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 الدستخلص
ىدفت ىذه الدراسة النوعية إلى استكشاف تصورات معممي ذوي صعوبات التعمم لمفيوم 

يستخدمونيا لتدريس  الممارسات المبنية عمى الأدلة في تدريس القراءة، وماىية ممارساتيم التي
ميارات القراءة لمتلبميذ من ذوي صعوبات القراءة في المرحمة الابتدائية. واستخدمت الدراسة 
منيجية دراسة الحالة النوعية المتعددة، وشارك في الدراسة أحد عشر معممًا ومعممة. تم جمع 

شبو المنظمة، وحُممت البيانات باستخدام الملبحظات الميدانية والمقابلبت المتعمقة الفردية 
البيانات وفق أسموب تحميل الموضوعات الانعكاسي. وكشفت النتائج  أن تصورات المشاركين 
لمفيوم الممارسات المبنية عمى الأدلة في تدريس القراءة وممارساتيم التي يستخدمونيا يمكن 

 فيميا من خلبل ثلبث موضوعات رئيسة وىي: )أ( إشكالات الوصول، ويصف إشكالات
وصول مفيوم مصطمح الممارسات المبنية عمى الأدلة لممشاركين، والمعضلبت التي تعترض 

تطبيق تمك الممارسات في فصول المشاركين أثناء التدريس اليومي لميارات القراءة؛ )ب( سيادة 
أسموب التدريس الصريح كأحد الممارسات المبنية عمى الأدلة التي يتبعيا المشاركون مقارنة 

تعمم الضمنية أو التعمم بالاكتشاف؛ )ج( والتركيز عمى تدريس ميارة الترميز الصوتي، بطرق ال
إذ كشفت البيانات عن التركيز عمى تدريس ميارة الترميز الصوتي مقارنةً ببقية ميارات القراءة 

مثل تدريس المفردات والطلبقة وفيم المقروء. وفي ضوء ىذه النتائج تم تقديم مجموعة من 
 تتعمق بدعم اختيار وتنفيذ المعممين لمممارسات المبنية عمى الأدلة في تدريس القراءة.  التوصيات

 
: الممارسات المبنية عمى الأدلة، تعميم القراءة، ميارات القراءة، صعوبات الكممات المفتاحية

 القراءة، البحث النوعي.
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Abstract 
 

The purpose of the current qualitative study was to explore the 

perceptions of teachers of students with learning disabilities regarding 

the concept of evidence-based practices in reading instruction, along 

with the practices they use to teach reading skills to elementary students 

with reading difficulties. The study used multiple qualitative case study 

methodology and involved eleven teachers. Data were collected through 

field observations and individual semi-structured in-depth interviews and 

analyzed using the reflexive thematic analysis approach. Findings 

revealed that participants' perceptions of evidence-based practices in 

reading instruction and the practices they employed could be understood 

through three main themes: (a) Accessibility issues, which describe the 

challenges participants had in understanding the term "evidence-based 

practices" and the dilemmas they faced in applying these practices in 

their daily reading instruction; (b) Prevalence of explicit instruction, 

which highlights that explicit instruction was the predominant evidence-

based practice used by participants compared to implicit or discovery 

learning methods; and (c) Emphasis on phonics, which indicates a focus 

on teaching phonics over other reading skills such as phonemic 

awareness, vocabulary, fluency, and reading comprehension. Based on 

these findings, several recommendations were made to support teachers' 

selection and implementation of evidence-based practices in reading 

instruction. 

 

 Keywords: Evidence-Based Practices, Reading Instruction, Reading 

Skills, Reading Difficulties, Qualitative Research. 
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 قذمتم

تُعد القراءة واحدة من أىم الميارات في المجتمعات المعاصرة. إذ يفتح اكتسابيا عوالماً من 
المعرفة أمام الأفراد ويمكّنيم من التعمم المستقل طوال حياتيم، فضلًب عن كونيا مفتاحًا لمنجاح 

ة الأكاديمي. ربما كان في ذلك ما يبرر الانتباه العممي الكثيف الذي حصمت عميو القراء
وصعوباتيا وطرق تدريسيا. وفي الغالب يتمكن الأطفال من القراءة مع بداية التعميم الرسمي إلا 

 & Miciakٝ من الأطفال في أي مجتمع يواجيون صعوبات في القراءة)ٓٔ - ٘أن ىناك 

Fletcher, 2023.) 

( DSM-5يضع الإصدار الخامس من الدليل التشخيصي والإحصائي للبضطرابات النفسية)
ددًا من المعايير لتشخيص اضطراب تعمم القراءة كأحد اضطرابات التعمم المحددة. وىي أن ع

( أشير عمى الأقل عمى الرغم من تقديم ٙيستمر واحد أو أكثر من الأعراض التالية لمدة )
التدخلبت الجيدة: )أ( قراءة غير صحيحة أو بطيئة ومجيدة كتخمين الكممات بكثرة أو قراءتيا 

أو ببطء وتردد. )ب( مشكلبت في فيم النصوص المقروءة بحيث لا تؤدي القراءة  بشكل خاطئ
إلى فيم التسمسل أو العلبقات والمعاني الأعمق لما يقصده النص. قد لا تظير ىذه الأعراض 
حتى تتجاوز الميارات الأكاديمية لمصف قدرات الطمبة المحدودة، إلا أنيا تظير في سنوات 

يُشترط ألّا تكون الأعراض قابمة لمتفسير من خلبل إعاقات أو اضطرابات  الدراسة المبكرة. كما
 (.American Psychiatric Association, 2013أخرى أو عدم كفاية التدريس)

تتسبب صعوبات القراءة في انخفاض التحصيل الأكاديمي في جميع المقررات وما قد يترتب 
 & Hempenstallالذات)عمى ذلك من مشكلبت سموكية و انخفاض في تقدير 

Buckingham, 2016 ذلك أنّ فجوة القراءة في الصفوف الثلبثة الأولى من المدرسة تستمر .)
( بسبب نقص Dogan et al., 2015; Donegan & Wanzek, 2021أو تزداد في الغالب)

فاعمية التدخلبت عند تقديميا في الصف الثالث بضعفين مقارنة بالصفين الأولى 
(. من ىُنا تبرز أىمية تركيز التدخلبت المقدمة لمتلبميذ ذوي Lovett et al., 2017والثاني)

صعوبات القراءة عمى الممارسات المبنية عمى الأدلة لمحاولة منع الفجوة أو تقميصيا ما أمكن. 
ويعني مصطمح الممارسات المبنية عمى الأدلة تمك الممارسات التي حققت فاعمية بحجم تأثير 

 ,Cook & Cookعة من الدراسات التجريبية ذات معايير  الجودة العالية)جيد في مجمو 

(. إذ ينطوي تفضيل المعممين لاستخدام الممارسات المستمدة من تجاربيم  ومعتقداتيم 2011
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احتمالية عالية  -فضلًب عن جميع التلبميذ-الشخصية مع التلبميذ من ذوي صعوبات القراءة 
لا تكون فاعمة بما فيو الكفاية، مما يحرم التلبميذ من التدخل لإىدار لموقت في ممارسات قد 
 (.Leko et, al., 2019الأمثل في التوقيت المناسب)

لمتعبير عن  Science of Readingىذا وقد شاع مؤخرًا استخدام مصطمح عمم القراءة 
البشري لمقراءة  الاستنتاجات التي توصمت إلييا العموم المعرفية والعصبية حول كيفية تعمم الدماغ

بكفاءة. ولماذا يواجو البعض صعوبات في القراءة عبر لغات متعددة. يتمثل الاستخدام الصحيح 
ليذا المصطمح في دعمو لما ثبتت فاعميتو من ممارسات في الدراسات التجريبية، وكذلك 

لمعممين إلى لاشتقاق الفرضيات منو ثم التحقق منيا تجريبيًا قبل اعتمادىا في السياسة، ودعوة ا
(. ومما تجدر الإشارة إليو؛ أن أحد الانتقادات الموجية لممعرفة Shanahan, 2020تطبيقيا) 

الراىنة حول عمم القراءة وطرق تدريسيا ىو نقص تمثيل المغات المتنوعة في بنية العموم 
يا (. إذ مازالت في مجموعBlasi et al., 2022; Share, 2021aالمعرفية العصبية الحالية )

تصف حالة من )أ( التمثيل المفرط لعينات المشاركين من متحدثي وقراء الإنجميزية و )ب( 
(. تضع ىذه الحالة قيودًا Share, 2021aالتركيز عمى دراسة السمات الخاصة بالإنجميزية)

عمى كفاية النظريات الناشئة من ىذه الدراسات دون التأكد من مصداقيتيا في المغات الأخرى، 
رّض عمى دراسة العوامل المغوية والثقافية المؤثرة في القراءة والتي لم تبُحث بما فيو كما تح

 (. Lachmann & Bergström, 2023; Share, 2021aالكفاية بعد)

 الممارسات المبنية عمى الأدلة لتدريس ذوي صعوبات القراءة

جة المعمومات وتوجيو تاريخيًا، بدأ التعميم الخاص مرتبطًا بمحاولة تحديد العجز في معال
وذلك حتى بداية  - Cognitive Trainingأي تدريب القدرات المعرفية -ممارسات التدخل إليو

التسعينات من القرن العشرين عندما أكدت الأدلة العممية فوائد التركيز عمى الفجوة 
(. منذ ذلك Snowling et al., 2020; Vaughn & Linan-Thonpson, 2003الأكاديمية)

حين؛ انتقل التعميم الخاص إلى التدريس الصريح والمباشر لمميارات الخمسة الأساسية لمقراءة ال
وىي: الوعي بالوحدات الصوتية، ترميز الأصوات، الطلبقة، المفردات وفيم المقروء. مع التأكيد 
عمى أىمية اتخاذ قرارات التدخل كزيادة الوقت المخصص لتدريس ميارات القراءة وتقميل عدد 

 Grigorenko et al., 2020; Petscher etالمجموعات وفقًا لبيانات مراقبة التقدم لكل تمميذ )

al., 2020 مع ملبحظة أن ميارات القراءة ىذه قد تتشكل بطرق مختمفة جزئيًا وفقًا لممراحل .)
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أساسية  ولماىية المغة الأبجدية أو الألفبائية المقروءة. مثلًب يُعد الضعف في طلبقة القراءة سمة
أكثر وضوحًا في صعوبات القراءة  بالمغات ذات الاتساق بين الصوت ورسمو الإملبئي كما في 

 (.Share, 2021b; Shany et al., 2022العربية)

يعني الوعي بالوحدات الصوتية القدرة عمى تمييز أصغر جزء من أصوات الكممة ومزج 
تمقائية إذ أن الطفل لا يقسم بشكل الأصوات وتقسيميا والتلبعب بيا. و ىي ليست ميارة 

طبيعي أصوات الكممات عندما ينطقيا بينما يحتاج إلى ذلك أثناء القراءة. ويُدرب الوعي 
بالوحدات الصوتية من خلبل أنشطة تتضمن تحديد الأصوات ومزجيا وتقسيميا والتلبعب بيا 

ضافة. فيما يُشير ترميز الأصوات إلى ميارة ربط الرسم الإ ملبئي بصوتو. ويُستيدف من حذفًا وا 
خلبل التدريس الصريح المنظم لعلبقة بين الحرف أو مجموعة الحروف وأصواتيا، ودمج 

 Grigorenko et al., 2020; National Readingأصوات الكممات المكتوبة وتقسيميا)

Panel, 2000 .) 

استيداف تنمية  وتعني المفردات خزينة الطالب من المفردات المألوفة مبنى ومعنى. ويمكن
المفردات من خلبل أتمتة ميارة ترميز الأصوات، و التدريس الصريح المباشر لدلالات المفردات 
وخصائصيا كجذر الكممة والبادئات واللبحقات، والتعرض المتكرر لممفردات. فيما تشير الطلبقة 

نمذجة القراءة  إلى القراءة التمقائية المعبرة و السمسة لمنصوص ويمكن استيدافيا من خلبل
الجيرية و وتحديد وقت محدد لمقراءة، والقراءة المتكررة بأشكاليا المختمفة كقراءة الكورال أو 

 (. Grigorenko et al., 2020; National Reading Panel, 2000مسرح القراءة )

ميقة وراء وأخيرا يعني فيم المقروء الوصول إلى الفكرة الرئيسية والأفكار المساندة والمعاني الع
النص المكتوب. و يمكن استيداف تنمية قدرة التلبميذ عمى فيم ما يقرأونو من خلبل التأكد من 
قدرتيم عمى القراءة بسرعة مناسبة)أي تحقيق الطلبقة( ومساعدتيم في أن يصبحوا قراء مستقمين 

ضوعات واعين مراقبين لفيميم. ولتحسين فيم المقروء يتم إثراء معارف التلبميذ في المو 
المختمفة وتدريبيم عمى استخدام اليياكل المختمفة لمنصوص، واستخدام الاستراتيجيات المعرفية 

المعينة عمى تحقيق الفيم. عمى سبيل المثال استراتيجيات تمخيص النصوص واستخلبص 
الأفكار الأساسي. والاستراتيجيات فوق المعرفية المعينة عمى ضبط سموكيم لتحقيق الفيم مثل 

راتيجيات تنظيم الذات متضمنة التخطيط لفيم النصوص ومراقبة وتقييم الخطوات والتحقق است
 (Grigorenko et al., 2020; National Reading Panel, 2000من فيميم)
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وعمى الرغم من أىمية الممارسات المبنية عمى الأدلة في تدريس التلبميذ ذوي صعوبات القراءة، 
البحث والممارسة في سياقات متعددة حول العالم. حيث في تكشف الدراسات عن فجوة بين 

م وحتى ٕٓٓٓ( لمتدخلبت من العام McKenna, et. al., 2015مراجعة أجراىا مكانا )
م  بيدف رصد تأثير التشريعات الممزمة باستخدام المعممين لمممارسات المبنية عمى ٕ٘ٔٓ

يارات القراءة عمى النصوص. كما الأدلة. كشفت النتائج  عن حد أدنى من الفرص لتطبيق م
أشارت ثلبث من خمس دراسات إلى ممارسات مبنية عمى الأدلة لتدريس المفردات تتضمن 
الممارسة المتكررة، والتعرض المتعدد لممفردات. وكذلك ممارسات مبينة عمى الأدلة لتنمية 

المبنية عمى الأدلة  الطلبقة كالقراءة المتكررة. بينما كان ىناك ندرة في استخدام الممارسات
 لتنمية فيم المقروء. كالتمخيص وتحديد الفكرة الرئيسية وتوليد الأسئمة ومراقبة الذات.

أما عمى المستوى المحمي؛ فقد توصمت الدراسات حول معرفة واستخدام المعممين لمممارسات 
عرفة المبنية عمى الأدلة إلى نتائج مختمطة. حيث توصمت بعض الدراسات إلى أن درجة م

معممي صعوبات التعمم بالممارسات المبنية عمى الأدلة من مرتفعة إلى متوسطة، كما أن 
مياراتيم في تطبيقيا إما مرتفعة أو منخفضة. عمى سبيل المثال؛ أشارت دراسة الطريفي 

( إلى درجة معرفة وتطبيق عالية من قبل معممي صعوبات التعمم في منطقة ٕٕٕٓوالحسين)
ات المبنية عمى الأدلة وقد كان أكثر الممارسات المبنية عمى الأدلة استخداما القصيم بالممارس

القراءة الطبيعية والقراءة المتكررة والتدريس الصريح والتمكن من الإملبء كما كانت ممارساتيم 
 متسقة مع معتقداتيم حول أىمية ىذه الممارسات. 

( إلى أن معرفة معممات صعوبات ٕٕٕٓوفي السياق ذاتو؛ توصمت دراسة أبا حسين والميزاني)
التعمم بمدينة الرياض بالممارسات المبنية عمى الأدلة كالقراءة المتكررة، تعميم الأقران، التنظيم 

الذاتي، التدريس المباشر معرفة جيدة عمى الرغم من عدم معرفتين بمصطمح الممارسات المبنية 
ا. كما توصمت دراسة المطيري عمى الأدلة، ومع ذلك فيناك ضعف في ميارات تطبيقي

( إلى نتائج مقاربة إذ ظير لدى معممي ومعممات التربية الخاصة ومن بينيم ٕٕٗٓوآخرون) 
معممي صعوبات التعمم معرفة متوسطة بالممارسات المبنية عمى الأدلة وضعف في ميارات 

 تطبيقيا، مع غموض المصطمح بالنسبة إلييم. 

( أن المعرفة بالمغة العربية بين معممي التعميم Alqahtani, 2020وفي المقابل؛ وجد القحطاني)
سواء كانوا معممي -الابتدائي السعودي الذين يقومون بتدريس التلبميذ من ذوي صعوبات القراءة 
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ىي معرفة محدودة وغير دقيقة بعمم الأصوات والصرف  -تعميم عام أو معممي صعوبات تعمم 
قديرىم لمستويات معرفتيم. كما ركز معممو التربية الخاصة العربي مع ميل إلى المبالغة في ت

عمى عمم الأصوات فقط في تعريفيم لمقراءة وصعوباتيا، مع ىيمنة الترميز الصوتي في 
 ممارساتيم عمى بقية ميارات القراءة الأخرى. 

لتفسيرات ىذا وتُعد معرفة المعممين بالممارسات المبنية عمى الأدلة ومياراتيم في تطبيقيا إحدى ا
المحتممة لمفجوة بين البحث والممارسة. إذ تمعب معتقدات المعممين أيضًا دورًا حاسمًا في اتباع 
الممارسات المبنية عمى الأدلة. عمى سبيل المثال؛ الاعتقاد بأن نتائج البحث العممي غير عممية 

في اتباع  (. أو أنDrill et al., 2013أو غير قابمة لمتطبيق داخل الفصول الدراسية)
الممارسات المبنية عمى الأدلة تيميش لصوت المعممين عند اتخاذ القرارات بشأن تلبميذىم 

(Joram et al., 2020 كما أن الوصول إلى الموارد التعميمية كالمواد والمناىج والتقييمات.)
ى المتوافقة مع الممارسات المبنية عمى الأدلة يمعب أيضًا دورًا محوريًا في القدرة عم

 (. Gersten, 2009تطبيقيا)

بناءً عمى ما سبق؛ مازالت ىناك حاجة لإجراء المزيد من الدراسات حول الممارسات المقدمة 
لمتلبميذ ذوي صعوبات القراءة في السياق المحمي. حيث قدمت الدراسات السابقة نتائج مختمطة 

التي يستخدميا المعممون  مستخدمةً في الأغمب نيجًا كميًا لا يتقصى ممارسات تدريس القراءة
بعمق. مع استثناء عدد قميل من الدراسات التي استخدمت نيجًا مختمطا بحيث تمت مقابمة 
مجموعة من المعممين لتفسير بيانات الجزء الكمي من الدراسات. عمى سبيل المثال دراستي 

تين (، وقد اكتفت كمتا الدراسٕٕٗٓ( والمطيري  وآخرون)Alqahtani, 2020القحطاني)
بحسب عمم  -بالمقابمة التفسيرية لنتائج الجزء الكمي من الدراسة.  بينما لا تتوفر دراسات

تستخدم نيجًا نوعيًا يعتمد الوصف الكثيف لممارسات تدريس القراءة في المرحمة  -الباحثين
 الابتدائية، معززًا المقابمة بالملبحظة أو العكس.  

اف تصورات معممي صعوبات التعمم بشأن الممارسات وعميو، تستيدف الدراسة الحالية استكش
المبنية عمى الأدلة، وما إذا كانت ممارساتيم تعكس المواقف العممية الحالية. و من المأمول أن 
تساىم ىذه الدراسة في سد الفجوة النظرية المنيجية في الأدبيات. بالإضافة إلى تزويد صُناع 

ريس القراءة ببرامج صعوبات التعمم، وبالتالي القدرة عمى القرار التربوي بفيم عميق لممارسات تد
تقييم السياسات والأدلة المينية الحالية. كما يؤمل أن تساىم الدراسة في تقديم بيانات مفيدة 



 2224( 2ابريل ج) (831العدد )  مجلة كلية التربية ببنها

 

 444 

لمجيات المسؤولة عن إعداد وتدريب المعممين لدعم التلبميذ ذوي صعوبات القراءة. ولتحقيق 
 ة عن السؤالين التاليين: أىدافيا تسعى الدراسة إلى الإجاب

كيف يدرك معممو صعوبات التعمم مفيوم الممارسات المبنية عمى الأدلة في تدريس التلبميذ  -
 ذوي صعوبات القراءة؟

 ماىي الممارسات التي يستخدميا المعممون لتدريس ميارات القراءة لذوي صعوبات القراءة؟  -

 منهج الذراست

سعت الدراسة إلى استكشاف تصورات معممي صعوبات التعمم عن مفيوم الممارسات المبنية 
عمى الأدلة و ممارساتيم. وبالتالي كان المنيج النوعي ىو المنيج الملبئم ليذا النوع من 

الاستكشاف العميق والمنفتح عمى ما قد تظيره البيانات دون افتراضات مسبقة. ويعد مصطمح 
ة مصطمحًا واسعًا كما ىي بالضبط مصطمحات البحوث التربوية أو الاجتماعية؛ البحوث النوعي

فلب يمزم إعطاء المنيج النوعي تعريفا ضيّقا بل يُكتفى بتوضيح أو تحديد سماتو العامة مثل أنو 
يدرس الظواىر في سياقيا الطبيعي، وييتم برصد آراء ووجيات نظر المشاركين، ويستخدم 

 (. Yin, 2011ددة)الأدلة من مصادر متع

 ,qualitative multiple case study (Merriamقاد تصميم دراسة الحالة النوعية المتعددة 

جراءات الدراسة، وذلك لملبءمتو لمغرض من الدراسة، واتساقو 1998 ( قرارات جمع البيانات وا 
ف، وتوفير مع فمسفة الباحثين ووضوح إجراءاتو بالإضافة إلى قدرتو عمى تقديم الوصف الكثي

مجموعة من الأدلة لدعم استنتاجات الدراسة. تُعرف ميريام دراسة الحالة النوعية بأنيا: وصف 
وتحميل متعمق لحالة ما. والحالة ىي " كل ما يمكن تسييجو" إذ يمكن أن تكون الحالة شخص 

 (. Merriam, 1998. P. 27أو برنامج أو مجموعة)

 موقف الباحثَين

وجية نظر   Interpretivist / Constructivist Paradigmرية البنائيةتشرح الفمسفة التفسي
الباحثين في كيفية تحصيل المعرفة. وبالتالي فالمعرفة الناتجة عن ىذه الدراسة ىي معرفة 
مستمدة من المشاركين في سياقيم الخاص، لكنيا متفاعمة مع  قدراتنا الفكرية عمى التحميل 

ولذا فمن الميم توثيق افتراضاتنا وتجاربنا ذات العلبقة لضمان ومعارفنا وتجاربنا كباحثين. 
الشفافية بشأن مواطن احتمالات التحيز. أُجريت الدراسة داخل سياقيا، أو ما يعرف بالبحث من 

(حيث عممتُ)الباحث الأول(سابقًا في تدريس القراءة لمتلبميذ من ذوي صعوبات emicالداخل)
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بما ساعدتني خبرتي ىذه في طرح الأسئمة والتفاعل مع الإجابات التعمم بالمرحمة الابتدائية. ر 
بطريقة مألوفة لممشاركين، فحصمتُ في الغالب عمى إجابات مطولة.  كما طورت من خلبل 

التحاقي ببرنامج الدكتوراه اىتمامًا بالبحوث عبر المغوية في صعوبات القراءة. مع ميول لممدرسة 
عرفة، ونقص تمثيل المغات المتنوعة في المجال. ولتجنب النقدية فيما يتعمق بمركزية الم

احتمالات التحيز وُثقت الافتراضات النظرية قبل البدء في إجراءات الدراسة وتمت مشاركتيا بين 
الباحثين مع مواصمة توثيق التأملبت المتعمقة بيذه الجوانب أثناء جمع البيانات وتحميميا. وأخيرًا 

ا يحدث داخل غرف المصادر من ممارسات لدعم الطمبة ذوي فقد كان التقصي العميق لم
أحد اىتمامات الباحث  -مع ندرة ىذا النوع من الدراسات -صعوبات التعمم في السياق المحمي

 الثاني و التي وجيت الباحثيَن لإجراء ىذه الدراسة.

 المشاركون

رفتيم بالظاىرة كان اختيار المشاركين بغرض تضمين الأفراد الذين يتميزون بثراء مع 
(Creswell & Poth, 2018; Merriam, 1998 و يُعد معممو ومعممات التربية الخاصة .)

ببرامج صعوبات التعمم المنفذون الرئيسيون لممارسات التدخل المقدمة لمتلبميذ ذوي صعوبات 
مع عدد من معممي ومعممات صعوبات التعمم  -بحسب الإتاحة -القراءة. ولذلك؛ تم التواصل

المدارس الابتدائية الحكومية في مدينة الرياض، والتابعة لمكاتب تعميمية مختمفة. وذلك لمتحقق ب
من تمبيتيم لممعايير التالية: )أ( أن يحمل المعمم درجة البكالوريوس عمى الأقل في التربية 
س الخاصة؛ صعوبات التعمم، مع التنوع في المؤىلبت العميا و)ب( أن لا تقل الخبرة في تدري

الطمبة ذوي صعوبات القراءة عن سنة دراسية واحدة. كان اليدف من وضع ىذه المعايير تمثيل 
المشاركين لمدى متنوع من الخبرات والمؤىلبت، لتمتقط النتائج أكبر قدر ممكن من التأثيرات 

 المختمفة عمى ىذه المجموعة المينية المتجانسة داخل سياقيا.

( معممًا ومعممة تنوعت مؤىلبتيم وخبراتيم. وقد عُينت ليم ٔٔ) وافق عمى المشاركة في الدراسة 
(. ويُعد حجم المشاركين في ٔبمشاركتيم أسماء مُستعارة كما ىو موضح في الجدول رقم )

الدراسة مُبررًا إذ لا تستيدف دراسة الحالة )بشكل أساسي( تعميم نتائجيا عمى مجتمع الدراسة 
 ,Merriamالةٍ ما لفيميا بعمق ضمن سياقيا المحدد)بل جمع تفاصيل عميقة وثرية حول ح

(. كما أن الحصول عمى معمومات كثيفة من المشاركين، بما تضمنتو من تكرار وتطابق 1998
في أجزاء متعددة من البيانات، أدى إلى الوصول لبنية نظرية متماسكة منطقيًا أو ما يُطمق عميو 
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عد مبررًا وجييًا لمتوقف عن  جمع المزيد من والذي يُ  information powerقوة المعمومات 
 (.Braun & Clarke, 2022البيانات لتحميل الموضوعات الانعكاسي)

 ين(: بيانات المشارك١جدول رقم )
 الخبرة   المؤهل   المشارك
 ٖٔ ماجستير في التربية الخاصة/ صعوبات التعمم لمى
 ٓٔ ماجستير في مناىج وطرق تدريس المغة العربية غادة
 ٓٔ طالبة دكتوراه في التربية الخاصة/ صعوبات التعمم نيى

 ٕٓ طالب دكتوراه في التربية الخاصة/ صعوبات التعمم عبد العزيز
 ٛٔ صعوبات التعممطالب دكتوراه في التربية الخاصة/  عدي
 ٘ بكالوريوس التربية الخاصة/ صعوبات التعمم إيمان
 ٕٔ بكالوريوس التربية الخاصة/ صعوبات التعمم منى
 ٕٓ بكالوريوس التربية الخاصة/ صعوبات التعمم خولة
 ٓٔ بكالوريوس التربية الخاصة/ صعوبات التعمم ندى
 ٕٓ بكالوريوس التربية الخاصة/ صعوبات التعمم مالك
 ٕٓ بكالوريوس التربية الخاصة/ صعوبات التعمم عامر

 جمع البيانات

اشرة لتجارب المشاركين ووجيات نظرىم التي البيانات النوعية في ىذه الدراسة ىي اقتباسات مب
عبروا عنيا في المقابلبت الفردية شبو المنظمة، وأوصاف لسموكياتيم أثناء مشاىدة 

(. اُستخدمت بطاقة الملبحظة للئجابة عن سؤال Merriam & Tisdell, 2016الدروس)
ؤالي الدراسة حول الدراسة المتعمق بماىية الممارسات، بينما صُممت المقابمة للئجابة عن س

تصورات المشاركين عن الممارسات المبنية عمى الأدلة و التوسع في استكشاف ممارساتيم. 
عمى سبيل المثال سؤال المشاركين عن الاستراتيجيات التي يستخدمونيا في حالة استطاع 

رأ؟. وقد كان التمميذ أن يقرأ الكممة لكنو مازال مترددًا وبطيئًا و/أو يواجو مشكلبت في فيم ما يق
المجال مفتوحًا لإضافة أسئمة أخرى بناءً عمى ما تثيره إجابات المشاركين في المقابمة، أو ما 

لوحظ في مشاىدات الدروس. وقد اُستخدم ىذا النوع من المقابلبت لأنو أقل صرامة من 
مة فقط المقابلبت المنظمة وفي المقابل يزيد من فرص تركيز البيانات عمى المعمومات ذات الص

( ىذا وقد تم تنقيح بطاقة الملبحظة Denscombe, 2014مقارنة بالمقابلبت المفتوحة) 
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وبروتوكول المقابمة استنادًا إلى تعميقات مجموعة من الخبراء في المنيج النوعي، وفي التربية 
 الخاصة. 

ة الممك حصمت الدراسة عمى موافقة لجنة أخلبقيات البحث العممي لمكميات الإنسانية بجامع 
( قبل البدء بإجراءات جمع البيانات. تلب ذلك Ref: No: KSU-HE-23-540سعود) 

الحصول عمى موافقة المشاركين من خلبل نموذج يصف إجراءات الدراسة بدقة. كتسجيل 
المقابلبت، واعتبارات حماية سرية البيانات والتأكيد  عمى حريتيم في الانسحاب في أي وقت. 

رف المصادر من قبل الباحث الأول لمجموعة المعممات المشاركات في لوحظت الدروس في غ
الدراسة، ومن قبل مساعد باحث لمجموعة المعممين. بينما أُجريت المقابلبت مع كل مشارك 

لمدة تراوحت من  Zoomوفقا لمخيار المفضل لو، إما وجيا لوجو أو من خلبل تطبيق زوم  
 يع المقابلبت وتفريغيا مباشرة بعد المقابمة. ( دقيقة إلى ساعة وقد تم تسجيل جمٓٗ)

 تحميل البيانات

جُمعت البيانات وحُممت في وقت واحد. وقد نُسخت جميع المقابلبت و الملبحظات عمى  
 MAXQDA 2022( وتم استيرادىا إلى برنامج Microsoft Wordمايكروسوفت وورد)

(VERBI Software, 2021 والذي ساعد في مرونة الترميز ) والتصنيف إلى الموضوعات
 Reflexive thematicوتنظيميا وتعديميا. تم استخدام أسموب تحميل الموضوعات الانعكاسي 

analysis (Braun & Clarke, 2022 لتحميل البيانات والوصول لمموضوعات التي تكرر )
استقرائي، يبدأ ظيورىا في البيانات، وتفسيرىا. وفي ىذا النوع من التحميل تُرمّز البيانات بنيج 

من البيانات كوحدات مفاىيمية صغيرة، تجتمع معًا بحسب تكرارىا في موضوعات. وقد تم 
استخدام فنيات أسموب تحميل الموضوعات الانعكاسي عمى مرحمتين؛ داخل كل حالة، ثم عبر 

 (.Merriam, 1998الحالات )

( الألفة بالبيانات وذلك من خلبل قراءتيا ٔويتألف تحميل الموضوعات من ست خطوات وىي: )
( تقسيم البيانات إلى رموز أي تسمية المقاطع والجمل ٕمرارًا وتكرارًا وتدوين المذكرات حوليا. )

التي بعد التأمل في دلالاتيا. وقد أدت عممية الترميز الأولية إلى توليد عدد كبير من الرموز 
( انتقاء ٖخُفضت لاحقًا بعد مراجعتيا مع أحد الزملبء من المتخصصين في صعوبات التعمم. )

البيانات ذات العلبقة بالإجابة عن أسئمة الدراسة، بحيث تجتمع الرموز في موضوعات محتممة. 
عض ( التحقق من علبقة البيانات بالموضوعات الناشئة منطقيًا؛ وفي ىذه المرحمة قد نُقمت بٗ)
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( تسمية الموضوعات وتقديم شرح لمبيانات التي ٘الرموز إلى موضوعات أخرى أو استعبدت. )
( كتابة تقرير بالنتائج يقدم سردية متماسكة ٙتنتمي لكل موضوع شرحاً وصفيًا ومفاىيميًا. )

 (. Braun & Clarke, 2022وواضحة عن البيانات) 

 الثقة في النتائج 

ائج البحوث النوعية مع افتراضاتيا الفمسفية حول الحقيقة والمعرفة إذ تتوافق معايير موثوقية نت
 Credibilityتُستخدم المعايير التالية عمى نطاق واسع. وىي: المصداقية 

و القابمية لمنقل  Confirmabilityو المطابقة أو التأكيد    Dependabilityالاعتمادية
Transferability ( Guba & Lincoln, 1994تع .) ني المصداقية أن نتائج الدراسة جديرة

بالثقة، أي أن الباحث استطاع معرفة ما يسعى إلى اكتشافو. ويظير ذلك من خلبل الاتساق 
بين أسئمة البحث وطرق اختيار المشاركين وجمع البيانات وتحميميا وتقديم النتائج. وقد زادت 

لتزام بالتصميم المتبع في الدراسة وىو فرص مقاربة النتائج لواقع الظاىرة المدروسة من خلبل الا
( في جميع القرارات المنيجية.  واستخدام تثميث Merriam, 1998دراسة الحالة المتعددة)

الباحثين عند تحميل البيانات و عند اتخاذ القرارات المنيجية، و كذلك تثميث مصادر جمع 
شاركين من المقابلبت، البيانات بين الملبحظات والمقابلبت. كما عُرضت اقتباسات الم

 والأوصاف المفصمة من المشاىدات عند تقديم النتائج لزيادة المصداقية. 

ولتحقيق الاعتمادية وُصفت إجراءات الدراسة بدقة بحيث يمكن الحكم عمى منطقية نتائجيا 
نات بالنسبة لإجراءاتيا وبياناتيا في سياقيا. أما لتحقيق المطابقة أي الصمة المباشرة بين البيا

والنتائج فقد قدم الباحث الثاني نقدًا وتوجييًا لخطوات إجراء الدراسة عند كل مرحمة، كما اطمع 
كل مشارك في الدراسة عمى الاستنتاجات الأولية المستمدة من بياناتو لمطابقة ما ىو مدوّن مع 

اسة في سياقات ما قصد التعبير عنو. وأخيرًا لزيادة إمكانية قابمية النقل أي تعميم نتائج الدر 
مشابية أخرى، وُصفت نتائج الدراسة بتفصيل يمكن لمقارئ من خلبلو أن يختبر مدى انطباق 

نتائج الدراسة عمى وضعو الخاص.  كما أن الحالات المتعددة زادت من احتمالية تعبير النتائج 
 عن مجموعة من الأفراد في السياق ذاتو، أو في سياقات مشابية

(Creswell & Poth, 2018; Merriam, 1998) 

 القيود
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تمثمت  قيود الدراسة في  إيجاد الوقت اللبزم لإجراء أكثر من ملبحظة لكل مشارك حيث تكرر 
اعتذار عدد من المعممات بسبب تعارض المواعيد المعقودة لإجراء الملبحظات مع انشغالاتين 

مساعدي الباحث من  الطارئة و متطمبات أعمالين. كما اقتصرت مشاىدة دروس المعممين عمى
زملبء المعمم وذلك لصعوبة التنسيق لمزيارات الميدانية في مدارس البنين، فضلًب عن أن ىذه 
الطريقة بدت مريحة أكثر لممشاركين. وقد قُدم لمساعدي الباحث شرحًا لآلية إجراء الملبحظة 

 وكيفية توثيق الممارسات. 

 نتائج الذراست ومناقشتها

كشاف الكيفية التي يدرك بيا المشاركون مفيوم الممارسات المبنية عمى استيدفت الدراسة است
الأدلة في تدريس ذوي صعوبات القراءة، و ممارساتيم. أظير تحميل الموضوعات الانعكاسي 
لمبيانات ثلبث موضوعات رئيسية وىي )أ( إشكالات الوصول والذي يصف إشكالات مصطمح 

ة لممشاركين، وطرق تضمينيا في ممارسات المشاركين الممارسات المبنية عمى الأدلة بالنسب
اليومية. حيث عبر نصف المشاركين عن فيم ممتبس وغير دقيق لمممارسات المبنية عمى 

الأدلة، وتنوع نصفيم الآخر في طرق تضمينيا، والحواجز التي وصفوىا؛ )ب( سيادة أسموب 
تي ظيرت في الدراسة، والطريقة التدريس الصريح، كأكثر الممارسات المبنية عمى الأدلة ال

المتباينة التي قدم بيا المشاركون مكوناتو. فيما يقدم الموضوع الأخير )ج( التركيز عمى تدريس 
ميارة الترميز الصوتي إذ كشفت البيانات عن التركيز عمى تدريس ميارة الترميز الصوتي 

 وفيم المقروء.  مقارنةً بميارات القراءة الأخرى مثل تدريس المفردات والطلبقة

 الموضوع الأول: إشكالات الوصول   

ظيرت مجموعة من الإشكالات المفاىيمية حول مصطمح الممارسات المبنية عمى الأدلة لدى 
المشاركين، وقد كان من أىميا عدم معرفة ما يعنيو المصطمح. عمى سبيل المثال؛ يجيب المعمم 

مارسات المبنية عمى الأدلة: "الممارسات المبنية مالك عن السؤال المتعمق بمعرفتو وعلبقتو بالم
عمى الأدلة؟ ما مرت  عمي، تقصدين مراجع معينة؟" وتجيب المعممة ندى " الممارسات المبنية 

عمى الأدلة؟ ما سمعت عنيا قبل". كما عبر البعض منيم عن فيمًا ممتبسًا كاعتبار أىمية 
فقط، وبالتالي ففييا استبدال حتمي لممارساتيم  الممارسات المبنية عمى الأدلة نابعة من حداثتيا

القائمة. أو أنيا إملبء ثابت لا يمكنيم التفاعل معو. تصف المعممة منى ذلك بدقة عند سؤاليا 
عن طبيعة علبقتيا بالممارسات المبنية عمى الأدلة:" "تقصدين الدورات؟ فيو دورة الآن طمبت 
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تيجيات جديدة وكأن الاستراتيجيات التي كنا نستخدميا  منا المديرة الالتحاق فييا، يقدمون استرا
قبل ماليا قيمة!". فيما وجدتو المعممة خولة أيضًا مفيومًا مربكًا شبييًا بإملبء) مقدس( لا يمكن 
لممعمم التفاعل معو إذ تقول: "الممارسات المبنية عمى الأدلة  قرأتيا في سؤال الرخصة المينية! 

نة؟ ىي منيج معين؟ ىي دليل؟ ىو كتاب؟ كتيب؟ لكن عندما بحثت ما أدري ىي اختبارات مقن
عنيا بعدين يبدو أنيا شيء مقنن ومنتيي، لا يحتاج لأي تدخل من المعمم، مثل كتاب يُطبق 

 . ىذا ما فيمتو".ٕ=ٔ+ٔبحذافيره 

وقد وصف المشاركون)ممن لدييم معرفة سابقة بالمفيوم من خلبل الدراسات العميا( طرقيم 
في تضمين الممارسات المبنية عمى الأدلة في ممارساتيم. كانت الخاصية المشتركة  الخاصة

في الطريقة التي يدرك بيا أغمبية المشاركين مفيوم الممارسات المبنية عمى الأدلة ىي التعامل 
معيا كقائمة جاىزة من  الممارسات التي تممك رصيد من الأدلة العممية. يصف المعمم عبد 

و في تضمينيا مشترطًا الأساس العممي بداىةً لجميع الاستراتيجيات التي العزيز طريقت
يستخدميا:" أتعرف عمى الاستراتيجيات مع الوقت مع كثرة التجارب، لكن نحن في الأساس 
نتعامل بالتعميم المبني عمى الأدلة. الآن صار لدينا التحضير المعد مسبقًا، فيو عدد من 

طلبع لكن في الأساس أنت تدرّس بناء عمى دليل"  كما تتكئ الاستراتيجيات، كما يمكنك الا
المعممة لمى في الغالب عمى ممارساتيا المعتادة بينما تمجأ إلى البحث مجددًا عندما تواجييا 

مشكلبت لا تعرف ليا حلًب، تقول: "أنا أقرأ في الممارسات المبنية عمى الأدلة وأبحث في 
 ة ما أعرف ليا حل".  الدراسات، خاصة إذا  واجيتني مشكم

فيما لا يميل بعض المعممين إلى الرجوع إلى الممارسات المبنية عمى الأدلة عمى الرغم من 
معرفتيا. تصف المعممة نيى معرفتيا لممفيوم وعلبقة ممارساتيا بو بقوليا: " تعرفت عمى 

ماء المنظمات الممارسات المبنية عمى الأدلة في أحد مقررات الدكتوراه. لا يحضرني الآن أس
الأجنبية. لكن  أنا ما أقصد ىذه المواقع في البحث عن الاستراتيجيات. مصدري الأساسي 
الخبرة ومشاىدة الزميلبت أو الاستراتيجيات المصورة بالفيديو عمى الانترنت. وعندما تعرفت 
 عمى الممارسات المبنية عمى الأدلة أثناء دراستي؟ عرفت أن فيو ممارسات أستخدميا ىي

ممارسات مبنية عمى الأدلة" ويشاركيا المعمم عدي قائلًب: " تعرفت عمييا أثناء دراستي العميا. 
وأنا أعتقد كمما استخدمنا طريقة أو أسموب ظننا أننا نحن الذين اكتشفناه أو بدأنا بو، لكن في 

لمعممة الحقيقة ىو موجود ومجرب وعميو ملبحظات سواء إيجابيات أو سمبيات". فيما كان لدى ا
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غادة تجربة مشابية إذ تقول: "تعرفت عمييا أثناء دراستي لمقررات الماجستير. لكن للؤمانة ما 
أطمع عمييا كثير، أنا أعتمد عمى خبرتي فيما يثمر وأستمر عميو وأطوره، وأيضًا عمى تناقل 

 الخبرات بين الزميلبت".

رسات المبنية عمى الأدلة بالمغة كما قدم بعض المشاركين بعض الحواجز المتعمقة لموارد المما
العربية. وذلك من جانبين؛ جودة تقديم ما يُترجم من ممارسات لتدريس القراءة، وافتقاد 

الممارسات المبنية عمى الأدلة المستجيبة لخصائص المغة العربية.  تقول المعممة لمى: " أنا 
ور أو الفيديو.. المشاىدة أبحث بالمغة الإنجميزية، المصادر العربية منسوخة، وأفضل المص

تختمف عن القراءة بشكل كبير".  كما يتفق المعمم عدي بقولو: " نحن نعاني في مجال 
صعوبات التعمم من المحتوى المترجم ترجمة لا تصل إلى مرحمة يستطيع المعمم من خلبليا أن 

يطة. الممارسات يطبق ما تُرجم، نحن نتحدث ىنا عن أمانة كبيرة، تعميم الأطفال ليس مسألة بس
المبنية عمى الأدلة محل احترام لكنيا وصمت إلينا بترجمة ىزيمة". وتؤكد المعممة نيى عمى 
ذلك: " لا تتوفر مصادر تقدم الاستراتيجيات بشكل بسيط يصل لممعممين والمعممات، يوظف 

وىات الأبحاث أو يستخمص نتائج الأبحاث ويعرض الاستراتيجيات بشكل فيديوىات، ىذه الفيدي
متوفرة بالإنجميزية. بعض الاستراتيجيات ترجمتيا كافية مثل تدريس الأقران لكن ىناك حاجة إلى 
استراتيجيات مناسبة لمعربية و ىذه مشكمة أخرى، ربما حاول الموقع التابع لمؤسسة الممكة رانيا 

ول المغة حميا من خلبل تقديم استراتيجيات لتدريس القراءة يستند فييا عمى بعض الأبحاث ح
 العربية".

قدمت النتيجة الرئيسية الأولى لمدراسة مسألة الوصول إلى الممارسات المبنية عمى الأدلة؛ 
معرفة المشاركين بالمفيوم وكيفية إدراكيم لو وحواجز وطرق تضمينو في ممارساتيم. لم يتعرف 

عمى ما يعنيو المعممون المشاركون في ىذه الدراسة من غير الممتحقين بالدراسات العميا 
مصطمح الممارسات المبنية عمى الأدلة فضلًب عن الإشكالات المفاىيمية التي ظيرت لدى 

البعض منيم.  وقد يدل ذلك عمى اقتصار تداول المصطمح في الأوساط الأكاديمية. تتسق ىذه 
في النتيجة مع ما توصمت إليو بعض الدراسات المحمية عن التأثير الإيجابي لمدراسات العميا 

؛ ٕٕٕٓمعرفة معممي التربية الخاصة بالممارسات المبنية عمى الأدلة )أباحسين والميزاني، 
(، وكذلك الدراسات التي رصدت غموضًا في المصطمح عمى الرغم من معرفة ٕٕٕٓالربيعان، 

 المعممين بأسماء الممارسات المحددة كالتدريس المباشر والقراءة المتكررة
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 (. ٕٕٗٓ؛ المطيري وآخرون، ٕٕٕٓ)أباحسين والميزاني، 

والتي كشف عنيا بعض  -كما تتطابق الإشكالات في مفيوم الممارسات المبنية عمى الأدلة
مع معتقدات بعض المعممين في سياقات أخرى مثل أن في الإلزام  -المشاركين في ىذه الدراسة

قرارات التدخل بشأن  باتباع الممارسات المبنية عمى الأدلة تغييب لأصوات المعممين عند اتخاذ
(. يصف بعض الباحثين ىذه الإشكالية المتمثمة في e. g. Joram et al., 2020تلبميذىم)

تقديم الممارسات المبنية عمى الأدلة لممعممين بمنظور" من أعمى إلى أسفل"، مشيرين إلى أن 
مختمفًا في نجاح تضمين الممارسات المبنية عمى الأدلة في ممارسات المعممين يتطمب نيجًا 

التطوير الميني، خاص بالسياق ويبدأ من "أسفل إلى أعمى".  بحيث يستجيب النيج لرغبة 
المعممين في تحسين طرق تدريسيم وأسئمتيم المتعمقة بما يواجيون من مواقف ومشكلبت يومية، 

 (.Bergmark, 2023; Timperley, 2011لا أن تُممى عمييم الممارسات كقوالب جاىزة )

ا فقد ناقشت الدراسات المحمية الحواجز التي عبر عنيا بعض المشاركين في ىذه الدراسة، وأخير  
والتي تعيق تضمين الممارسات المبنية عمى الأدلة في ممارساتيم. تتعمق ىذه الحواجز بالموارد 

لمغة العربية. كالافتقاد إلى القدر الكافي من الدراسات التجريبية الجيدة حول تدخلبت القراءة في ا
(، وعدم ارتباط الأبحاث العممية بمشكلبت الميدان التربوي) Altamimi et al., 2015العربية) 

(، والحاجة إلى ٔٗٗٔ(، والضعف في المصادر العربية المترجمة)الحسيني، ٜٕٔٓالقحطاني، 
تقديم الممارسات المبنية عمى الأدلة من خلبل مقاطع الفيديو وخاصة في المناطق أو الدول 

مختمفة عن تمك التي تشيع بيا مثل ىذه الممارسات، وذلك ليتمكن المعممون من رؤيتيا ال
 (.  ٕٚٔٓمباشرة)الحسين، 

 الموضوع الثاني: سيادة التدريس الصريح 

لمقراءة تحديدًا ممنيجًا للؤىداف بناء عمى  Explicit instructionيتضمن التدريس الصريح 
راءة، ثم تجزئة ىذه الأىداف إلى خطوات صغيرة متدرجة في مستوى أداء التلبميذ في ميارات الق

الصعوبة بحيث يقود المعمم التدريس وخبرة اكتساب الميارة خطوة بخطوة. يوضح المعمم 
الأىداف مع مراجعة الميارات السابقة. ثم يقوم بتوضيح المعمومات ونمذجة الميارات، ليقوم 

معمم وتوجييو، مع تقديم التعميقات التي تعزز الصواب المتعمم بعد ذلك بتأدية الميارة بمساندة ال
وتصحح الخطأ. حتى يصل المتعمم إلى مرحمة إتقان الميارة دون مساندة في مواضع مختمفة 

(Archer& Hughes, 2011; Rupley, et al., 2009; Grigorenko et al., 2020 .) 
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اع أغمبية المشاركين لمتدريس كشف تحميل بيانات المشاىدات الميدانية والمقابلبت عن اتب
الصريح بما ينسجم مع الإجماع العممي الحالي عمى أىمية التدريس الصريح خاصة مع ذوي 

صعوبات التعمم إذ لا يمكنيم في الغالب الاستفادة من طرق التعمم الضمنية أو التعمم 
وىو  -(. سمّى نصف المشاركين التدريس المباشرGrigorenko et al., 2020بالاكتشاف)

عند سؤاليم عن الاستراتيجيات التي  –( Ashman, 2020أحد مكونات التدريس الصريح)
يستخدمونيا لتدريس القراءة، مؤكدين عمى أىميتو. عمى سبيل المثال؛ قدم المعمم مالك رأيو حول 

يضاح الميارة قائلًب: " لازم قبل أبدأ بالدرس يتي يأ أىمية التدريس المباشر لتييئة التلبميذ وا 
الطالب، أخبره بالحروف التي سيدرسيا ىذا اليوم، و أنمذج الميارة أمامو وأتحدث بيا بصوتي". 
كما أشار المعمم عبد العزيز إلى فوائد التدريس المباشر في استثمار الوقت والجيد، إذ يقول"  
أن  أستخدم خطوات التدريس المباشر، وجدتيا ممتازة ومريحة، تخبرك في أي مرحمة أنت بدون

تكون عشوائي، التدريس المباشر ممتاز، بعض الاستراتيجيات الثانية يضيع منك الوقت بدون 
أن تعرف وينك، التدريس المباشر مريح ومفيد، مريح من ناحية تقسيم الدرس، والإنجاز في 

 فترات قصيرة دون تشتت" 

ىذه الدراسة،  كما ظيرت سمات من التدريس الصريح المباشر في جميع الدروس المشاىدة في
مع تباين واسع في كيفية تطبيقو بين معمم وآخر. حيث يبدو الأمر مثل درجات مختمفة لمّون 
واحد، يقترب بعضيا من الخطوات الموصوفة لمتدريس الصريح والمباشر في تخطيط الدروس 

 يكاد ( بينما يبتعد البعض الآخر حتى لإٕٓٓالموحد وأدلة الممارسة المحمية )وزارة التعميم، 
يبقى لمتدريس المباشر أثرًا عدا سمات قميمة ومتفرقة. يقدم الجزء اللبحق مقتطفين يمثلبن أكثر 

 نسخ التدريس المباشر وضوحًا وقربًا من ىيئتو النموذجية لدى المشاركين في ىذه الدراسة.

نسخة المعممة كان الإيقاع الحسي الكثيف مع تقديم الدعائم الحسية المتنوعة ىو السمة المميزة ل 
لمى من التدريس الصريح " إذ بعد التذكير بقوانين الجمسة التدريسية، قالت المعممة لمتمميذة 
"مستعدة؟ سنراجع  الميارات السابقة" ثم عرضت عمييا مجموعة من المقاطع الساكنة وىي: 

بمو مثل )أَب أَخ عَم سِر مِن عُد( كي تقرأىا مع تذكيرىا "بأن الحرف الساكن يمتصق بما ق
المغناطيس". بدا عمى التمميذة رغبتيا في القراءة مع بعض التردد فحاولت المعممة تشجيعيا 

بالثناء عمييا. وبعد قراءتيا، ذكرتيا المعممة بكيفية تحميل الكممات إلى مقاطعيا الصوتية قائمة: " 
ات من ثلبثة والآن سنراجع طريقتنا في "تحميل الكممات" كيف نُقطّعيا؟" وعرضت عمييا كمم
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أحرف. بعد ذلك قدمت المعممة عنوان الدرس الجديد ثم طمبت من التمميذة في البداية مشاىدتيا 
ذُ( -خُ -فقط أثناء قراءة الكممات الممونة عمى البطاقات بحيث لكل مقطع صوتي لونو الخاص)يَأْ 

ة ثم دمج . كانت المعممة تتحدث بصوت واضح عن كيفية تحميل الكممة إلى مقاطعيا الصوتي
المقاطع لنطقيا دفعة واحدة. كما كانت تستخدم بعض الأعواد الخشبية لفصل المقاطع الصوتية 
عن بعضيا البعض. ثم طمبت من التمميذة  أن تقرأ كممة )تَسْجُدُ( مع تقديم التوجييات المفظية 

مرىقة  وتصحيح الأخطاء. ثم طمبت منيا أن تقرأ كممة )يسمع( لوحدىا إلا أن التمميذة بدت
وخمطت بين الياء والتاء في بداية الكممة. فانتقمت المعممة إلى فاصل من المعب. بعد ذلك 

عادت لتستمر في تقديم مفردات متنوعة مختمفة في بنيتيا الصرفية مثلب صيغ التفضيل "أبطأ، 
أسرع"، وأسماء الأماكن" مسجد، منزل" بنفس الطريقة السابقة. وبعد نياية الوقت المخصص 

مدرس شكرت المعممة التمميذة وأشادت بمستوى تحسنيا، مؤجمة التقييم لمحصة القادمة مع ل
 تعزيرىا لجيدىا".

وفي المقابل؛ كانت السمة الأبرز في نسخة المعمم عبد العزيز من التدريس الصريح والمباشر 
.  عبّر كما وصفيا بدقة في المقابمة ىي برمجة الخطوات كروتين ثابت مع الممارسة المكثفة

المعمم عبد العزيز عن ذلك بقولو: " في البداية أعرف المعمومات المتوفرة عند الطالب عن 
ذا كان ىناك درس سابق،  الميارة وأبني عمييا، أستخدم التدريس المباشر، أقدم تييئة بسيطة، وا 

مستمع لي،  أستذكر الميارة  السابقة. بعد ذلك أنمذج لو الميارة كأني أنا من يتعمميا، ىو مجرد
بعد ذلك أبدأ أدخمو معي.. طريقتي في التدريس تشاركية نعمل مع بعض، أبني طريقة تواصل 
لأن طريقة التواصل بمثابة الحبل بينك وبين الطالب.. أنمذج الميارة ست كممات، سبع كممات، 

ثمان كممات. ثم أطمب من الطالب  أن يقرأ  نفس مجموعة  الكممات حتى يتعود عمييا. 
شكالية في الغالب تكون في المقطع الساكن. أقول لمطالب إذا رأيت السكون قف عميو مثلب الإ

في كممة مسجد  نقف عمى السين مَسْ وما بعدىا جِ / دُ " ثم يكمل شرحو لطريقة التدريس 
تقانو لمميارة، قمت بتقييم  ذا تحققت تأكدت من فيمو وا  المباشر في موضع آخر من المقابمة " وا 

 ة وعززتو" الميار 

أما عن الممارسات التي تعكس فجوة في تطبيق التدريس الصريح فقد كان أكثرىا شيوعًا لدى 
المشاركين نقص النمذجة الكافية لمميارات، وتقديم الفرص المتنوعة لمممارسة. عمى سبيل 
المثال؛ استغرق شرح القاعدة في بعض الدروس الكثير من الوقت مقارنةً بنمذجة القراءة 



 2224( 2ابريل ج) (831العدد )  مجلة كلية التربية ببنها

 

 444 

مارستيا.  كتقديم قاعدة المد مع إيقاف الفيديو لمتأكيد عمى بعض الأجزاء من القاعدة، ثم وم
إعادة قراءة قاعدة المد "وىي إطالة الصوت...." بعد نياية عرض الفيديو، وتكرار سؤال التمميذ 
ن عن القاعدة عندما يقرأ الكممات في كل مرة "أين ىو الحرف الممدود؟ وأين حرف المد؟". أو أ

يُطمب من التلبميذ الممارسة قبل تقديم النمذجة الكافية، كما حدث في بداية أحد الدروس 
المشاىدة لميارة تنوين الفتح عندما كتبت المعممة كممة بتنوين الفتح  وطمبت من التمميذة 

قراءتيا. وعندما واجيت التمميذة صعوبة أرشدتيا المعممة دون نمذجة لمميارة بقوليا: "أضيفي 
 ف ونون" ثم استنتجت القاعدة بعد ذلك. أل

تقع نتيجة الدراسة الرئيسية الثانية و المتعمقة بالتدريس الصريح بين مجموعة من الدراسات التي 
استكشفت معرفة معممي صعوبات التعمم بالتدريس الصريح والمباشر وتطبيقيم لو.  إذ وجد 

(. كما وجد ٖٕٕٓيتو )الطريفي والحسين، بعضيا معرفة عالية بالتدريس المباشر واعتقادًا بأىم
بعضيا الآخر نقصًا في ميارات تطبيق الممارسات المبنية عمى الأدلة عمى الرغم من معرفة 

 ٕٕٕٓالمعممين بيا وكان من بينيا التدريس المباشر) عمى سبيل المثال؛ أبا حسين والميزاني، 
بدلًا من تقديم  النمذجة أو الفرص  (. أما عن التركيز عمى القواعدٕٕٗٓو المطيري وآخرون، 

الكافية لمممارسة فتمتقي مع ما أشار إليو بعض الباحثين التربويين من استمرار تأثير فمسفة 
( كما في  Mirghani, 2020التدريس القائمة عمى الحفظ والاستظيار في المدارس السعودية)

مقين وتدريس القواعد والقوانين أكثر العالم العربي ككل. إذ مازالت فمسفة التدريس تركز عمى الت
 من تركيزىا عمى ممارسة ميارات القراءة بمرونة

(Abadzi, 2017;Taha-Thomure, 2008 .) 

 الموضوع الثالث: التركيز عمى تدريس مهارات ترميز الأصوات

أظير تحميل البيانات مجموعة من الممارسات التي يستخدميا المشاركون لتدريس القراءة،      
 ظمت بحسب ظيور ميارات القراءة المستيدفة بالتدريس لدى المشاركين. نُ 

ترميز الأصوات ويعني معرفة العلبقة بين الرمز)الرسم الإملبئي( والصوت الذي يمثمو بغرض 
عادة توليفيا   Decodingاستخدام ىذه المعرفة لفك شيفرة الكممات المكتوبة )تيجئتيا(  وا 

Blending لحروف والمقاطع ومزج الصوتيات وتحميميا)أي استخدام أصوات اNational 

Reading Panel, 2000 وتعد طريقة التدريس الصوتية من الجزء إلى الكل .)Synthetic 

Phonics - أي تدريس ترميز الأصوات الذي يبدأ من صوت الحرف منتقلًب إلى مزج أصوات
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القراءة المدعومة تجريبيًا  أكثر طرق تدريس -الحروف في مقاطع ثم مزج المقاطع في كممات
 (. Buckingham, 2020في المغة الإنجميزية)

كانت جميع الأىداف في الدروس المشاىدة ىي أىداف ترميز صوتي وذلك مع تفاوت صفوف  
التلبميذ الذين تقُدم ليم ىذه الدروس من الصف الثاني إلى الخامس الابتدائي. وىي: )قراءة 

لمى، كتابة مد الواو لممعممة غادة، قراءة مد الياء لممعممة نيى،  كممات رباعية الأحرف لممعممة
قراءة المدود لممعمم عدي،  قراءة كممات رباعية الأحرف لممعمم عبد العزيز، قراءة وكتابة حرفي 
الزاي والواو لممعممة إيمان، تنوين الفتح لممعممة منى، مراجعة التاء المربوطة والمفتوحة لممعممة 

وكتابة حرف الخاء لممعممة ندى، قراءة كممات تحتوي عمى تنوين الفتح لممعمم  خولة، قراءة
مالك، قراءة كممات تحتوي عمى التاء المربوطة لممعمم عامر(. وقد دعمت المقابلبت ىذه 

 النتيجة إذ وصف المشاركون في الغالب ممارساتيم المتعمقة بميارة ترميز الأصوات.

يستخدم أغمبية المشاركين في الدراسة الطريقة الصوتية التركيبية )من الجزء إلى الكل( لتدريس 
القراءة. إذ يقومون بتدريس أصوات الحروف أولًا  ثم دمج ىذه الأصوات لنطق الكممات. كما 

يبدأ جميع المشاركين بتدريس الأحرف بأصواتيا القصيرة، أي كمقطع صوتي قصير لا كوحدات 
ة، وذلك في اتساق مع الرأي الذي يعتقد بأفضمية البدء بتدريس الحروف العربية من خلبل صوتي

أصواتيا القصيرة الثلبثة )عمى سبيل المثال: رَ/رُ/رِ( وذلك لصعوبة نطق السواكن معزولة عن 
 (. Al-Hmouz, 2013; Gharaibeh & Alhassan, 2023العمل في العربية)

صواتيا القصيرة، يتفاوت المشاركون في ترتيب تدريس الحروف وبعدما يتم تدريس الحروف بأ
بأصواتيا الطويمة والمقطع الساكن. يصف المعمم مالك طريقتو في التدريس بتفصيل قائلًب: "أبدأ 
بتدريس الباء مرة بحركة الفتحة، مرة بالكسر، و مرة بالضم...ثم الأصوات الطويمة مد الألف 

طقيا التمميذ يقول "با" ... ثم المقطع الساكن ".  بينما يؤجل المعمم والواو والياء باء فتحة مد ين
عبد العزيز الأصوات الطويمة بعد المقطع الساكن مبررًا ذلك بشيوع المقطع الساكن وصعوبتو، 
وبالتالي أىميتو قائلب: "عندما ننتيي من الحروف نبدأ بالحركات والحروف بالحركات ثم قراءة 

كن كمقطع ... ىذا ىو الأساس في  أن الطالب يبدأ يقرأ. جميع حرف متحرك مع حرف سا
الكممات مكونة من مقطع حرف متحرك وساكن إلا ما ندر.... و الإشكالية في الغالب تكون في 
المقطع الساكن، بعد ذلك أبدأ في المدود" وكذلك تتبع المعممة لمى تسمسلًب مماثلًب مع اختلبف 

( أحرف عمى المقطع الساكن. تقول: "بدأنا بقراءة وكتابة ٖ)بسيط إذ تقدم قراءة كممات من 
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( أحرف متحركة ثم قراءة وكتابة ٖالحروف بالحركات الثلبث ثم قراءة وكتابة كممات من )
 حرفين آخرىما ساكن وستنتقل بعد ذلك إلى المدود".

وتية ومزج ىذا ويستخدم عدد قميل من المشاركين استراتيجية تحميل الكممات إلى مقاطعيا الص
المقاطع بطريقة منظمة. عمى سبيل المثال؛ تضع المعممة لمى جدولًا مقسما بحسب عدد 

المقاطع الصوتية لمكممة بحيث تقوم التمميذة بقراءة وكتابة كل مقطع صوتي في خانة منفصمة 
عن المقطع الآخر. كما تحدث المعمم عبد العزيز عن أىمية استراتيجية تحميل ومزج المقاطع 

صوتية: "إذا أتقن الطالب المقطع أدخمنا المقطع الثاني، ىا ىي الكممة تكونت! مثلب عندما ال
أدرس الطالب كممة "طِفْلُ" أبدأ بالطاء مع الكسرة "طِ" مع الفاء تكون ساكنة فنقف عمييا "طِفْ"، 

مة لمى ثم نكمل "لُ"  ىذه ىي القراءة إذا استطاع الطفل الجمع بين مقطعين". فيما تعزو المعم
أىمية الاستراتيجية إلى مشكلبت الوعي الصوتي عند ذوي صعوبات القراءة إذ تقول: " أنا 

أذىب وأعود لمتحميل الصوتي، أكبر صعوبة تواجو ذوي صعوبات القراءة ىي جمع الأصوات 
لتكوين كممة، ىذه المرحمة انتقالية، نحتاج إلى وقت طويل ليكتسبوا فكرة أن ىذه الحروف إذا 

عت كونت كممة ليا معنى". كما تشاركيا المعممة نيى الرأي قائمة: "أدرب التلبميذ عمى اجتم
إدراك مقاطع الكممة؛ مقطع المد، المقطع الساكن، يمزجيا الطالب لتكوين كممة ثم يقرأىا 

...يفتقد ذوي صعوبات القراءة إلى ىذه القدرة، إدراك المقاطع وقراءتيا خاصة طمبة الصف 
 لث".الثاني والثا

المفردات وىي المفردات المألوفة. تُعد المفردات المألوفة بمثابة الجسر لتحقيق الطلبقة وفيم 
المقروء. وليا في القراءة وجيان مترابطان؛ المبنى أي التمثيلبت الإملبئية للؤصوات في  

المعرفية المفردة، والمعنى أي ربط المفردة بدلالتيا. وتسمى ىذه العممية في الأدبيات العصبية 
(. وتقاس من Kilpatrick, 2020) Orthographic Mappingرسم الخرائط الإملبئية 

خلبل خزينة المفردات التي يستطيع التمميذ التعرف عمييا  تمقائيًا  دون تيجئتيا مع ربطيا 
بدلالاتيا. يتم اكتساب المفردات المألوفة كمبنى ومعنى من خلبل مجموعة من الممارسات التي 

 البحث التجريبي فاعميتيا ومنيا: أتمتة ميارات الترميز الصوتي السابقة، أثبت 

و التعرض المتكرر لممفردات واختيار عائمة من المفردات المرتبطة ببعضيا لمتدريب عمييا و  
 التفكير في خصائص المفردات

 (Ehri, 2022; Ross et al., 2019; Vaughn et al., 2022 .) 
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بلبت عن ممارسات قميمة لتحويل المفردات كمبنى إلى مفردات مألوفة. كشفت المشاىدات والمقا
 word boxes(Rossعمى سبيل المثال؛  تستخدم المعممة لمى الصناديق الصوتية لممفردات 

et al., 2019 في تدريس ميارات الترميز الصوتي، وىي بطاقات يتم من خلبليا تقسيم )
ا تستخدم أيضًا مفردات ذات أنماط صرفية مشتركة، المقاطع الصوتية لممفردات المكتوبة. كم

مثلب صيغ التفضيل "أكبر، أسرع ... ".  بينما تستخدم المعممة غادة قوائم المفردات الشائعة 
بيدف التعرض لمفردات محددة بسبب شيوعيا وذلك في توقيت محدد، تقول: "في القراءة، 

عمى كممات محددة دون مشتتات، أن  خصوصا مستوى أول وبداية مستوى ثاني أحاول التركيز
تصبح الكممات صورية". وعند سؤاليا عمّا تعنيو بكممات صورية أجابت: " المفردات التي  
تتكرر، التي يعتاد التمميذ عمييا فلب يعود بحاجة إلى تيجئتيا، تساعده في الطلبقة". بينما 

حددة من المفردات. يقول: لا يستيدف المعمم عبد العزيز تعريض التلبميذ المتكرر لمجموعة م
تحضر لو كممات جديدة كل مرة يقعد يخترع فييا، أنت الآن تعوده، استخدم نفس مجموعة 

 الكممات مرة ثانية وثالثة ورابعة". 

أما عن معاني أو دلالات المفردات المقروءة فقد أظيرت المشاىدات والمقابلبت عدد قميل من 
المشاركون لتنمية معاني المفردات. عمى سبيل المثال الممارسات المنظمة التي يستخدميا 

السؤال عن معاني المفردات الصعبة عند قراءتيا و عن الترادف والتضاد. يشرح المعمم مالك 
طريقتو في تنمية المفردات كمعاني قائلًب: " "بعد إتقان الميارات الأساسية أبدأ أستخدم بعض 

لطالب قرأ الكممة لكن لا يعرف معناىا أو مرادفيا". المفردات في الدرس مثلب أشوف قد يكون ا
وتضيف المعممة إيمان" أشوف ليا قصص تحبيا، أشياء تحبيا نقرأىا مع بعض. أول شيء 

مثلب تكون جممة بسيطة، كممات ثم أزيد حتى يكون عندىا موسوعة من الكممات". كما يستيدف 
شكل عائقًا أماميم، يقول: "أنا اىتم المعمم عامر تنمية خزينة المفردات لتلبميذه كونيا ت

 بالمفردات لأن طلبب الصعوبات يفتقدونيا فأخمييم يعطوني كذا مفردة لمحرف"
 

 Stevensالطلبقة وتعني الطلبقة القراءة الصحيحة لمنصوص بتمقائية وسرعة وتعبير مناسبين)

et al., 2017 كممة صحيحة في  ٓٙ-٘ٗ(. وتصبح القراءة تمقائية عندما يقرأ التلبميذ بمعدل
(.  و يتم اكتساب Abadzi, 2017الدقيقة مما يحرر الذاكرة العاممة لمتفكير في المعنى )

الطلبقة من خلبل مجموعة من الممارسات التي أثبت البحث التجريبي فاعميتيا. عمى سبيل 
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ددة المثال نمذجة القراءة الجيرية، استخدام المسرح، والقراءة المتكررة لفترات زمنية مح
(Hammerschmidt-Snidarich et al., 2019; Vaughn et al., 2022 .) 

وفقًا لمبيانات المستمدة من المشاىدات والمقابلبت، يستخدم عدد قميل من المشاركين 
استراتيجيات منظمة لتنمية الطلبقة كنمذجة القراءة، والقراءة المتكررة، و القراءة خلبل وقت 

تخدم المعمم عدي تدخلبت الطلبقة معتقدًا أن الاستمتاع وتفاعل محدد. عمى سبيل المثال؛ يس
الطمبة عامل حاسم لاكتساب الميارات. إذ يقول: " أنا أىدف إلى استمتاع التمميذ، مثلب أمامو 
النص، آيات قرآنية عمى الآيباد، وىو يستمع لنغمة القارئ، يتمذذ بالنغمة والصوت والإعادة، 

صوص بتعبيرات مناسبة، نقرأ النص المكتوب كما لو أنو مسرحية". أما وأحب أن يقرأ التمميذ الن
المعممتين نيى ولمى فتستخدمان نمذجة القراءة الجيرية جممة بجممة لتنمية الطلبقة وتخفيف 
القمق والتوتر. تصف المعممة نيى ذلك بقوليا: "أنا أطمب من الطالبة تقرأ من بعدي جممة 

ويخف القمق والتوتر عندما تتعرف عمى نص جديد لأول مرة. بجممة لتتحسن سرعة قراءتيا، 
 ىذه الطريقة تزيد من الثقة بالنفس وتساعد في طلبقة القراءة".

فيم المقروء وىو "جوىر القراءة ويعني التفكير الذي يتم خلبلو بناء المعنى من خلبل التفاعل 
روء في الأصل عمى قاعدة من (. يُبني فيم المقDurkin, 1993. P. 4 -5بين النص والقارئ" )

ثراء المغة الشفوية والمعرفة العامة السابقة .كما يعتمد عمى إتقان الميارات الأساسية لمقراءة. 
بالإضافة إلى أنو يتطمب وعيًا بسموك القراءة، ومراقبتو، والقدرة عمى تنظيمو. ومن ذلك القدرة 

المشكلبت كمصادفة كممات غير مألوفة عمى تغيير القراءة لتناسب نوع النص، والقدرة عمى حل 
(. ويوصي مركز تبادل المعمومات Duke et al., 2021أو جمل غير واضحة أو أفكار مربكة)

(WWC استنادًا إلى مستوى قوي من الأدلة العممية بالتدريب الصريح لمتلبميذ عمى ىذه )
 (. Vaughn et al., 2022الاستراتيجيات)

في المقابلبت عن بعض ممارساتيم لتنمية فيم المقروء وىي:  تحدث عدد قميل من المشاركين
إثراء المعرفة العامة واستراتيجية التمخيص وتحديد الأفكار الرئيسية، ومراقبة الذات. عمى سبيل 
المثال؛ يتحدث المعمم عدي عن طرق متنوعة لإثراء معرفة تلبميذه: " أحاول قد ما أقدر أعمل 

معارف التمميذ السابقة.. أيضا أستخدم الآيباد، يعتقد ىو أننا نمعب، توليف بين المحتوى الجديد و 
نذىب إلى غوغل صور ونحاول نفتح أي موضوع.  يحب الكورة؟ نتكمم عن الكورة؟ يحب 

الخيول؟ أبدأ أسأل عن أسماء الخيول، نأخذىم أيضا رحلبت لمخيول. الطفل لم يُخمق ليجمس 
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تحدث المعمم عبد العزيز عن طريقتو في تطوير فيم  ( دقيقة". وفي المقابلٓٗعمى الكرسي )
المقروء لتلبميذه: " أستخدم  استراتيجيات فوق معرفية، بحيث لما يقرأ يعرف ما يقرأ، و يمخص 
ما يقرأ، ويقدر يضع رؤوس أقلبم يفيميا. لأن ىذا اليدف، الفكرة الأساسية أن يفيم التمميذ ما 

أستخدم أسموب التمخيص لمقراءة لممراحل  المتقدمة يبدأ ىو  يقرأ" ويشاركو المعمم مالك قائلًب:"
 يمخص ويعطيني الأفكار في الدرس"

وكما يتضح من العرض السابق لتدريس ميارات القراءة في ممارسات المشاركين، فإن ىناك 
تركيز عمى الترميز الصوتي مقارنة بميارات القراءة الأخرى. ذلك يخالف ما جاء بو تقرير 

( و توصيات مركز National Reading Panel, 2000لوطنية )الأمريكية( لمقراءة )المجنة ا
( المستندة إلى مستوى قوي من الأدلة العممية بشمولية استيداف WWCتبادل المعمومات )

 ,.Vaughn et alميارات القراءة بما يتلبءم مع مستويات التلبميذ في الصفوف الابتدائية)

كإحدى المغات ذات -نحو خاص مع الافتراض بأن المغة العربية (. كما لا يتسق عمى 2022
تتطمب فترة قصيرة نسبيًا لتدريس ميارات  -العلبقة المتسقة بين الصوت ورسمو الإملبئي

الترميز الصوتي. إذ أن الصعوبة في معدل القراءة أي الطلبقة قد تكون ىي  السمة الأبرز في 
 (. Shany et al., 2022صعوبات القراءة بالعربية) 

وقد قدم عدد من المشاركين أثناء المقابلبت مسألتين قد تشكلبن تفسيرًا محتملًب ليذا التركيز  
عمى ميارات الترميز الصوتي. وىما: نقص كثافة التدخل والذي يعيق تحقيق التقدم عمى مستوى 

( يحصل ٖٙٗٔقراءة الكممة، إذ بحسب أنصبة المعممين من الحالات والحصص)وزارة التعميم، 
( دقيقة أسبوعيًا. تقول المعممة غادة:"  ٜٓكل طالب في الغالب عمى جمستي تدخل بمعدل )

حصة أو حصتين لا تكفي، ىل يتعرض الطالب لتجربة كافية من القراءة في الصف العادي؟ لا 
رات أتوقع، القراءة ممارسة". كما تقول المعممة لمى: "خلبل حصتين في الأسبوع لازم أنجز الميا
الخاصة بالخطة التربوية الفردية، أكبر عائق ىو ضيق الوقت". كما تشرح المعممة ندى ذلك 
بقوليا: "نحن مطالبين بحصتين لكل تمميذ، ما يكفي لتحسن مستواه" وتضيف المعممة إيمان 

"بصراحة أنا للآن لم أجرب أن أحد التلبميذ قرأ، لو جربت زاح أبحث عن طريقة لمطلبقة مثلب 
 لو وقت دقيقة واحدة أو كذا.. أحفزىا أيضًا"  أحدد

تتمثل المسألة الأخرى في نقص المقاييس الملبئمة لتحديد مستوى التلبميذ ومراقبة تقدميم في 
جميع ميارات القراءة. إذ لا يمكن استيداف ميارة ما دون القدرة عمى قياسيا. عبرت المعممة 
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ثلب تقييم الوعي الصوتي... نستخدم الاختبارات نيى عن ذلك بقوليا: "تحدي غياب المقاييس، م
التشخيصية لصعوبات التعمم، وىي تبدأ من الحروف والكممات وميارات المدود، والظواىر 

المغوية.. فقط وىذه مشكمة. مثلًب عندما كنت أعمل مع حالات صعوبات القراءة بالمغة 
ردات مقارنةً بالحصيمة الإنجميزية، كان عندي تصور كامل عن حصيمة التمميذ من المف

المفترضة، ومستوى مياراتو في الوعي الصوتي... ىُناك أساس لا ينقص ذلك من وقت المعمم 
ولا يتوه في اختيار الاستراتيجية المناسبة". وربما المعمم  كان في قول المعمم مالك: " التشخيص 

يع أن تعد لو خطة ثم التشخيص ثم التشخيص.. إذا لم يُشخص التمميذ بشكل صحيح لن تستط
تربوية فردية ملبئمة، ستخفى عنك المشكمة، وقس عمى ذلك الاستراتيجيات التي تستخدميا " 

 إشارة إلى ىذه المسألة. 

قدمت النتيجة الرئيسية الثالثة في ىذه الدراسة مجموعة من الممارسات التي يستخدميا 
سمات خاصة بالمغة العربية عمى المشاركون لتدريس ميارات القراءة. والتي عكس البعض منيا 

سبيل المثال؛ البدء بتدريس المقاطع الصوتية "الحروف بأصواتيا القصيرة" بدلًا من البدء 
بتدريس الوحدات الصوتية كما في المغة الإنجميزية . كما كان ىناك اختلبفات ممحوظة بين 

وأيّ تسمسلٍ منيا ىو  المشاركين في تسمسل تدريس ميارات الترميز الصوتي، ىذه الاختلبفات
الأفضل ىي مسائل لم تبُحث بما فيو الكفاية بعد لمتوصل إلى استنتاجات عممية واضحة 
بشأنيا. كما كشفت البيانات عن التركيز عمى تدريس ميارات الترميز الصوتي، تتفق ىذه 
بميارات  النتيجة مع ما وثقتو بعض الدراسات المحمية حول التركيز عمى الترميز الصوتي مقارنةً 

(. ىذا وقد Alqahtani, 2020؛ٕٕٓٓ؛ الغامدي،ٕٕٗٓالقراءة الأخرى)الباز وأبا حسين،
أشارت بعض الدراسات المحمية أيضًا إلى مشكمة عدم توفر أدوات قياس ملبءمة لميارات 

القراءة الأخرى: الوعي الصوتي، المفردات، الطلبقة، وفيم المقروء)عمى سبيل المثال؛ الزعبي 
( والتي قدميا بعض المشاركين كأحد تفسيرات التركيز عمى ٕٕٓٓ؛ الغامدي، ٜٕٔٓعي،والنفي

 ميارات الترميز الصوتي مقارنة بميارات القراءة الأخرى. 

ىصٍاث
َّ
 الت

توصي الدراسة من خلبل ما توصمت إليو من نتائج بمجموعة من التطبيقات والأبحاث 
 المستقبمية:
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نفيذ المعممين لمممارسات المبنية عمى الأدلة في تدريس القراءة، تييئة الموارد لدعم اختيار وت -
ولمتقييم المتكامل لميارات القراءة، يتضمن ذلك تقديم ىذه الموارد في قوالب سيمة الوصول 

 والتداول. 

تقديم برامج الإعداد و التطوير الميني بمنظور من الأسفل إلى الأعمى لتعزيز استخدام  -
 عمى الأدلة كاستجابة لمسياق الخاص.الممارسات المبنية 

ضرورة تقديم التدخل المبكر قبل الصف الثاني الابتدائي، وتكثيف التدخلبت بحسب احتياج  -
 التلبميذ في جميع ميارات القراءة.

إجراء المزيد من الدراسات التجريبية لموصول إلى توصيات مستندة إلى أدلة عممية قوية حول  -
ة الحساسة لطبيعة المغة العربية. عمى سبيل المثال؛ الطرق المختمفة ممارسات تدريس القراء

لتسمسل تدريس ميارات الترميز الصوتي، والتدخلبت القائمة عمى دراسة خصائص المفردات 
 لقياس فاعميتيا في تنمية المفردات التمقائية المألوفة.
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 الدراجع

(. مستوى معرفة وتطبيق معممات الطالبات ذوات ٕٕٕٓأباحسين، وداد والميزاني، تياني )
صعوبات التعمم في مدارس التعميم العام لمممارسات المبنية عمى الأدلة. مجمة العموم 

 .ٖٓٙ-ٖٖٔ(، ٖٓ)ٕالتربوية، 

اصة الطريقة المُثمى الممارسات المبنية عمى الأدلّة في التربية الخ(.ٕٚٔٓالحسين، عبد الكريم )
 .ٜٔ-ٕ٘(،ٕٔ)ٙلمتعامل مع الطمبة ذوي الإعاقات. مجمة التربية الخاصة والتأىيل.

(. مؤشرات جودة مناىج البحث في التربية الخاصة: ٔٗٗٔالحسيني، عبد الناصر. )
 الممارسات المبنية عمى البراىين. مركز الممك سممان لأبحاث الإعاقة.

(. آراء معممي التعميم العام حول ممارساتيم ٕٕٕٓالعصيمي، فيد )ني، عبد الناصر؛ و الحس
أثناء تدريس ميارات القراءة لمتلبميذ ذوي صعوبات التعميم والمعرضين لخطرىا في 

 . ٙٗ-ٖٔ(، ٔ)ٙٗالصفوف الأولية. المجمة الدولية للؤبحاث التربوية، 

مم بالممارسات المبنية عمى (. مستوى معرفة معممي صعوبات التعٕٕٕٓالربيعان، عبد الله. )
 . ٖ٘ٔ-ٚٓٔ(، ٕٚالأدلة وتطبيقيم ليا. مجمة العموم التربوية والدراسات الإنسانية.)

( التحديات التي تواجو برنامج صعوبات التعمم في ٜٕٔٓالزعبي، سييل؛ و النفعيعي، رشا )
 -الأردنية العموم التربوية: الجامعة –منطقة تبوك بالمممكة العربية السعودية. دراسات 

 . ٖٖٙ-ٜٔٙ(، ٔ)ٙٗعمادة البحث العممي، 

( القدرة التنبؤية لأىمية استخدام معممي الطمبة ٕٕٕٓالطريفي، سارة؛ و الحسين، عبد الكريم )
ذوي صعوبات التعمم لمممارسات المبنية عمى الأدلة من وجية نظرىم. المجمة الدولية 

 . ٛٚ-ٛٗ(، ٔ)ٙٗللؤبحاث التربوية، 

(. مدى استفادة معممات التربية الخاصة بالمراكز الأىمية في مدينة ٜٕٔٓورة )القحطاني، ن
الرياض من نتائج الأبحاث العممية ومعوقات استفادتين منيا. مجمة العموم التربوية و 

 . ٙٗ-ٕٛ(، ٗٔ)ٖالنفسية، 

يارات معممي التربية (. معرفة ومٕٕٗٓالمطيري، فاطمة؛ و العتيبي؛ سمطانة؛ و الباز، نورة؛ و الفواز؛ سارة)
-ٜٕٕ(، ٔ)ٛٗالخاصة في تطبيق الممارسات المبنية عمى الأدلة. المجمة الدولية للؤبحاث التربوية، 

ٕ٘ٚ . 

 (. الدليل التنظيمي لمتربية الخاصة. المممكة العربية السعودية. ٖٙٗٔوزارة التعميم )

 ائية. المممكة العربية السعودية(. دليل معمم صعوبات التعمم لممرحمة الابتدٕٕٓٓوزارة التعميم)
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