 ( مستوى معرفة معممي 04,9حسف أديب عماد، عبد الحي عبد الكريـ المحمود .)

التعميـ الأساسي في محافظة دمشؽ بصعوبات القراءة  الحمقة الاولى مف
جامعة  مجمة جامعة تشرين لمبحوث والدراسات العممية،والكتابة لدى التلبميذ. 

 .84,-28,(، 0)90تشريف، سمسمة الآداب والعموـ الإنسانية. 
 ( صعوبات القراءة لدى عينة مف الطمبة ذوي صعوبات ,040ختاـ أحمد البطاينة .)

الصفوؼ الثلبثة الاولى وعلبقتيا بالتحصيؿ الدراسى مف وجية نظر  التعمـ فى
الجامعة  مجمة الجامعة الإسلامية لمدراسات التربوية والنفسية،معممييـ. 

 .092-070(، 0)08الإسلبمية بغزة، شئوف البحث العممي والدراسات العميا، 
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 ليزاب يث مارتنيز دانياؿ ىالاىاف، جوف لويد، جيمس كوفماف، ويس مارجريت، وا 
)ترجمة  التعميم العلاجي –طبيعتيا  –صعوبات التعمم: مفيوميا (. 0447)

 عادؿ عبد الله محمد(. عمّاف: دار الفكر ناشروف وموزعوف.
 ( صعوبات تعمـ القراءة لدى تلبميذ 0400دراف حنيفة أوليد؛ مسعودة بداوى .)

دينة مميانة ولاية المرحمة الإبتدائية: دراسة ميدانية بمدرسة يوسؼ دمارجى بم
مؤسسة كنوز الحكمة لمنشر  مجمة الحكمة لمدراسات الفمسفية،عيف الدفمى، 

 .098,-020,(، 9والتوزيع، )
 ( 04,8ربى محمود الديسى .)."الأردف،  مدخل إلى صعوبات القراءة "الديسمكسيا

 شر والتوزيع.يافا لمنعماف: دار 
 ( 044رجاء محمود أبو علبـ, .) العموم النفسية والتربوية.مناىج البحث في 

 القاىرة: دار النشر لمجامعات.
 ( الاحتياجات التدريبية لمعممي 0404سامي أحمد كميت، ىويدا الشيخ محمد .)

المغة العربية لعلبج صعوبات تعمـ القراءة في ضوء بعض المتغيرات 
 مجمة بحوث ودراسات تربوية،الديمغرافية في مدينة حجة بالجميورية اليمنية، 
 .080-020(، 9,مركز التأىيؿ والتطوير التربوي، جامعة تعز، )

 ( عسر القراءة بيف تعدد المفاىيـ وصعوبة 0400سعاد بف حميمة؛ طاشمة راضية .)
مجمة روافد لمدراسات والأبحاث العممية في العموم الاجتماعية التشخيص. 
-008(، 9)2المركز الجامعي بمحاج بوشعيب عيف تموشنت،  والإنسانية،

077  . 
 ( مدى وعى المعمميف بالمؤشرات المبكرة لصعوبات 0404سعود فيصؿ المزمومى .)

المجمة الدولية القراءة التي تظير لدى تلبميذ الصؼ الثالث والرابع الابتدائي، 
الأكاديمية العربية لمعموـ الإنسانية والتطبيقية،  لمعموم التربوية والنفسية،

(90 ،)972-092. 
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 أ(. تقييـ صعوبات القراءة لدى تلبميذ المرحمة 0404زىرانى )سمطاف سعيد ال
 مجمة العموم الإنسانية،الابتدائية مف وجية نظر معممييـ في مدينة جدة، 

 .07,-97,(، 2جامعة حائؿ، )
 ( تقييـ صعوبات القراءة لدى تلبميذ المرحمة 0404سمطاف سعيد الزىراني .)ب

المجمة الدولية ممات في مدينة جدة. الابتدائية مف وجية نظر المعمميف والمع
الأكاديمية العربية لمعموـ الإنسانية والتطبيقية،  لمعموم التربوية والنفسية،

,9(97 ،)99-,9,. 
 ( تصميـ اختبار لتشخيص عسر القراءة. 04,2شلببى عبد الحفيظ؛ شيحو فؤاد .)

 .794-740(، 28,)0كمية التربية، جامعة الازىر،  مجمة التربية،
 (. علبقة عسر القراءة بالذاكرة البصرية لدى تلبميذ الثالثة 0409قدادرة ) شوقى

ولاية  -ابتدائي: دراسة ميدانية بالمدارس الابتدائية لدائرة الدبيمة وقمار والمقرف
جامعة محمد خيضر بسكرة، كمية العموـ  مجمة دفاتر المخبر،الوادي، 

في ظؿ التحديات الراىنة، الإنسانية والاجتماعية، مخبر المسألة التربوية 
,9(, ،)70-84. 

 ( 04,0صلبح الديف محمود علبـ .) القياس والتقويم التربوي والنفسي "أساسياتو
 القاىرة: دار الفكر العربي. .6وتطبيقاتو وتوجياتو المعاصرة" ط

 ( صعوبات التعمم الخاصة ,040عادؿ عبد الله محمد، وآماؿ أحمد مصطفى .)
 الإسكندرية: مؤسسة حورس الدولية. ات التعمم.وفق تصنيف جديد لصعوب

 ( 04,0عبد الله بف محمد آؿ تميـ )(. تشخيص الصعوبات القرائية )الدسميكسيا
مجمة القراءة لتلبميذ المرحمة الابتدائية في المممكة العربية السعودية، 

(، 00,كمية التربية، الجمعية المصرية لمقراءة، جامعة عيف شمس، ) والمعرفة،
,8,-09,. 

 ( الخصائص السيكومترية لقائمة مظاىر 0404عبد الله عينو؛ أماؿ خلبؼ .)
مجمة صعوبات تعمـ القراءة لدى عينة مف تلبميذ السنة الرابعة ابتدائي، 

 .,08-078(، ,)2جامعة المدينة العممية،  الراسخون،
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 ( الديسمكسيا " العس,040عبد الوىاب بغدادى حسيف؛ محمد شحاتو الشرقاوي .) ر
إشكالية البحث والعلبج: دراسة وصفية  –القرائي" بيف صعوبات التعمـ 

 .090-,,0(، ,)7جامعة المدينة العالمية،  مجمة الراسخون،تطبيقية. 
 ( الخصائص 0409عماد أحمد حسف؛ إيماف صلبح الشريؼ؛ مراد صادؽ محمد .)

بع السيكومترية لمقياس العُسر القرائي لدى عينة مف تلبميذ الصؼ الرا
 مجمة دراسات في مجال الإرشاد النفسي والتربوي،الابتدائي بمحافظة أسيوط، 
 .,02-008(، 9)2كمية التربية، جامعة أسيوط، 

 ( بناء مقياس العسر القرائي 0400فاتف نبيؿ المشايخ؛ ميادة محمد الناطور .)
الكشفي وقياس فاعميتو في الكشؼ عف الطمبة ذوي العسر القرائي في الأردف. 

 .00,-,9,(،0)7الجمعية الأردنية لمعموـ التربوية،لجمعية التربوية الأردنية،ا
 ( 889,فتحي مصطفى الزيات .) صعوبات التعمم الأسس النظرية والتشخيصية

والعلاجية )اضطراب العمميات المعرفية والقدرات الأكاديمية(، سمسة عمم 
 جامعة المنصورة. .2النفس المعرفي

 المتفوقون عقمياً ذوو صعوبات التعمم )قضايا (. 0440) فتحي مصطفى الزيات
التعريف والتشخيص والعلاج(. سمسة عمم النفس المعرفي وصعوبات التعمم 

 كمية التربية، جامعة المنصورة.  .7
 ( 0447فتحي مصطفى الزيات).القاىرة: دار  . قضايا معاصرة في صعوبات التعمم

 النشر لمجامعات.
 ( 04,0فتحي مصطفى الزيات .) صعوبات التعمم: التوجيات الحديثة في

 القاىرة: مكتبة الأنجمو المصرية. التشخيص والعلاج.
 ( الفرؽ بيف التلبميذ العادييف وذوي عسر القراءة في ميارة 0400فوزية غلبي .)

، الإدراؾ السمعي: دراسة ميدانية لدى عينة مف تلبميذ السنة الثالثة ابتدائي
مخبر الدراسات الصحراوية،  –ىرى محمد بشار جامعة طامجمة دراسات، 

,0(0 ،)00,-020. 
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 ( الديسميكسيا ما بيف المعتقدات والتفسيرات العممية: 0404ليمى مبارؾ الشريؼ .)
دراسة تحميمية للؤفكار الشائعة حوؿ مفيوـ الديسميكسيا لدى معممي التعميـ 

وييف العرب، رابطة الترب ، دراسات عربية في التربية وعمم النفس،العاـ
(,02 ،)88-,0,. 

 ( مستوى معرفة معممي التعميـ العاـ 0400ليمى مبارؾ الشريؼ؛ رنا محمد العتيبي .)
والتربية الخاصة بخصائص الطمبة ذوي العسر القرائي "الديسمكسيا" في مراحؿ 

كمية رياض الأطفاؿ، جامعة  مجمة الطفولة والتربية،التعميـ العاـ بمدينة جدة. 
 .020-008(، 08)0,ة، الإسكندري

 ( عسر القراءة الدسمكسيا "04,9محمد النوبي .), ." المجمة الدولية للآداب والعموم
(، 2الأكاديمية العربية لمعموـ الإنسانية والتطبيقية، ) الإنسانية والاجتماعية،

,49-,99. 
 ( إدراكات معممي الصفوؼ الثلبثة الأولى في الأردف 04,0محمد عمى مييدات .)

جامعة الأزىر،  مجمة التربية، كمية التربية،ر القرائي الديسمكسيا. لمعس
0(,0, ،)008-028. 

 ( درجة معرفة طمبة التربية الخاصة في جامعة اـ 04,7محمد متري الحويطي .)
 المجمة التربوية الدولية المتخصصة،القرى باضطراب عسر القراءة النمائي. 

 .008-0,2(. 0,)2دار سمات لمدراسات والأبحاث، 
 ( وجية نظر الخبراء التربوييف حوؿ درجة ممارسة ,040مصمح عبد الله البطوش .)

معممي الصفوؼ الأولية للؤساليب المقترحة لتحسيف صعوبات تعمـ القراءة، 
 .20-07(، 9جامعة حائؿ، ) مجمة العموم الإنسانية،

 ( صعوبات تعمـ القراءة مف وجية ن04,9مصمح عبد الله محمد البطوش .) ظر
مجمة معممي الصفوؼ الأولية في المدارس الأىمية بحائؿ وسبؿ علبجيا، 

كمية البنات للآداب والعموـ والتربية، جامعة عيف  البحث العممي في التربية،
 .022-008(، 8,)7,شمس، 
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 ( عسر القراءة 0400نوار محمد الحربي .)“Dysexia ” لدى تلبميذ المرحمة
 مجمة كمية التربية،ـ بمدينة مكة المكرمة. الابتدائية مف وجية نظر معمميي

 .  09-0(، 0)92كمية التربية، جامعة المنوفية، 
 ( تقييـ درجة امتلبؾ معممي مرحمة التعميـ ,040نواؿ سيد، محمد تيعشاديف .)

الابتدائي قدرة التعرؼ عمى التلبميذ ذوي صعوبات التعمـ: دراسة ميدانية في 
مجمة الباحث في العموم بولاية بومرداس،  المؤسسات التعميمية الابتدائية

 .00-,9(، 0)9,ورقمة،  –جامعة قاصدى مرباح الإنسانية والاجتماعية، 
 ( صعوبات تعمـ ميارات القراءة 0409ورود تيسير صوالحة، عمى حسف حبايب .)

لدى طمبة رياض الأطفاؿ مف وجيات نظر معممات ومديريات ومشرفات 
المركز القومي لمبحوث غزة،  التربوية والنفسية،مجمة العموم رياض الأطفاؿ. 
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