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ي 
ي ف 
 المواش و الدوسري  القراءة لذوي الإعاقة الفكرية تدريسفعالية التهجئة والتأختر الزمن 

 
 

 

ة 
وي
ب
ر ت
 ال
ث
حا
لأب
ة ل
ولي
لد
ة ا
جل
لم
ا

- 
عة
ام
ج

 
ة  
حد

مت
 ال
ية
رب
لع
ت ا

ارا
لإم
ا

 
د )
جل
لم
ا

4
8

( 
دد
لع
( ا

4
 )

بر 
تو
أك

 
2
0
24

 

76 

Abstract 

The purpose of this study was to examine the effects of a three-step 

decoding strategy with constant time delay on teaching and acquisition of 

decoding and word reading skills to four students with mild and moderate 

intellectual disability and to measure the generalization of those skills to 

untaught words. A multiple probe design across participants was used to 

examine the percentage of sounds correctly decoded and words correctly 

read. The results indicate that all four participants learned to decode and 

read words using the two strategies. Furthermore, all participants showed 

an increased learning efficiency in decoding and reading when teaching the 

second set of similar words. Generalization data showed that only two 

participants were able to decode and read some of the new words before 

teaching them, while all participants' ability to decode the letters of the new 

words was improved. 

 
  Keywords: Reading, Phonics, Three-step decoding, Time delay, 
Intellectual disability 
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 مستخلص البحث  

ي التهجئة ذات الثلاث خطوات والتأختر  
اتيجينر هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن فعالية استر

ي الثابت، لتدريس اكتساب مهارات التهجئة وقراءة الكلمات، لأربعة تلاميذ من ذوي الإعاقة 
الزمن 

البسيطة   تدريسها. الفكرية  يتم  لم  المهارات على كلمات  تعميم هذه  قياس  والمتوسطة، وكذلك 

؛   اتبعت الدراسة منهجية تصاميم الحالة الواحدة، من خلال تصميم التقصي المتعدد عتر المشاركير 

ي تمت 
ي تمت تهجئتها بشكل صحيح، وكذلك الكلمات النر

للكشف عن النسبة المئوية للأصوات النر

ي تعلم تهجئة وقراءة الكلمات  قراءتها بشكل صحيح. 
وخلصت النتائج إلى نجاح المشاركير  الأربعة ف 

عند   التعلم  ي كفاءة 
ف  زيادة  أظهروا  المشاركير   جميع  أن  إلى  بالإضافة   . اتيجيتير 

الاستر باستخدام 

من  اثنير   نجاح  التعميم  بيانات  وأظهرت  المشابهة.  الكلمات  من  الثانية  المجموعة  تدريسهم 

ت ي 
ف  جميع المشاركير   قدرة  تحسنت  بينما  تدريسها،  قبل  الجديدة  الكلمات  بعض  وقراءة  هجئة 

ي تهجئة حروف الكلمات الجديدة. 
 المشاركير  ف 

 
 
،  :  الكلمات المفتاحية    ي

القراءة، الصوتيات، التهجئة ذات الثلاث خطوات، التأختر الزمن 

 الإعاقة الفكرية 
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 مقدمة 

ي مجتمعات اليوم عملية أساسية للتواصل، إذ تعد  
جزءًا مهمًا من حياة  أصبحت القراءة ف 

ي  
والوظيف  التعليمي  المستوى  على  والاجتماعية،  الشخصية   ,Bulut, 2015; Iruvuri)الفرد 

ي كونها    . (2020
عملية مستمرة مع الفرد طوال حياته، ولما تلعبه من دور وتكمن أهمية القراءة ف 

ي  
ي نجاح التلميذ بجميع المواد الدراسية يمشاعر الفرد وأفكاره وسلوكمهم ف 

اته، إلى جانب أهميتها ف 

(Bulut, 2015) .ي من النصوص من خلال قراءة الكلمات  : ويقصد بالقراءة
) Clineاشتقاق المعان 

et al., 2006) .   ي الكلمة، والتعرف على المكتوب وفهمه    كما تشتر إلى
 ,Iruvuri)القدرة على تلفر

فهي تتيح   ؛القراءة من أهم المهارات للتلاميذ عامة، وللتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية  وتعد   . (2020

جودة   بتحسير   وترتبط  اليومية،  الحياة  ي 
ف  الاستقلال  وتحقق  المجتمع،  ي 

ف  للمشاركة  فرصًا  لهم 

) ;Browder Alquraini & Rao, 2020نتائج أفضل بعد المرحلة الثانوية    لىإكما تؤدي  الحياة،  

et al., 2009; Cannella-Malone et al., 2019; Ratz & Lenhard, 2013; Schnorr, 

ا ما  .  (2011 ً من ذوي الإعاقة الفكرية مهارات القراءة؛    ا يرغب الوالدان بأن يتعلم أطفالهملذا، كثتر

 .(Wakeman et al., 2021)لإدراكهم بارتباطها المباسرر بنوعية حياة أفضل 

وتتمحور مناهج القراءة للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية حول تعليم كيفية القراءة، والقراءة  

ي تعليم كيفية القراءة
كتر  على مهارات مناهج التعليم العام، مثل القراءة من   ، الوظيفية. فف 

يتم التر

. (Aldosiry, 2022; Tucker Cohen et al., 2008)خلال تهجئة الكلمة وقراءتها بشكل مستقل  

ي تعليم القراءة الوظيفية على قراءة كلمات محددة بصريًا 
كتر  ف 

ي ترتبط غالبًا بمجال    ،بينما يتم التر
والنر

الوظيفية، مثل أو  اليومية  الحياة  ي 
الاستقلال ف  بهدف  ؛  المطاعم   : معير  ي 

الوجبات ف  قائمة  قراءة 

(Swain et al., 2015)نة  ، أو قراءة كلمات محددة للحصول على وظيفة معي(Richman et al., 

الوظيفية من شأنها تحسير   (2018 القراءة  القراءة ومهارات  اكتساب مهارات كيفية  لذلك، فإن   .

الفكرية الإعاقة  ذوي  القراءة    . قدرات  على  الفكرية  الإعاقة  ذوي  التلاميذ  تعليم  يقتصر  وعندما 

 
 
القراءة    الوظيفية فقط فهم يكتسبون كلمات محددة وغتر قابلة للتعميم، بينما يعزز تعليمهم كيفية

. ولزيادة استقلال  (Sermier Dessemontet et al., 2019)من قدرتهم على القراءة المستقلة  

كتر  على كيفية 
، من خلال التر التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية كقراء؛ فمن المهم تدريسهم كلا المنهجير 

ي المراحل الابتدائية، والانتقال تدريجيًا لل
ي المراحل اللاحقة القراءة ف 

 Browder)قراءة الوظيفية ف 

et al., 2009; Cannella-Malone et al., 2019) . 

نه ينطوي  فإالرغم من أهمية تعلم مهارات القراءة للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية،  على  و 

 
 
ا    على تعلم القراءة مجموعة

ً
 ,Iruvuri)مرتبطة من المهارات؛ لهذا تعد من أكتر العلميات تعقيد

المهارات    . (2020 لهذه  الوصول  الفكرية  التلاميذ ذوي الإعاقة   Di)وبالتالىي يصعب على غالبية 

Blasi et al., 2019; Pezzino et al., 2019) وقد ترتبط صعوبات القراءة لدى التلاميذ ذوي .

عوامل،   بعدة  الفكرية  الإعاقة    : منها و الإعاقة  مثل شدة  التلاميذ،   ,.Di Blasi et al)خصائص 

2019; Ratz & Lenhard, 2013)،    الذكاء العمر  (Levy, 2011)ومعدل  أو   ،(Ratz & 
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Lenhard, 2013)مثل المعرفية،  العوامل  ببعض  ترتبط  وقد  والمعالجات   : .  واللغة،  الإدراك، 

العاملة   والذاكرة  القراءة  (Pezzino et al., 2019)الصوتية،  صعوبات  ترتبط  ما  ا  ً ا، كثتر
ً
وأيض  .

التدريس  وأساليب  المحدود    : مثل  ،بمناهج  المعلمير   وفهم  منهجية،  غتر  بطرق  القراءة  تدريس 

الفعالة   القراءة  تعليم .  (Hill & Lemons, 2015)لممارسات  المعلمير  على  تركتر   إلى  بالإضافة 

القراءة   ي 
ف  ا 

ً
ضعف يعانون  لمن  والمكثف  الفردي  التدريس  وإهمال  التلاميذ،  لجميع  القراءة 

(Schnorr, 2011; Sermier Dessemontet et al., 2021) للمشاركة فرص  توفتر  وعدم   ،

 . (Ruppar, 2014)ة والممارس

ي مهارات القراءة  و لذلك، غالبًا ما يُظهر التلاميذ ذو 
ا ف 
ً
) Di Blasi etالإعاقة الفكرية ضعف

Sermier  Ruppar, 2014; al., 2019; Pezzino et al., 2019; Ratz & Lenhard, 2013;

)et al., 2017 Dessemontet،    الاطلاق على  يقرأ  لا  منهم   ,Ratz & Lenhard)والبعض 

تزال- . كما كانت  (2013 بتعليم كيفية   - ولا  يتعلق  فيما  والممارسة  البحث  بير   ة  فجوة كبتر هناك 

 
 
  القراءة، حيث يركز معظم المعلمير  بالدرجة الأولى على تدريس التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية القراءة

مثل الفعالة  الأخرى  القراءة  مهارات  تدريس  إهمال  مع  والصوتيات   : الوظيفية،   ، ي
الصونر الوعي 

(Ahlgrim-Delzell & Rivera, 2015; Browder et al., 2006; Cannella-Malone et 

et al., 2021) Sermier Dessemontetal., 2019;   بالإضافة لذلك، هناك اعتقاد سائد بأن .

الكلمات البصرية لتحسير   قدرات التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية تقتصر فقط على اكتساب بعض 

اليومية   يحتاج  .  Malone et al., 2019)-(Browder et al., 2006; Cannellaالحياة  لذا، 

ذو  المستقلة    و التلاميذ  القراءة  إلى  للوصول  الدعم  من  للمزيد  الفكرية   & Lindström)الإعاقة 

Lemons, 2021). 

  - وحنر الشديدة- وبالرغم من ذلك، وجدت الدراسات أن التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية  

ي و قادر 
، بما ف  ي المحتوى الأكاديمي

 ;Allor et al., 2014)كيفية القراءة    ذلك  ن على إحراز تقدم ف 

)Fields et al., 2015-WoodMalone et al., 2019; -Cannella  فقد ذلك،  وإلى جانب   .

الفكرية الإعاقة  ذوي  للتلاميذ  القراءة  تعليم  من مستوى  الرفع  ي 
ف  لتسهم  القوانير    حيث  ،جاءت 

وقانون تعليم   ،((Every Student Succeeds Act [ESSA], 2015طالب قانون كل طالب ينجح  

 ,Individuals with Disabilities Education Act [IDEA])  2004الأفراد ذوي الإعاقة لعام  

بتوفتر تعليم عالىي الجودة لجميع التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية، واستخدام ممارسات قائمة   (2004

ي المملكة العربية السعودية 
، فقد نص نظام رعاية ذوي الإعاقة ف  على الأدلة. وعلى المستوى المحلىي

،  على تقديم التعليم المناسب لقدرات التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية )نظام رعاية المعوق  (، 2000ير 

 (. 2018والرفع من مستوى التعليم المقدم لهم )تنظيم هيئة رعاية ذوي الإعاقة، 

ي العقدين الماضيير     ؛ ونتيجة لذلك
كيفية تعليم التلاميذ ذوي    لىإ توجه اهتمام الباحثير  ف 

ي المعرفة حول تعليم كيفية القراءة. 
الإعاقة الفكرية القراءة الفعالة، وأدت هذه الجهود إلى التقدم ف 

ي عام )
ي الولايات المتحدة المكونات الأساسية لتعليم 2000وف 

( حددت لجنة القراءة الوطنية ف 
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، و  ي
: )أ( الوعي الصونر ي معرفة أن الكلمات المنطوقة يمكن تقسيمها لأجزاء أصغر، يالقراءة، وهي

عن 

، تجزئة الكلمات، ودمج الأصوات. )ب( الصوتيات، ويقصد بها معرفة أشكال الحروف    : مثل ي
القواف 

ي 
الأبجدية وربطها بأصواتها، ودمج هذه الأصوات معًا لتكوين الكلمات المكتوبة. )ج( الطلاقة، وتعن 

. )د( المفردات، وتشتر إلى معرفة كلمات   ،التعرف على الكلمات بسهولة والقراءة بشعة ودقة أكتر

 National Institute of Child Health)جديدة. )هـ( الفهم، ويقصد به القدرة على فهم ما يُقرأ  

and Human Development [NICHHD], 2000) ار ببعضها  المكونات  هذه  ترتبط  ا . 
ً
تباط

الصوتيات   بتطوير  ي 
الصونر الوعي  مهارات  بناء  يرتبط  ا، حيث 

ً
)Channell et al., 2013 ;وثيق

Soltani & Roslan, 2013) مهارات بتحسير   والصوتيات  ي 
الصونر الوعي  مهارات  ترتبط  . كما 

 ;Allor et al., 2010; Sermier Dessemontet, & de Chambrier, 2015)القراءة الأخرى  

van Wingerden et al., 2014) . 

كتر  على أصوات الحروف لاستخدامها  
وعند تدريس القراءة القائمة على الصوتيات، يتم التر

الحروف   ربط  طريقة  فهم  من  المبتدئ  القارئ  يتمكن  حنر  وذلك  الكلمات؛  وقراءة  التهجئة  ي 
ف 

ي القراءة. الغرض من تعلم القراءة القائمة على الصوتيات هو القدرة على  
بالأصوات، ثم تطبيقها ف 

  قراء
ً
. فبينما يتعلم (NICHHD, 2000)ة كلمات لم يتم رؤيتها من قبل، دون الحاجة إلى حفظها أولا

البصرية كلمات   القراءة  ي 
ف     التلاميذ 

ً
على    محددة القائم  القراءة  تعليم  فإن  للتعميم،  قابلة  وغتر 

 Sermier Dessemontet)الصوتيات يعزز من قدرتهم على قراءة كلمات جديدة بشكل مستقل 

et al., 2019) .   .ويتم تدريس قراءة الكلمات القائمة على الصوتيات إما بطريقة منهجية، أو عرضية

ي  
ي للصوتيات بأنه يتم بناءً على مجموعة عناصر محددة ومتسلسلة. أما ف  ويتمتر  التدريس المنهجر

 
ً
تسلسل المعلم  يتبع  لا  ي 

العرض     التدريس 
ً
بشكل   ا معين بتدريسها  يقوم  وإنما  الصوتيات،  لتدريس 

/ انتهازي ) ي
 (. NICHHD, 2000عرض 

ايد-أشارت الدراسات   إلى قدرة التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية على تعلم قراءة    -وبشكل متر 

ي ومباسرر  حيث تمكنوا من تعلم أصوات الحروف،    ،الكلمات عند تدريسهم الصوتيات بشكل منهجر

 ,.Ahlgrim-Delzell et al)قراءة كلمات جديدة    لىإودمج الأصوات معًا لقراءة الكلمات، بالإضافة  

Flores et  & Noell, 2018; Bradley; Bradford et al., 2006; , 20222014; Aldosiry

Sermier ; Maiorano & Hughes, 2016; et al., 2013 Fredrickal., 2004; 

Dessemontet et al., 2021; Tucker Cohen et al., 2008; Waugh et al., 2009) .

ي قراءة الكلمات من خلال العديد  
أجمعت هذه الدراسات على نجاح التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية ف 

امن  ، نظام الحث الأقل، والحث المتر  ي
اتيجيات الحث، كالتأختر الزمن  اتيجيات، مثل استر من الاستر

 & Noell, 2018; Fredrick , 2022; BradleyDelzell et al., 2014; Aldosiry-(Ahlgrim

Waugh et ; et al., 2013; Maiorano & Hughes, 2016; Tucker Cohen et al., 2008

)al., 2009  ،القراءة تدريس  اتيجيات  استر خلال  ومن  الكلمات .  لتهجئة  المباسرر  التدريس  مثل 

التصحيحية   القراءة  برنامج  ، (Bradford et al., 2006; Flores et al., 2004)باستخدام 

خطوات  وباستخدام   الثلاث  ذات  التهجئة  اتيجية   ;Maiorano & Hughes, 2016)استر
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Sermier Dessemontet et al., 2021; Tucker Cohen et al., 2008)  وعليه، يمكن القول .

الصوتيات، إ القائمة على  الكلمات  لتدريس قراءة  الطرق  أفضل  ي والمباسرر هو  المنهجر التدريس  ن 

ي الغالب إلى اكتساب المهارة  
 ,Alnahdi, 2015; Glazzard, 2017; NICHHD)والذي يؤدي ف 

2000; Sermier Dessemontet et al., 2019) . 

اتيجيات القائمة على التدريس   اتيجية التهجئة ذات الثلاث خطوات من الاستر وتعد استر

والمباسرر   ي  الثلاث   لتدريسالمنهجر ذات  التهجئة  اتيجية  استر استخدام  تم  وقد  الكلمات.  قراءة 

مختلفة- خطوات   ي    -بتعديلات 
ف     تدريس بنجاح 

 
قراءة الفكرية  الإعاقة  ذوي  الكلمات   التلاميذ 

(Maiorano & Hughes, 2016; Sermier Dessemontet et al., 2021; Tucker Cohen 

et al, 2008) كما تم تحديدها من قبل إحدى المراجعات المنهجية كممارسة قائمة على الأدلة ،

)Alquraini & Rao, 2020(  اتيجية التهجئة ي  - . وتتكون استر
 ,.Tucker Cohen et al)كما ورد ف 

الحروف، )ج(   : من ثلاث خطوات، وهي   - (2008 نطق أصوات  تهجئة/  الانتباه، )ب(  )أ( جذب 

 . قراءة الكلمة

ي الغالب  
نتائج    لىإوبناءً على ما سبق، فإن تعليم القراءة القائم على أسس علمية يؤدي ف 

الإعاقة الفكرية   و إيجابية، ويقلل من صعوبات القراءة للغالبية العظم من التلاميذ، بما فيهم ذو 

(Allor et al., 2010; Cannella-Malone et al., 2019; Foorman et al., 2003; 

Lindström & Lemons, 2021) نقطة الأدلة  القائمة على  الممارسات  اعتبار  ، يمكن  . وبالتالىي

انطلاق مناسبة عند تدريس القراءة للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية. وتشتر الممارسات القائمة على  

اتيجيات المدعومة بدراسات متعددة وعالية الجودة ي أظهرت نتائج   ،الأدلة إلى التقنيات والاستر
والنر

بتصميم  متعلقة  معايتر  مع  الدراسات  توافق  خلال  من  تحديدها  ويتم  التلاميذ،  أداء  ي 
ف  إيجابية 

التأثتر   البحث، وحجم  البحث، وجودة  وكمية  من (Cook & Cook, 2013)البحث،  والغرض   .

الفكرية  الإعاقة  ذوي  التلاميذ  تعريض  ضمان  هو  الأدلة  على  القائمة  الممارسات  استخدام 

ي من شأنها تحسير  قدراتهم. وقد ازداد الاهتمام باستخدام  
اتيجيات قائمة على الأبحاث، والنر لاستر

يعات، مثل ي التعليم منذ ظهور القوانير  والتشر
قانون كل طالب ينجح، وقانون   : هذه الممارسات ف 

، حيث تتطلب هذه القوانير  من (ESSA, 2015; IDEA, 2004)تحسير  تعليم الأفراد ذوي الإعاقة  

ي الفصول التعليمية.   المعلمير  
ي الممارسات القائمة على الأدلة ف 

 تبن 

ي حظيت  
ي إحدى ممارسات الحث القائمة على الأدلة، والنر

اتيجية التأختر الزمن 
وتعد استر

. (Horn et al., 2020; Sermier Dessemontet et al., 2019)باهتمام كبتر من قبل الباحثير   

بأنه ي 
الزمن  التأختر  الحث؛   : ويعرف  تقديم  وقبل  الطلب   / المثتر تقديم  بعد  زمنية  ة 

لفتر الانتظار 

، وهما  ي
ي الثابت،   : لإتاحة الفرصة للتلميذ للاستجابة. وهناك نوعان من التأختر الزمن 

التأختر الزمن 

ي الثابت
ي التأختر الزمن 

ي المتدرج. ف 
ة زمنية محددة وثابتة بعد تقديم   ،والتأختر الزمن  يتم الانتظار لفتر

(  : المثتر وقبل تقديم الحث )على سبيل المثال للتلميذ للاستجابة. أما لإتاحة الفرصة    ؛خمس ثوان 

ايدة متر  زمنية  ات  فتر تقديم  يتم  المتدرج،  ي 
الزمن  التأختر  ي 

للتلميذ    ؛ ف  الوقت  من  المزيد  لإتاحة 



ي 
ي ف 
 المواش و الدوسري  القراءة لذوي الإعاقة الفكرية تدريسفعالية التهجئة والتأختر الزمن 
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ي المتدرج عاد
 للاستجابة. ويستخدم التأختر الزمن 

ً
ي    ة

ا ف 
ً
ا ملحوظ

ً
مع التلاميذ الذين يظهرون تحسن

ما، بمعن  أنه قد يبدأ وقت الانتظار بير  تقديم المثتر والاستجابة بثانية واحدة، ثم يتم   أداء مهمة  

، وهكذا؛ وذلك لمنح التلميذ المزيد من الوقت  ي ثوان 
، ثم ثمان  زيادة الوقت إلى ثلاث أو أرب  ع ثوان 

ي التنفيذ من التأختر ال
ي الثابت أسهل ف 

ي المتدرجلإظهار الاستجابة. وقد يكون التأختر الزمن 
لأن   ؛ زمن 

ة الزمنية تظل كما هي   .(Downing, 2010)مقدار الفتر

ي تمتلك قاعدة 
اتيجيات الحث الفعالة، والنر ي الثابت أكتر أنواع استر

ويمثل التأختر الزمن 

 
 
من المهارات عتر المجالات المختلفة. فقد    أدلة قوية لتعليم التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية العديد

ي الثابت إجراء تعليمي فعال،   (Horn et al., 2020)وجدت  
ي مراجعة للأدبيات أن التأختر الزمن 

ف 

ي مختلف المجالات، كما أنه أكتر كفاءة  
وشبه خال  من الأخطاء، ويعزز من نتائج التلاميذ الإيجابية ف 

من الإجراءات التعليمية الأخرى شائعة الاستخدام. بالإضافة لذلك، أشارت العديد من الدراسات 

ي تعليم التلاميذ ذوي الإعاقة الفكإلى فعالية  
ي الثابت ف 

 التأختر الزمن 
 
  : مثل  ،من المهارات  رية العديد

البصرية   الأرقام  (Richman et al., 2018; Swain et al., 2015)القراءة  على  التعرف   ،

(Sahbaz & Katlav, 2018)  فيه كمهارات اللعب . كما  (Seward et al., 2014)، ومهارات التر

ي تحسير  نتائج ما بعد المرحلة الثانوية، مثل مهارات التعامل مع خرائط  
وقل لتنمية مهارات قأسهم ف 

 Yuan & BalintLangel, 2019التنقل )
 
   (. وعلى مستوى القراءة، فقد وجدت مراجعات

 
 حديثة

التأختر   أن  إجراء    للأدبيات  الثابت  ي 
القراءة  الزمن  مهارات  تحسير   ي 

ف  والقراءة  الأكاديمية  فعال   ،

 Horn et al., 2023; Sermier Dessemontet)الوظيفية لدى التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية 

et al., 2019) 
 
  . وبشكل خاص، وجدت دراسات

 
ي تحس  فعالية

ي الثابت ف 
ير   استخدام التأختر الزمن 

الفكرية   الإعاقة  ذوي  للتلاميذ  الكلمات  قراءة   & Aldosiry, 2022; Maiorano)مهارات 

Hughes, 2016; Tucker Cohen et al., 2008)  . 

ي الثابت،  على  و 
اتيجية التأختر الزمن 

ي الأدبيات فإالرغم من فعالية استر
نه انخفض انتشاره ف 

ي  
ي الثابت ف 

ي تحققت من فعالية التأختر الزمن 
ي الدراسات النر

ة. وهناك قلة ف  خلال السنوات الأختر

 Ahlgrim-Delzell et)تعليم قراءة الكلمات القائمة على الصوتيات للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية  

al., 2014; Aldosiry, 2022; Maiorano & Hughes, 2016; Tucker Cohen et al., 

نتائج إيجابية حول تعليم التلاميذ ذوي   لى إالرغم من وصول العديد من الدراسات  على  . و (2008

 
 
نها لا تزال قليلة. وقد أوصت العديد من فإالكلمات القائمة على الصوتيات،    الإعاقة الفكرية قراءة

للتحقق من فعالية استخدام الممارسات القائمة على الأدلة    ؛الدراسات بإجراء المزيد من البحث

الفكرية   الإعاقة  ذوي  للتلاميذ  الصوتيات  القائمة على  القراءة   ;Afacan et al., 2018)لتعليم 

Ahlgrim-Delzell & Rivera, 2015; Aldosiry, 2022; Allor et al., 2014; Allor et al., 

; Browder et al., Alussaif, 2020, 2015; Alquraini & Rao, 2020; 2010; Alnahdi

Hill & Lemons, et al., 2019; Hill, 2016;  Di BlasiBrowder et al., 2006;  2009;

2015; Maiorano & Hughes, 2016; Ruppar, 2014; Scruggs, 2008; Sermier 
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Sermier Dessemontet et al., 2019; Stevens &  Dessemontet et al., 2021;

Burns, 2021; Tucker Cohen et al., 2008; van Wingerden et al., 2014; Waugh 

et al., 2009). 

 
 
أ الثلاث خطوات مع    ا جريتهناك دراستان  التهجئة ذات  اتيجية  للتحقق من فعالية استر

ي الثابت لتدريس قراءة الكلمات للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية 
 Maiorano)إجراءات التأختر الزمن 

& Hughes, 2016; Tucker Cohen et al., 2008)  ي الدراسة الأولى، تحققت
 Tucker). ف 

Cohen et al., 2008)   اتيجية التهجئة ذات الثلاث خطوات مع التأختر
من فعالية استخدام استر

ي الثابت لتدريس مهارات التهجئة وقراءة الكلمات
لخمسة تلاميذ من ذوي الإعاقة الفكرية    ،الزمن 

اوح أعمارهم ما بير   
سنة، باستخدام تصميم التقصي    (14إلى    9)البسيطة والمتوسطة، والذين تتر

الا  أن كلا  إلى  اتيجيتير  كانتالمتعدد. وتوصلت 
تهجئة   تير  فعال  ا ستر الخمسة  المشاركير   تدريس  ي 

ف 

الثانية، قام   ي الدراسة 
الكلمات. وف  بتكرار التدخل مع    (Maiorano & Hughes, 2016)وقراءة 

 (11إلى   9)ثلاثة أطفال من ذوي متلازمة داون مع إعاقة فكرية بسيطة، وتراوحت أعمارهم ما بير  

اتيجيتير  كانت
الاستر أن  إلى  ا 

ً
أيض النتائج  وتوصلت  القاعدية.  الخطوط  تصميم  باستخدام    ا سنة، 

ي تدريس التلاميذ الثلاثة تهجئة وقراءة الكلمات.  تير  فعال
 ف 

ي الحاجة  
تأثتر التدخل عتر    لىإ اتبعت الدراستان تصاميم الحالة الواحدة، مما يعن  تكرار 

ي    ؛مشاركير  مختلفير   . )et al., 2005; Ledford & Gast, 2018) Hornerلزيادة الصدق الخارجر

ي الدراستير  ما بير   
ا، تراوحت أعمار المشاركير  ف 

ً
ولأن تعلم الصوتيات يعد من   . سنة  (14و  9)أيض

ويُ  المبكرة،  القراءة   وج  مهارات 
ُ
الابتدائية    ه الصفوف  ي 

ف  للتلاميذ   
ً
فقد  (NICHHD, 2000)عادة  ،

اوح   تتر الذين  والمتوسطة  البسيطة  الفكرية  الإعاقة  ذوي  التلاميذ  الحالية  الدراسة  استهدفت 

ي الدراستير  متحدثير  باللغة الإ   ( 10و  7)أعمارهم ما بير   
 . يةنجلتر  سنوات. كذلك، كان المشاركون ف 

اتيجيات بشكل أكتر    ولأن جمع البيانات بلغات  
 Sermier)مختلفة سيؤدي لتحديد فعالية الاستر

Dessemontet et al., 2019)   اتيجيتير
ي تحققت من فعالية الاستر

، كانت هذه الدراسة الأولى النر

اتيجية فعالة أثناء تدريس القراءة يؤدي  مع مشاركير  متحدثير  باللغة العربية. ولأن دمج أكتر من استر

ي الغالب إلى تحسير  هذه المهارة لدى التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية  
 ،(Afacan et al., 2018)ف 

ذات  التهجئة  اتيجية  استر جانب  إلى  الدراسة  هذه  ي 
ف  الثابت  ي 

الزمن  التأختر  اتيجية 
استر إقران  تم 

 لدعم التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية أثناء تدريسهم تهجئة وقراءة الكلمات.  ،الثلاث خطوات

التهجئة ذات   ي 
اتيجينر التحقق من فعالية استر الدراسة هو  الغرض من هذه  وعليه، فإن 

ي الثابت لتدريس التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية البسيطة 
الثلاث خطوات مع إجراءات التأختر الزمن 

 
 
تهجئة بالإضافة    والمتوسطة  الكلمات.  الى إوقراءة  ه  إذا كانت  مما  اتيجيت   اتانلتحقق  ن االاستر

إلى تعميم أو زيادة كفاءة قراءة كلمات جديدة مشابهة للكلمات المدروسة. وتتبلور مشكلة  انستؤدي

ي الأسئلة ال 
 تية: الدراسة ف 
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ي الثابت معًا   •
ي التهجئة ذات الثلاث خطوات والتأختر الزمن 

اتيجينر ما فاعلية استخدام استر

ي تدريس قراءة الكلمات للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية البسيطة والمتوسطة؟
 ف 

ي   •
ي التهجئة ذات الثلاث خطوات والتأختر الزمن 

اتيجينر هل سيؤدي التدريس باستخدام استر

للكلمات   مشابهة  جديدة  وقراءة كلمات  لتهجئة  المكتسبة  المهارات  تعميم  إلى  الثابت 

 المدروسة؟

 المنهجية

 المشاركون 

اوح   تتر والمتوسطة،  البسيطة  الفكرية  الإعاقة  ذوي  من  تلاميذ  أربعة  الدراسة  ي 
ف  شارك 

سنوات. تم اختيار المشاركير  بعد إرسال وصف الدراسة إلى مجموعة من   (10و  7)أعمارهم ما بير   

: )أ( القدرة على اتباع التعليمات  ،أسر ذوي الإعاقة ، وهي )ب( القدرة    . مع توضيح معايتر التضمير 

اللفظية المحاكاة  تقل عن    . على  لا  لمدة  الانتباه  الحفاظ على  القدرة على  )د(   . دقائق(  10))ج( 

  ( 50)أصوات للحروف الهجائية. تقدمت مجموعة من    (10)والقدرة على تسمية ما لا يقل عن  

ي الدراسة، ومن هذه المجموعة تم ترشيح 
ي )الملائمير     (20)أسرة للمشاركة ف 

ا للتقييم المبدن 
ً
تلميذ

ي 
بعد    ،من حيث التشخيص والعمر(. وبعد التقييم المبدن 

ُ
ا   (16)است

ً
لعدم تحقيقهم معايتر  ؛  تلميذ

أو لصعوبة وصول الأسرة   الانتباه(،  الحروف، ضعف  القدرة على تسمية  )مثل عدم  إلى  التضمير  

  ، التضمير  معايتر  حققوا  ممن  تلاميذ  أربعة  اختيار  تم  المتبقية  المجموعة  ومن  الدراسة.  موقع 

( بيانات 1والقادرين على حضور الجلسات. تم تعيير  اسم مستعار لكل مشارك، ويوضح الجدول )

ي الدراسة. 
 المشاركير  ف 

 1جدول 

ي الدراسة
 بيانات المشاركير  ف 

 درجة الذكاء التشخيص  الجنس العمر اسم المشارك 

 -  متلازمة داون  ذكر 8 عمر 
 66 إعاقة فكرية بسيطة  أننر  7 لير  

 -  متلازمة داون  ذكر 7 يوسف 

 50 إعاقة فكرية متوسطة  أننر  10 سارا

 
ي سنوات  ،تم تشخيص عمر   عمر. 

بمتلازمة داون، وهو يتلفر تعليمه    ،البالغ من العمر ثمان 

منذ   الإعاقة  بذوي  ي مركز خاص 
ي    سنف 

فردية ف  ثلاث سنوات. يحصل عمر على خمسة دروس 

ي التقييم القبلىي استطاع تسمية  
ا. يُظهر عمر تأتأة بسيطة عند    (13)القراءة خلال الأسبوع. وف 

ً
حرف

الحديث، ولكنه قادر على التواصل مع الخرين بلغة مفهومة. يبدي عمر سلوكيات ملائمة، مثل 

اتباع التعليمات والجلوس على المقعد. ولكن كان يميل لإظهار بعض السلوكيات للهروب من المهام  

الخروج  تكرار طلب  أو  المرض،  عاء 
ّ
اد مثل  المفضلة،  السلوكيات   غتر  الحاجة. كانت هذه  لقضاء 
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ي بعض الأحيان وتعيق إتمام الجلسات. وقد تمت معالجة هذه السلوكيات باستخدام التعزيز 
ايد ف  تتر 

ة من الحلوى عند بعض الاستجابات الصحيحة،  المتقطع أثناء الجلسات، وذلك بتقديم قطع صغتر

ي كان يفضلها ويستمتع بها، كالمديح والتشجيع، 
 . (High-Five)وأو بالمعززات النر

 . تبلغ لير  من العمر سبع سنوات، وتم تشخيصها بإعاقة فكرية بسيطة مع استسقاء   لير 

ي  
ي لير  من بعض المشكلات الصحية المصاحبة، كانقطاع النفس أثناء النوم، شد ف 

ي الدماغ. تعان 
ف 

، وضعف النظر. وقد حصلت على درجة   ي النسخة الخامسة من مقياس    (66)الوتر بأحد القدمير 
ف 

ي بصفوف خاصة ملحقة بمدارس عامة. وأفادت 
ي الابتدان 

ستانفورد بينيه. تدرس لير  بالصف الثان 

 لير  تسع
ي القراءة    ةمعلمتها بأن تحصيلها الأكاديمي مرتفع، ووصفتها بشعة التعلم. تتلفر

دروس ف 

. لدى لير     (12)سبوع، ما بير  جماعية وفردية. واستطاعت تسمية  خلال الأ  ا أثناء التقييم القبلىي
ً
حرف

رة على التواصل مع الخرين بلغة واضحة. وتظهر سلوكيات ملائمة، كاتباع التعليمات، كما كانت القد

 تظهر التفاعل والحماس أثناء الجلسات. 

بمتلازمة داون، وهو يتلفر    ،البالغ من العمر سبع سنوات  ،تم تشخيص يوسف  يوسف. 

. والتحق قبل ذلك برياض الأطفال، ثم   ي فصول تعليمية بدمج كلىي مع الأطفال العاديير 
تعليمه ف 

 ، . أبدت والدة يوسف حرصها الشديد على تعليمه مع أقرانه العاديير  المرحلة التمهيدية لمدة سنتير 

ي حققها اندماجه مع الأطفال العادي 
. وأكدت على الفائدة النر ير  على مستواه الأكاديمي والاجتماعي

باللغتير   الهجائية  الحروف  معظم  تسمية  على  قادر  فهو  عالية،  أكاديمية  مهارات  يوسف    : يظهر 

ية. وقد استطاع تسمية  . لدى يوسف بعض مخارج   (23)العربية والإنجلتر  ا أثناء التقييم القبلىي
ً
حرف

ي بلغة مفهومة. يظهر يوسف  
الحروف غتر واضحة )مثل حرف ر(، ولكنه قادر على التواصل اللفظ 

ي بعض الجلسات، وينتج عن ذلك محاولة الهروب من 
سلوكيات ملائمة، ولكنه كان سري    ع الملل ف 

ي مواضيع أخرى. تمت معالجة هذا السلوك باستخدام التعزيز المتقطع، وذلك  
المهمة بالحديث ف 

ي   بتقديم
اللفظ  بالتعزيز  أو  متقطع،  الصحيحة بشكل  الاستجابات  الحلوى عند  ة من  قطع صغتر

 كالمديح والتشجيع. 

ي    ،سنوات  (10)البالغة من العمر  ،  شخصت سارا   سارا. 
بإعاقة فكرية متوسطة مع نقص ف 

درجة   تتلفر سارا   (50)الانتباه، وحصلت على  بينيه.  مقياس ستانفورد  من  الخامسة  النسخة  ي 
ف 

انتقالها من الفصول الخاصة الملحقة بمدارس   ي مركز خاص بذوي الإعاقة، وذلك بعد 
تعليمها ف 

ي درست بها لمدة ثلاث سنوات. كان سبب انتقالها من المدرسة إلى مركز  
حسب -التعليم العام، والنر

ي المدارس. تحصل سارا على  هو حاجتها لخد  -إفادة والدتها
ي تقدم ف 

مات تعليمية أكتر كثافة من النر

ي القراءة خلال الأسبوع. وأثناء التقييم القبلىي 
ا.   (14)استطاعت تسمية    ،خمسة دروس فردية ف 

ً
  حرف

ي من ضعف بسيط  
ولديها القدرة على التواصل مع الخرين بلغة واضحة. وصفتها معلمتها بأنها تعان 

ة منخفضة. ومع ذلك ، حيث تخجل من الخرين وتتحدث بنتر ي التفاعل الاجتماعي
كانت تتمتع   ف 

 بسلوكيات ملائمة أثناء الجلسات، ولا تظهر أي مشكلات سلوكية. 



ي 
ي ف 
 المواش و الدوسري  القراءة لذوي الإعاقة الفكرية تدريسفعالية التهجئة والتأختر الزمن 
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 البيئة والأدوات 

عي المشارك
ُ
ي مركز خاص بذوي الإعاقة، وقد أجريت  و د

ن ووالداتهم لحضور الجلسات ف 

ي  
، الخط    إحدى جميع الجلسات ف  غرف الصف المتاحة. وتم إجراء جميع الجلسات )التقييم القبلىي

ي   القاعدي، التدخل
 يتقابل فيه مقدم  ير  ، التعميم( بشكل فردي، باستخدام طاولة وكرسيالأول والثان 

ي البيئة. 
 التدخل )الباحثة( مع التلميذ، مع التأكد من إزالة المشتتات ف 

ي استطاع التعرف عليها  
ي كلمات لكل مشارك، مكونة من الأحرف النر

تم بناء قائمة من ثمان 

ي وسط  
ي التقييم القبلىي الأول. وتألفت كل كلمة من ثلاثة إلى أربعة حروف، مع حرف مد ف 

ي جلسنر
ف 

ي المجموعة )أ( لمرحلة التدخل الأولى،   : الكلمة. وتم توزي    ع الكلمات على مجموعتير  
أرب  ع كلمات ف 

ي المجموعة )أ( كلمة 
ي المجموعة )ب( لمرحلة التدخل الثانية. وقد قابلت كل كلمة ف 

وأرب  ع كلمات ف 

كيب بالمجموعة )ب( )مثل، صباح/ نجاح(. فعلى سبيل المثال ي التر
عندما تم استخدام   : مشابهة ف 

ي المجموعة )ب(. بالإضافة 
ي المجموعة )أ(، تم استخدام كلمة "نجاح" ف 

ذلك،  إلى كلمة "صباح" ف 

تم تحديد كلمة واحدة توضيحية )نموذج(   ،(Tucker Cohen et al., 2008)وعلى غرار دراسة  

على   الكلمات  طباعة  تمت  التدخل.  مرحلة  أثناء  بالجلسات  البدء  قبل  لاستخدامها  مشارك  لكل 

بيضاء بمقاس   باستخدام خط    (8×5)بطاقات فهرسة  )  (Calibri)بوصة،  باللون 100بالحجم   )

 الأحمر والأخصر  والأزرق، حيث تم تميتر  كل مقطع من الكلمة بلون. 

 إجراءات الدراسة

ي الدراسة، وبعد التحقق  
بعد الحصول على موافقة أولياء الأمور الخطية لمشاركة أبنائهم ف 

ي  
ف   . القبلىي التقييم  من   

نوعير  إجراء  تم  الرسمية،  السجلات  بالاطلاع على  التشخيص والعمر  من 

تلميذ  لكل  جلستان  أجريت  الأول  القبلىي  جلسة   ؛ التقييم  ي كل 
وف   . التضمير  معايتر  من  للتحقق 

، وطلب منه تسميتها. تأهل  ي
عُرضت على التلميذ بطاقات لجميع الحروف الهجائية بشكل عشوان 

: )أ( تسمية أصوات ما لا   ي الدراسة عندما حقق المعايتر التالية خلال الجلستير 
التلميذ للمشاركة ف 

ي   . حروف هجائية، بما فيها حروف المد )ا/ و/ ي( (10)يقل عن 
)ب( اتباع التعليمات، والمتمثلة ف 

المعلم لتعليمات  البطاقة، والاستجابة  المقعد، والنظر إلى  اللفظية،   . الجلوس على  المحاكاة  )ج( 

المعلم الحروف والكلمات خلف  ي من   . بتكرار أصوات 
الثان  النوع  ي 

الانتباه. وف  المحافظة على  )د( 

واحدة  جلسة  أجريت   ، القبلىي وذلك    التقييم  المستهدفة،  كلماته  بجميع  لاختباره  تلميذ  لكل 

ي هو التحقق من   (16)بمحاولتير  لكل كلمة، بمجموع  
محاولة. كان الغرض من التقييم القبلىي الثان 

ي تتم الاستجابة عليها بشكل صحيح 
عدم قدرة المشاركير  على قراءة الكلمات، واستبعاد الكلمات النر

ا، تم التحقق من عدم تدريس المشاركير  الكلمات المستهدفة خلال العام 
ً
. وأيض ي محاولة أو أكتر

ف 

لب من أو 
ُ
، وط بقت الجلسات الدراسي

ُ
لياء الأمور عدم تطبيق التدخل أثناء تطبيق الدراسة. وقد ط

ي الأسبوع، واستغرقت كل جلسة ما بير  
 دقيقة.   (15إلى  5)لخمسة أيام ف 
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ي   التصميم التجريت 

المشاركير    عتر  المتعدد  التقصي  تصميم  استخدام   ;Horner & Baer, 1978)تم 

Ledford & Gast, 2018) ،  الواحدة الحالة  تصاميم  أحد  فعالية   ؛وهو  من  للتحقق  وذلك 

ي التهجئة ذات الثلاث خطوات  
اتيجينر ي الثابتو استر

لتدريس قراءة الكلمات عتر أربعة   ،التأختر الزمن 

المتغتر  البيانات بشكل متقطع قبل إدخال  المتعدد على جمع  التقصي  . ويعتمد تصميم  مشاركير 

المستقل/ التدخل، وهي طريقة بديلة لتصميم الخطوط القاعدية المتعددة عندما يكون القياس  

وري، كما أنه ملائم  المستمر للسلوك أو المهارة أثناء مرحلة الخط القاعدي غتر عملىي   أو غتر صر 

ي حال عدم تعرضها للمتغتر المستقل. 
ي لا تظهر أو تظهر بصورة أقل ف 

للسلوكيات أو المهارات النر

 ,Ledford & Gast)أنواع تصاميم الحالة الواحدة استخدامًا    المشاركير  أكتر    عد التقصي عتر  ويُ 

صعوبات متشابهة قبل تقديم التدخل   ، إذ يُستخدم عتر عدة أفراد يظهرون سلوكيات أو (2018

ي مستوى المهارة المستهدفة(  و )متشابه
التعليمية، وف  ي العمر، الخلفية 

 ,Horner & Baer)ن ف 

1978; Ledford & Gast, 2018)  ومما يمتر  تصميم التقصي المتعدد عتر المشاركير  هو إظهاره .

ي هذه    لدرجة  
؛ لأن الباحث ف  ات عتر عدة مشاركير  ي حال حدوث التغتر

ي ف  معينة من الصدق الخارجر

مشاركير    عدة  وإنما  فقط،  واحد  مشارك  خصائص  إلى  يعود  لا  التدخل  تأثتر  أن  أثبت  الحالة 

(Ledford & Gast, 2018) . 

، تكونت الدراسة الحالية  (Tucker Cohen et al., 2008)  دراسة  وبناءً على إجراءات

. تم ترتيب المشاركير  عشوائيًا    : من ي
مرحلة الخط القاعدي، التدخل الأول، التعميم، التدخل الثان 

م التدخل 
ِّ
د
ُ
امن. ق على مستويات، ثم تم البدء بجمع بيانات الخط القاعدي للمشاركير  بشكل متر 

ي م
ي البيانات، بينما استمر بقية المشاركير  ف 

رحلة الخط  الأول للمشارك الذي ظهر أكتر استقرارًا ف 

ي التدخل الأول، أجريت جلسة خط قاعدي إضافية 
القاعدي. عندما حقق المشارك الأول المعيار ف 

 ، المشاركير  جلسة   لبقية  إلى  الأول  المشارك  انتقل  بينما   . ي
الثان  للمشارك  الأول  التدخل  م 

ٍّ
د
ُ
ق ثم 

التعميم؛ للتحقق من قدرته على تعميم المهارة بقراءة كلمات المجموعة )ب( قبل تدريسها، وبعد  

انتقل   المجموعة )ب(. وبعد تحقيق    لى إذلك  ي تدريس كلمات 
الثانية والمتمثلة ف  التدخل  مرحلة 

، تم اختبار محافظته على جميع كلماته المستهدفة لبقية الدراسة  ي
ي التدخل الثان 

المشارك للمعيار ف 

ي  ، بينما استمر تقديم التدخل بشكل تدريجر امن مع جلسات الخط القاعدي لبقية المشاركير   
بالتر

. حنر الوص  ول للمشارك الأختر

ات الدراسة   متغتر

والمتغتر   صحيح.  بشكل  وقراءتها  تهجئتها  تمت  ي 
النر الكلمات  عدد  هو  التابع  المتغتر 

اتيجيت ي الثابت. وتمثل معيار الإ و التهجئة ذات الثلاث خطوات    ا المستقل هو استر
تقان التأختر الزمن 

تهجئتها من خلال ي تمت 
النر الكلمات  نسبة  ي 

الكلمة  : ف  ي 
ف  قراءة    ، )أ( نطق صوت كل حرف  )ب( 

 الكلمة. 



ي 
ي ف 
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اتيجية   استر باستخدام  الكلمات  قراءة  المشاركير   تدريس  تم  التدخل،  ي 
مرحلنر وخلال 

: )أ( جذب الانتباه، )ب( نطق/ تهجئة أصوات الحروف، )ج( التهجئة ذات الثلاث خطوات، كال ي
نر

لكل خطوة من خلال   البيانات  توقف. وتم تسجيل  الكلمة بشعة دون  معًا وقراءة  الأحرف  دمج 

الاستجابة   )ب(  الحث،  قبل  الصحيحة  الاستجابة  )أ(   : ي
الثابت، كالنر ي 

الزمن  التأختر  إجراءات 

خاطئة قبل الحث، )د( الاستجابة الخاطئة بعد الحث، الصحيحة بعد الحث، )ج( الاستجابة ال

بعده أو  الحث  قبل  الصحيحة  بالاستجابة  يقصد  الاستجابة.  نطق صوت كل حرف،    : )هـ( عدم 

. وقراءة الكلمة بشكل صحيح خلا ي
ل خمس ثوان  من عرض البطاقة، أو بعد تقديم الحث اللفظ 

بعده أو  الحث  قبل  الخاطئة  بالاستجابة  البطاقة   أي    : ويقصد  لمحتوى  مخالفة  لفظية  استجابة 

. بينما يقصد بعدم الاستجابة ي
عدم نطق    : خلال خمس ثوان  من عرضها، أو بعد تقديم الحث اللفظ 

 أي صوت قبل تقديم الحث أو بعده. 

ي خطوة جذب الانتباه، تم تسجيل البيانات ولم  كان معيار الإتقان لكل خطوة كال
: )أ( ف  ي

نر

الاستجابة كاستجابة   تم تسجيل  الحروف،  تهجئة  ي خطوة 
وف  المعيار. )ب(  احتسابها ضمن  يتم 

صحيحة عندما يقوم المشارك بتهجئة جميع حروف الكلمة بشكل صحيح قبل تقديم الحث. )ج( 

ي خطوة قراءة الكلمة، تم تسجيل الاستجابة كا
ستجابة صحيحة عندما يقرأ المشارك الكلمة بشكل وف 

ي التدخل هو الاستجابة الصحيحة قبل الحث صحيح قبل تقديم الحث. كان معيار الإ 
ي مرحلنر

تقان ف 

الخطوتير   ي 
نسبة 92بنسبة    ،)ب( و)ج(  : ف  متتالية. وتم حساب  أكتر خلال ثلاث جلسات  أو   %

: عدد الاستجابات الصحيحة ÷ المجموع الكلىي للمحاولات ×  الصحيحة كالحدوث الاستجابة   ي
نر

ي تمت تهجئتها بشكل  : . وقد تضمنت الرسوم البيانية100
)أ( النسبة المئوية لأصوات الحروف النر

ي تمت قراءتها بشكل صحيح. و صحيح، )ب( 
 النسبة المئوية للكلمات النر

 مراحل الدراسة 

ي  .  الخط القاعدي
ي هذه المرحلة، عُرضت على المشاركير  جميع الكلمات المستهدفة ف 

ف 

ي محاولتير  لكل كلمة، بمجموع  
ي كلمات، وذلك ف 

، والبالغ عددها ثمان  محاولة.   (16)المجموعتير 

ي كل جلسة
 ،  وف 

ُ
لب من المشارك قراءة

ُ
الكلمات من خلال تقديم بطاقة الكلمة وتوجيه الطلب:    ط

حال   ي 
ف  ثوانِ.  خمس  لمدة  الاستجابة  وانتظار  الكلمة"،  اقرأ  ثم  الحروف،  هذه  واقرأ  هنا،  "انظر 

ي حال الاستجابة الخاطئة أو عدم الاستجابة تم 
الاستجابة الصحيحة تم تعزيز المشارك لفظيًا، وف 

يم التغذية الراجعة. أجريت ثلاث جلسات للمشارك الأول، بينما  تسجيل البيانات فقط ولم يتم تقد

 جريت جلسات إضافية لبقية المشاركير  حنر تقديم التدخل لكل مشارك. أ

   . (1مرحلة التدخل )
 
ي هذه المرحلة، تم تدريس المشاركير  قراءة

كلمات المجموعة )أ(    ف 

ي الثابت، وذلك كما  
اتيجية التهجئة ذات الثلاث خطوات مع إجراءات التأختر الزمن 

باستخدام استر

بقت من قبل  
ُ
. وقد بدأت مرحلة التدخل بجلسة تدريسية (Tucker Cohen et al., 2008)ط

 
ً
ة ي    واحدة، تضمنت تقديم الحث مباسرر

بعد توجيه الطلب لكل خطوة، حيث لا يوجد فاصل زمن 

ي بير  تقديم المثتر والحث،  
ي خطوة جذب الانتباه، تم عرض البطاقة وتقديم الطلب:  كالنر

: )أ( ف 
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الوقت  السلوك  بنمذجة  التدخل  مقدم  قيام  مع  البطاقة"،  والمس  هنا  أنظر  أنت مستعد؟  "هل 

ي خطوة تهجئة الحروف، تم تقديم الطلب: "اقرأ هذه الحروف، مع  نفسه  
بلمس البطاقة. )ب( ف 

ي خطوة قراءة الكلمة، 
ة بلمس كل حرف وقراءته. )ج( وف  لمس كل حرف"، مع تقديم الحث مباسرر

ي البطاقة"، مع 
تم تقديم الطلب: "الن اقرأ هذه الكلمة بشعة، بينما تمرر أصبعك على كل حرف ف 

ة بقراءة الكلمة. تم تسجيل بيانات هذه الجلسة، ولم يتم إظهار بياناتها  تقديم ال ي مباسرر
حث اللفظ 

ي الرسوم البيانية. 
 ف 

جلسة بكل  البدء  وقبل  اللاحقة،  الجلسات  ي 
   ،ف 

ِّ
د
ُ
عرض  ق الكلمة    م  باستخدام  توضيجي 

المحددة لكل مشارك الكلمة   ،التوضيحية  بنمذجة كيفية تهجئة وقراءة  التدخل  حيث قام مقدم 

اتيجية التهجئة. كان الغرض من هذا العرض هو توفتر فرصة للمشارك   التوضيحية باستخدام استر

ه المشارك   ، وُجِّ اتيجية لتهجئة وقراءة الكلمات. وبعد العرض التوضيجي لتعلم كيفية استخدام الاستر

:  لبدء الجلسة بقول: "الن دو  ي
، كالنر ي مدته خمس ثوان 

رك لقراءة كلماتك"، مع استخدام فاصل زمن 

م الطلب: "هل أنت مستعد؟ أنظر هنا والمس  
ِّ
د
ُ
ي خطوة جذب الانتباه، عُرِضت البطاقة وق

)أ( ف 

م الطلب: "اقرأ هذه الحروف، مع لمس كل حرف"  . بطاقة"ال
ِّ
د
ُ
ي خطوة تهجئة الحروف، ق

 . )ب( وف 

م الطلب: "الن اقرأ هذه الكلمة بشعة، بينما تمرر أصبعك على كل 
ِّ
د
ُ
ي خطوة قراءة الكلمة، ق

)ج( وف 

ي البطاقة". 
 حرف ف 

ي كل خطوة
وعند الاستجابة الصحيحة    ، تم انتظار استجابة المشارك لمدة خمس ثوان  ف 

الحلوى(. وعند   من  ة  قطعة صغتر أو  )كالثناء،  التعزيز  المشارك على  بعده، حصل  أو  الحث  قبل 

ي أو عدم الاستجابة، تم تقديم التصحيح    الاستجابة الخاطئة قبل الحث أو بعده
ي خطوة  كالنر

: )أ( ف 

ي خطوة تهجئة الحروف، كان   . "انظر هنا، المس البطاقة"  : جذب الانتباه، كان التصحيح
)ب( وف 

..."  ،"الحرف هو...   : التصحيح ي خطوة قراءة الكلمة، كان التصحيح  . قل معي
...   : )ج( وف   ،"الكلمة هي

دمت ثلاث محاولات لكل كلمة، بمجموع  
ُ
...". وقد ق محاولة لكل جلسة. وعند تحقيق    (12)قل معي

ي الخطوتير  )ب( و)ج( بنسبة  المع
% أو أكتر خلال  92يار، وهو الاستجابة الصحيحة قبل الحث ف 

 انتقل المشارك إلى جلسة التعميم.  ؛ثلاث جلسات متتالية

ي التدخل الأول    . التعميم
ي هذه الدراسة بعد تحقيق المشارك للمعيار ف 

جري التعميم ف 
 
أ

ة. حيث أجريت جلسة بهدف الكشف عن قدرة المشاركير  على تعميم مهارة قراءة الكلمات  مباسرر

ي قبل تدريسها،  
ي التدخل الأول إلى قراءة مجموعة الكلمات )ب( المخصصة للتدخل الثان 

المكتسبة ف 

إج باتباع  ي  وذلك 
ف  )ب(  المجموعة  مت كلمات 

ِّ
د
ُ
ق وقد  القاعدي.  الخط  لإجراءات  مماثلة  راءات 

. ( 8)محاولتير  لكل كلمة، بمجموع  ي
 محاولات. وبعد ذلك انتقل المشارك إلى التدخل الثان 

ي هذه المرحلة، تم اتباع إجراءات مماثلة لإجراءات التدخل الأول    . (2مرحلة التدخل )
ف 

واحدة   تدريسية  بجلسة  المرحلة  بدأت  حيث  )ب(.  المجموعة  وقراءة كلمات  تهجئة  لتدريس 

ي مدته خمس  
، ثم باستخدام فاصل زمن  ي

ة دون استخدام فاصل زمن  تضمنت تقديم الحث مباسرر
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محاولة لكل جلسة. كان   (12)ثوان  لبقية الجلسات. تم تقديم ثلاث محاولات لكل كلمة، بمجموع  

ي تعلم كلمات جديدة بعد تعلم 
ي هو التعرف على مدى كفاءة المشاركير  ف 

الغرض من التدخل الثان 

ي المجموعة )أ(. وعندما حقق المشارك المعيار، وهو الاستجابة الصحيحة قبل 
كلمات مشابهة ف 

ي الخطوتير  )ب( و)ج( بنسبة  
تم التحقق من   ؛لية% أو أكتر خلال ثلاث جلسات متتا92الحث ف 

 محافظته على الكلمات المكتسبة حنر نهاية الدراسة. 

 اتفاق الملاحظير  

 
ُ
معت معلمات بياناتِ   ج  الخاصة  بية  )الباحثة(  التر التدخل  الملاحظير  مع مقدم    ،اتفاق 

بتعريف المهارة المستهدفة، مع نموذج يوضح   ن )أ( تزويده  : وذلك بعد تدريب المعلمات من خلال

اتيجيتير  
)ب( نموذج جمع البيانات. وتضمن التدريب لعب الأدوار، وتقديم أمثلة   . خطوات الاستر

لت جميع الجلسات فيديو، ثم راجعت المعلمات  صحيحة وغتر صحيحة للمهارة المستهدفة. سُجِّ

(30)  ( المراحل  جميع  عتر  الفيديو  تسجيلات  من  القاعدي،  33جلسة  الخط  من  من %35   %

الأول،   التعميم،  100التدخل  من  بير   %33  الاتفاق  نسبة  حساب  وتم   .) ي
الثان  التدخل  من   %

ي قطة،  بطريقة نقطة بن  اتظالملاحِ 
. وقد تراوحت نسبة 100: )الاتفاق ÷ ]اتفاق+ اختلاف[( ×  كالنر

ي تعد نسبة اتفاق عالية، إذ تبدأ النسبة المقبولة 93بمتوسط    ،% 100% و86الاتفاق ما بير   
%، والنر

 .  (Ledford & Gast, 2018; Watkins & Pacheco, 2000)% فأكتر 80من 

 الإجرائيةالسلامة 

بشكل   للخطوات  )الباحثة(  التدخل  مقدم  تنفيذ  مدى  الخاصة  بية  التر معلمات  قيّمت 

% من الجلسات عتر جميع المراحل، وذلك باستخدام قائمة لمراجعة 33صحيح، فيما لا يقل عن  

ي مرحلة الخط القاعدي:  
السلامة الإجرائية. وقد تضمنت السلوكيات المتوقعة من مقدم التدخل ف 

ه، )ب( طلب تهجئة حروف الكلمة، )ج( طلب قراءة الكلمة، )د( انتظار الاستجابة )أ( جذب الانتبا

مرحلة   ي 
ف  المتوقعة  السلوكيات  وتضمنت  البيانات.  تسجيل  )هـ(  لكل خطوة،  ثوان   لمدة خمس 

التدخل: )أ( جذب الانتباه، )ب( طلب تهجئة حروف الكلمة، )ج( طلب قراءة الكلمة، )د( الانتظار 

طوة، )هـ( تقديم التغذية الراجعة )الحث، أو التعزيز(، )و( انتظار الاستجابة بعد  خمس ثوان  لكل خ

تقديم الحث، )ز( تقديم التغذية الراجعة المناسبة )تصحيح خطأ، أو تعزيز(، )ح( تسجيل البيانات. 

ي وتم حساب نسبة السلامة الإجرائية  
: عدد الخطوات المطبقة بشكل صحيح ÷ إجمالىي عدد  كالنر

ي جميع الجلسات.  100. وكانت نسبة السلامة الإجرائية 100الخطوات × 
 % ف 

 الصدق الاجتماعي 

بات وأمهات المشاركير  باستبانة تتكون من  
ي نهاية الدراسة، تم تزويد المعلمات المدر 

ف 

، وتراوحت ما بير  "أوفق بشدة"، إلى "لا أوافق   ست فقرات، باستخدام مقياس ليكرت الخماسي

فعالية  ومدى  الكلمات،  وقراءة  التهجئة  تدريس  أهمية  حول  أسئلة  الفقرات  وتضمنت  بشدة". 
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اتيجيتير  المستخدم
ي الدراسة. كما  تير  الاستر

، وكذلك مدى مقبولية وسهولة الإجراءات المتبعة ف 

لتعرف على مدى تعميم المشارك للمهارة المكتسبة، بالإضافة إلى مدى إلى ا تضمنت أسئلة تهدف  

اتيجيتير  المستخدم
ي تطبيق الاستر

ي نهاية الاستبانة، أتيحت   تير  احتمالية الاستمرار ف 
ي الدراسة. وف 

ف 

 مساحة مفتوحة للملاحظات حول الدراسة. 

 النتائج

ي  
اتيجينر ي تهجئة وقراءة الكلمات باستخدام استر

حقق جميع المشاركير  الأربعة المعيار ف 

ي  
الزمن  والتأختر  خطوات  الثلاث  ذات  زادت كفاءة    ، الثابتالتهجئة  التدخل. كما  ي 

مرحلنر خلال 

ي تعلم قراءة الكلمات خلال مرحلة التدخل الثانية. ويوضح الشكل )
( النسب 1المشاركير  الأربعة ف 

ي تمت تهجئتها وقراءتها بشكل صحيح خلال مرحلة الخط القاعدي، مرحلة 
المئوية للكلمات النر

لمجموع التعميم  أ(،  الكلمات  )مجموعة  الأولى  الثانية التدخل  التدخل  مرحلة  )ب(،  الكلمات  ة 

ي بيانات لكل  
)أ( تهجئة حروف الكلمة،  : من )مجموعة الكلمات ب(، والمحافظة. تم تسجيل نقطنر

 )ب( قراءة الكلمة. 

ي جلسات الخط القاعدي الثلاث، قام عمر بتهجئة وقراءة  عمر
% من الكلمات. وخلال  0. ف 

 من 
ً
ي تهجئة وقراءة كلمات المجموعة )أ(، بداية

% بالجلسة 8التدخل الأول، أحرز تقدمًا تدريجيًا ف 

% أو 92% بالجلسة السابعة، وحقق المعيار بعد تسع جلسات )عند حصوله على  92الأولى، إلى  

ي 
ي جلسة التعميم، استطاع عمر تهجئة   أكتر ف 

الخطوتير  )ب( و)ج( خلال ثلاث جلسات متتالية(. وف 

، حقق المعيار 0% من الكلمات، وقراءة  25حروف   ي
ي التدخل الثان 

% من كلمات المجموعة )ب(. وف 

ي تهجئة وقراءة كلمات المجموعة )ب(. 56بعد أرب  ع جلسات، حيث أظهر كفاءة أعلى بنسبة  
% ف 

ي بق
ا بالكلمات بنسبة  وف 

ً
ي جميع الكلمات المكتسبة، وأظهر احتفاظ

% 75ية الدراسة تم اختبار عمر ف 

 %. 92إلى 

ي التدخل الأول بمستوى منخفض )أقل من المتوسط(، حيث تراوحت  
بدأ عمر جلساته ف 

الثلاث   ي 
ف  الصحيحة  استجاباته  بير   النسبة  ما  الأولى  ي  42% و8جلسات 

أعلى ف  % )مع مستوى 

ي قراءة الكلمات إلى  
%، وقد استمر أداؤه  50تهجئة الحروف(. ومن الجلسة الرابعة، تقدم أداء عمر ف 

ي قراءة الكلمات بارتفاع بسيط أو مساو  
لتهجئة الحروف إلى نهاية التدخل الأول. تحسن أداء عمر  ف 

، وحصل من الجلسة الأولى على   ي
%، وكان أداؤه بقراءة الكلمات 67بشكل ملحوظ بالتدخل الثان 

ي  لتهجئة الحروف. تمثلت أخطاء عمر    أعلى بقليل أو مساو  
استبدال بعض الحروف أول ووسط  ف 

بكلمة   الكلمة، لا  الكلمة. فقد كان يستبدل حرف )ن( بحرف )ذ(  ي يختلف رسمها داخل 
النر سيما 

(. كما تمثلت أخطاؤه   خطوة قراءة الكلمة ب )نار(، ويستبدل حرف )ي( بحرف )د( بكلمة )فيل/ تير 

ي 
"(. ف  " ك  "طير  ا )مثل قراءة "تير 

ً
 تخمير  الكلمات بناءً على كلمات مشابهة تعلمها مسبق

  . % من  38% إلى  0خلال جلسات الخط القاعدي الأرب  ع، قامت لير  بتهجئة حروف  لير 

% من 58وخلال التدخل الأول، تقدم أداء لير  وحصلت على    % من الكلمات. 0الكلمات، وقراءة  
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ي تهجئة حروف الكلمات بنسبة  
وبعد  .  % 100الجلسة الأولى، ومن الجلسة الثالثة حققت المعيار ف 

ي جلسة التعميم، استطاعت لير  تهجئة 
ي تهجئة وقراءة الكلمات. وف 

عشر جلسات حققت المعيار ف 

الثانية 50وقراءة   التدخل  مرحلة  خلال  لير   أداء  مستوى  تزايد  )ب(.  المجموعة  من كلمات   %

ي  75وحصلت على  
% من الجلسة الأولى، وحققت المعيار بعد أرب  ع جلسات، حيث أظهرت زيادة ف 

بنسبة  الكفا  بير   60ءة  ما  تراوحت  بنسبة  المكتسبة  بالكلمات  ا 
ً
احتفاظ أظهرت  وقد   .%92 %

 %. 100و

ي  
ي تهجئة الحروف أعلى من قراءة الكلمات. وف 

طوال مرحلة التدخل الأولى، كان أداء لير  ف 

لتهجئة الحروف. تمثلت   مرحلة التدخل الثانية، أصبح أداؤها بقراءة الكلمات أعلى بقليل أو مساو  

ي أخطاء لير  
الخاطئة بتهجئة بعض الحروف، مثل حرف )ح( بكلمة  عدم الاستجابة أو الاستجابة ف 

"صوت" ك    قراءة  )مثل  الكلمة  من  الأول  الحرف  على  بناءً  الكلمة  تخمير   إلى  بالإضافة  )حوت(. 

ي )ص/ 
ي تهجئة حرف 

 ذ( أثناء مرحلة التدخل الثانية.  "صاروخ"(. كما كررت الخطأ ف 

% من  44% إلى  13أثناء جلسات الخط القاعدي الخمس، قام يوسف بتهجئة    يوسف. 

وقراءة   الكلمات،  أداءُ 0حروف  تقدم  الكلمات.  من  الأول    يوسف    %  التدخل  بشكل سري    ع خلال 

الجلسة الأولى على   المعيار  58وحصل من  التعميم،   %، وحقق  ي جلسة 
بعد خمس جلسات. وف 

   استطاع يوسفُ 
 
ي 37% من الكلمات، وقراءة  75حروف    تهجئة

% من كلمات المجموعة )ب(. وف 

المعيار   الثانية حقق  التدخل     مرحلة 
ً
أظهر كفاءة أرب  ع جلسات، حيث  بنسبة    بعد  ي  20أعلى 

ف   %

 %. 87بالكلمات المدروسة بنسبة   تهجئة وقراءة كلمات المجموعة )ب(. وقد احتفظ يوسفُ 

ي تهجئة حروف الكلمات مقارنة بقراءة  
ي التدخل مستوى أعلى ف 

أحرز يوسف أثناء مرحلنر

ي  لها. وتمثلت أخطاؤه    الكلمة، أو مساو  
ن(،   تهجئة بعض الحروف بشكل غتر صحيح )مثل، ص/ ف 

 بو 
 
ي خطوة قراءة الكلمة، أو بقراءة الكلمة ككلمة أخرى مشابهة تعل

ا )مثل عدم الاستجابة ف 
ً
مها مسبق

 قراءة كلمة "جوز" ك  "موز"(. 

% من حروف  25% إلى  0خلال جلسات الخط القاعدي الست، قامت سارا بتهجئة    سارا. 

% من الكلمات. تقدمت سارا تدريجيًا نحو المعيار أثناء التدخل الأول، بداية من 0الكلمات، وقراءة 

ي جلسة 92% بالجلسة الأولى، إلى  33
% بالجلسة الثامنة، وحققت المعيار بعد عشر جلسات. وف 

استطا تهجئة  التعميم،  وقراءة  75عت  الكلمات،  من حروف  المجموعة )ب(. %0  من كلمات   %

، حققت المعيار بعد ست جلسات، حيث أظهرت كفاءة أعلى بنسبة  ي
 %. 40وخلال التدخل الثان 

ي تحسن 
ي التدخل الثان 

ي قراءة الكلمات أعلى خلال التدخل الأول. أما ف 
كان مستوى سارا ف 

أدا تمثلت أخطاؤها  ئمستوى  الكلمات. وقد  ليصبح أعلى من قراءة  الحروف  ي تهجئة 
ي  ها ف 

عدم ف 

ي بداية كلمة 
ي تهجئة حروف بعض الكلمات، مثل حرف )ت( ف 

الاستجابة أو الاستجابة الخاطئة ف 

ي كلمة )نور/ نجاح(. 
 )توت(، وحرف )ن/ ج( ف 

 



بوية للأبحاث المجلة الدولية   2024 أكتوبر ( 4( العدد )48المجلد ) مارات العربية المتحدةجامعة الإ  التر

Vol. (48), issue (4) October 2024 UAEU International Journal for Research in Education 

 

 93 

ة 
وي
ب
ر ت
 ال
ث
حا
لأب
ة ل
ولي
لد
ة ا
جل
لم
ا

- 
ة 
مع
جا

لإ 
ا

دة 
ح
مت
 ال
ية
رب
لع
ت ا

ارا
م

 
د )
جل
لم
ا

4
8

 )
دد 
لع
ا

 (
4
 )

بر 
تو
أك

 
2
0
24

 

 1شكل 

ي تمت تهجئتها وقراءتها بشكل صحيح عتر أربعة مشاركير  
 النسبة المئوية للكلمات النر

 الصدق الاجتماعي نتائج 

بات وأمهات المشاركير  باستبانة مكونة من  المعلمات المدر  بعد انتهاء الدراسة، تم تزويد  

ست فقرات. أجابت ثلاث من الأمهات وجميع المعلمات بالموافقة بشدة على أهمية تعلم تهجئة 
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وأم   الكلمات،  ي    وقراءة 
ف  المستخدمة  اتيجيات  الاستر فعالية  بالموافقة. ومن حيث  أجابت  واحدة 

اتيجيات،  الدراسة، أجابت ثلاث من الأمهات وجميع المعلمات بالموافقة بشدة على فعالية الاستر

ا، وافق الجميع بشدة على مناسبة ومقبولية الإجراءات المتبعة   وأم  
ً
واحدة أجابت بالموافقة. أيض

أبنائهم بالموافقة على تطور  اثنتان من الأمهات  الدراسة. كما أجابت  ي 
بأماكن   ا ف  الكلمات  ي قراءة 

ف 

ي الدراسة، وأم  
واحدة كانت  واحدة وافقت على ذلك بشدة، وأم   وأدوات مختلفة عن المستخدمة ف 

للمعلمات السؤال  هذا  توجيه  يتم  )لم  يكن    نلأنه  ؛محايدة  المشاركير   للأ   معلمات    لم  طفال 

اتيجيتير  سيؤدي إلى تحسن   نبالدراسة(. كذلك، وافق الجميع بشدة باعتقاده
أن استخدام الاستر

وافق المعلمات  وجميع  الأمهات  من  ثلاث  ا،  ً وأختر الكلمات.  قراءة  مهارة  ي 
ف  على    ندائم  بشدة 

اتيجيتير  لتدريس أبنائه  ناستمراره
ي تطبيق الاستر

واحدة أجابت   قراءة الكلمات، وأم    ن أو تلاميذه  نف 

الملاحظات، علقت   ي جزء 
ي بشكل واضح وملموس"،  ا"تحسن    : الأمهات  إحدىبالموافقة. وف 

بن 

ي بنفسها وتعزيز مهارة القراءة ومعرفة الحروف".  : وأخرى
ي تعزيز ثقة ابننر

 "كانت الجهود واضحة ف 

 مناقشة

ي التهجئة ذات الثلاث خطوات مع  
اتيجينر أجريت هذه الدراسة للتحقق من فعالية استر

ي الثابت لتدريس قراءة الكلمات للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية البسيطة والمتوسطة، 
التأختر الزمن 

ي تعلم قراءة
اتيجيتير  سيؤدي إلى تعميم أو زيادة الكفاءة ف 

كلمات   ومما إذا كان التعلم باستخدام الاستر

زادت كفاءة   الكلمات، كما  قراءة  تدريس  ي 
ف  اتيجيتير  

الاستر فعالية  إلى  النتائج  وخلصت  جديدة. 

ي تهجئة وقراءة مجموعة جديدة من الكلمات. وبناءً على ما توصلت إليه النتائج، تقدم  
التلاميذ ف 

ي التهجئة ذات الثلاث خطوات
اتيجينر  إضافيًا على فعالية استر

ً
ي   هذه الدراسة دليل

مع التأختر الزمن 

ي تدريس قراءة الكلمات للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية البسيطة والمتوسطة  
 Maiorano)الثابت ف 

& Hughes, 2016; Tucker Cohen et al., 2008) . 

ي مستوى أداء  
اتيجية التهجئة ذات الثلاث خطوات، كان هناك تفاوت ف  فيما يتعلق باستر

 ،ما بير  الخطوتير  الثانية والثالثة )تهجئة حروف الكلمة، وقراءة الكلمة(  -ما عدا يوسف -المشاركير   

ي التدخل
ي تهجئة حروف الكلمات ببعض الجلسات، ونتائج أعلى    ؛عتر مرحلنر

إذ حققوا نتائج أعلى ف 

ا، فقد 
ً
ي قراءة الكلمات بجلسات أخرى. وحيث أن الكلمات مكونة من أحرف يعرفها التلاميذ سابق

ف 

ي تهجئة حروف الكلمة مقارنة بقراءتها. كما وجد 
ت يكون المتوقع هو حصولهم على مستوى أعلى ف 

مستوى    (Maiorano & Hughes, 2016; Tucker Cohen et al., 2008)  الدراستير   أن 

الدراسة التلاميذ   اختلاف  يعود  قد  التدخل.  أثناء  الكلمة  قراءة  من  أعلى  الحروف كان  تهجئة  ي 
ف 

 و إلى اختلاف اللغة، فقد واجه المشارك  تير  الحالية عن الدراستير  السابق
ً
ي هذه الدراسة صعوبة

 ن ف 

)مثل الكلمة  داخل  الحروف  بعض  رسم  اختلاف  مع  التعامل  ي 
ي    : ف 

ف  و"ن"  "حوت"،  ي 
ف  "ح" 

/فيل"( ي "تير 
وقد عُرِضت الحروف على التلاميذ بنفس رسمها داخل الكلمة ،  "نار/نور"، و"ي" ف 

بعد كل  الحث  تقديم  ي 
ي تقتص 

الزمن  التأختر  يتم عرضها بشكل منفصل. وحيث أن إجراءات  ولم 

اتيجية التهجئة ذات الثلاث خطوات كانت خطوة تهجئة الحروف تسبق   ي استر
استجابة خاطئة، وف 
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ي  
ا للخطوة النر

ً
ي خطوة تهجئة الحروف معزز

قراءة الكلمة؛ فقد يكون تصحيح الخطأ وتقديم الحث ف 

ي قراءة الكلمة. ويؤكد  
ا ف 
ً
تليها وهي قراءة الكلمة؛ بالتالىي حصول المشاركير  على مستوى أعلى أحيان

ي تحسير  مهار 
اتيجية فعالة أثناء التدريس يمكن أن يسهم ف  ات القراءة  ذلك أن دمج أكتر من استر

 .  (Afacan et al., 2018)لدى التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية 

ة من خطوات التهجئة   ي الخطوة الأختر
كذلك، وعلى الرغم من وصول المشاركير  للمعيار ف 

الكلمة؛   قراءة  ي 
ف  الكلمات. فإن والمتمثلة  لقراءة  معًا  الحروف  أصوات  دمج  ي 

ف  واجهوا صعوبة  هم 

ي  1ويعكس الشكل )
ي خطوة قراءة الكلمة أثناء التدخل، لا سيما ف 

( انخفاض مستوى المشاركير  ف 

ي جلسة التعميم، اثن  أولى
ن فقط من المشاركير  استطاعا تطبيق الخطوة الثالثة وقراءة  االجلسات. وف 

% من الكلمات الجديدة دون تدخل؛ مما يشتر إلى صعوبة هذه الخطوة بالنسبة 50% و37ما بير   

ض للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية. وتتشابه هذه النتيجة مع ما وجدته الدراسات السابقة حول انخفا

ي دمج أصوات الحروف لقراءة الكلمات  
 ;Aldosiry, 2022)مستوى التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية ف 

Maiorano & Hughes, 2016; Tucker Cohen et al., 2008) ،النتائج . ومن خلال هذه 

 فإنالرغم من صعوبة عملية دمج أصوات الحروف معًا لقراءة الكلمات؛  على  يمكن استنتاج أنه و 

الفكرية قادر  الإعاقة  أكتر  و التلاميذ ذوي  العملية ممارسة  تتطلب هذه  قد  تطبيقها. ولكن  ن على 

ات أطول حنر يتمكن التلميذ من قراءة كلمات جديدة بشكل مستقل. فقد وجد    Allor et)ولفتر

al., 2014)   ي دراسة طولية أن التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية البسيطة والمتوسطة قادر
ن على  و ف 

ات زمنية طويلةاكتساب   قد  -  ،مهارة تهجئة وقراءة الكلمات عند توفتر التعليم الملائم والممتد لفتر

 . -سنوات( 4)تمتد إلى 

فقد  إلى  وبالإضافة   الدراسة،  هذه  ي 
ف  خطوات  الثلاث  ذات  التهجئة  اتيجية  استر فائدة 

ي  
ي الثابت ف 

 ساهمت إجراءات التأختر الزمن 
 
تهجئة وقراءة الكلمات بنجاح.   إكساب المشاركير  مهارة

التهجئة ذات   وتتفق اتيجية  بير  استر ما  ي جمعت 
النر الدراسات  إليه  النتيجة مع ما توصلت  هذه 

وقراءة   تهجئة  الفكرية  الإعاقة  ذوي  لتدريس  الثابت  ي 
الزمن  التأختر  إجراءات  مع  الثلاث خطوات 

. كما توسع من نطاق (Maiorano & Hughes, 2016; Tucker Cohen et al., 2008)الكلمات  

الكلمات للتلاميذ   ي تدريس مهارات قراءة 
ي ف 
الزمن  التأختر  ي أظهرت فعالية استخدام 

النر الدراسات 

الفكرية   الإعاقة   & Ahlgrim-Delzell et al., 2014; Aldosiry, 2022; Maiorano)ذوي 

Hughes, 2016; Tucker Cohen et al., 2008) وتؤ إليه  .  توصلت  ما  النتائج  هذه  كد 

ذوي  للتلاميذ  القراءة  مهارات  تحسير   ي 
ف  الثابت  ي 

الزمن  التأختر  فعالية  السابقة حول  المراجعات 

 . (Horn et al., 2023; Sermier Dessemontet et al., 2019)الإعاقة الفكرية 

،  على  و  مشاركير  ثلاثة  مع  الثابت  ي 
الزمن  التأختر  إجراءات  نجاح  من  كان   ن عمر  فإالرغم 

قبل  الخاطئة  استجاباته  معظم  حيث كانت   ، ثوان  خمس  لمدة  الحث  انتظار  ي 
ف  صعوبة  يواجه 
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ي  ، و الحث، مما ظهر عليه الإحباط
ي الجلسات الأولى من التدخل. قد يكون من الملائم ف 

خصوصًا ف 

مثل حالات عمر أن يتم إضافة محاولات تدريسية )صفر ثانية بير  المثتر والحث( بداية كل جلسة، 

وألا تقتصر المحاولات التدريسية على جلسة واحدة بداية مرحلة التدخل، حيث يمكن أن يسهم 

ي تقليل نسبة الخطأ. أو  
اتيجيات قليلة أو خالية من الانتظار، كاستخدام  ذلك ف  أن يتم استخدام استر

ي  
ي المتدرج، بدءًا بأقل عدد من الثوان 

ثم يتم زيادة الوقت تدريجيًا. أو أن  - ثانيتير  مثلا-التأختر الزمن 

أق فرصًا  تعظي  ي 
والنر امن،  المتر  الحث  إجراءات  باستخدام  التدريس  المستقلة؛ يتم  للاستجابة  ل 

 وبالتالىي تقلل من إحباط التلميذ الناتج عن تكرار الخطأ. 

ي الثابت،  
ي التهجئة ذات الثلاث خطوات مع التأختر الزمن 

اتيجينر وبالإضافة لفعالية استر

ي تهجئة وقراءة كلمات المجموعة )ب(. فخلال جلسة 1يتضح من الشكل )
( زيادة كفاءة التلاميذ ف 

تحسن   هناك  بالخط    التعميم، كان  مقارنة  الحروف  تهجئة  ي خطوة 
ف  المشاركير   أداء  ي 

ف  ملحوظ 

ي الخط القاعدي إلى  0من    القاعدي، حيث ارتفع مستوى عمر  
ي التعميم، وزادت نسبة 25% ف 

% ف 

ي خطوة قراءة  75% إلى  25%، وسارا من  75% إلى  44%، ويوسف من  50% إلى  38لير  من  
%. وف 

ي الخط القاعدي، إلى  0الكلمة، ارتفع مستوى لير  ويوسف من  
ي التعميم. وبالرغم 50% و37% ف 

% ف 

ن جميع فإقط من المشاركير  على قراءة بعض الكلمات غتر المدروسة دون تدخل؛  من قدرة اثنير  ف

الثانية، حقق جميع  الكلمات. وخلال مرحلة التدخل  ي تهجئة حروف 
ا ف 
ً
المشاركير  أظهروا تحسن

المعيار   بنسبة   المشاركير   زادت كفاءتهم  حيث  أعلى،  بكفاءة  )ب(  المجموعة  قراءة كلمات  ي 
ف 

 %. 60% و20تراوحت ما بير   

ي  
تتشابه هذه النتائج مع ما توصلت إليه الدراسات السابقة حول زيادة كفاءة التلاميذ ف 

ي دراسة  
المهارة. فف  بعد تدريسهم  الكلمات  قراءة  وبعد   (Tucker Cohen et al., 2008)تعلم 

الثابت، تمكن المشارك  ي 
التأختر الزمن  ي التهجئة ذات الثلاث خطوات مع 

اتيجينر ن و استخدام استر

٪ من الكلمات غتر المدروسة، واستطاع ثلاثة منهم قراءة  100٪ إلى  58الخمسة من تهجئة حروف  

ي دراسة  67% إلى  17
وبعد   (Maiorano & Hughes, 2016)% من الكلمات قبل تدريسها. وف 

ي الثابت، استطاع المشارك
ي التهجئة ذات الثلاث خطوات مع التأختر الزمن 

اتيجينر ن و استخدام استر

تهجئة  إلى  72حروف    الثلاثة  وقراءة  %97  المدروسة،  غتر  الكلمات  من  إلى  %47  من %72   %

ي دراسة  
ي الثابت والحث   (Aldosiry, 2022)الكلمات قبل تدريسها. وف 

وبعد استخدام التأختر الزمن 

امن، تمكن المشارك % من الكلمات غتر المدروسة، 100% إلى  68ن الأربعة من تهجئة حروف  و المتر 

اثن قراءة  اواستطاع  منهم  إلى  63ن  زادت كفاءة جميع  %100  ا، 
ً
أيض تدخل.  دون  الكلمات  من   %

ي هذه الدراسات عند تقديم التدخل مرة أخرى. ومن خلال هذه النتائج، يمكن استنتاج  
المشاركير  ف 

يؤدي حيث    أن التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية يستفيدون من تعرضهم السابق لتعلم قراءة الكلمات،

ي تعلم قراءة كلمات جديدة، كما يعزز من قدرتهم على قراءة كلمات جديدة بشكل إلى زيادة كفاءت
هم ف 

ي مهارات القراءة المستقلة يمكن أن يكون له تأثتر كبتر على  
، فإن التحسن البسيط ف  مستقل. بالتالىي
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ً
من القراءة    ا جودة حياة ذوي الإعاقة الفكرية، حيث سيتمكن التلميذ الذي يكتسب مستوى معين

 .(Allor et al., 2014)المستقلة من الوصول إلى نصوص أكتر ممن لا يمتلك هذه المهارة 

 
ّ
رت على النتائج. كان كذلك، قد تكون هناك عوامل ذات علاقة بخصائص المشاركير  أث

يوسف أسرع المشاركير  اكتسابًا للمهارة، إذ استغرق خمس جلسات للوصول إلى المعيار. وجاء عمر 

ي أسرع متعلم، حيث حقق المعيار  
 (10)بعد    المعيار    تا بعد تسع جلسات. أما لير  وسارا فحقق  كثان 

، كما استطاعا قراءة   جلسات. ومن حيث المستوى، كان يوسف ولير  الأعلى مستوى بير  المشاركير 

ي جلسة التعميم دون تدخل، بالرغم من كونهم
أصغر المشاركير  عمرًا. يمكن أن   ا كلمات جديدة ف 

التعليم، فقد كان يوسف يتلفر   ا يعود ارتفاع مستوى يوسف ولير  إلى دمجهم ي 
ي ف 
الكلىي أو الجزن 

ي فصول خاصة ملحقة بمدارس عامة، أما عمر وسارا  
، ولير  ف  ي صفوف دمج كلىي

  ا وهم-تعليمه ف 

   -الأقل مستوى
 
ا، تكررت أخطاء لير  بسبب نسيان فكانا ملتحق

ً
ي مراكز خاصة بذوي الإعاقة. أيض

ير  ف 

. ، مما أدى إلى استغراقها جلسات أكتر لتحقيق المعيار -حسب إفادتها-أصوات الحروف أو الكلمة  

ذلك   يعود  أن  الممكن  هذه  إلى  من  تعكس  إذ  الفكرية،  الإعاقة  ذوي  لدى  العاملة  الذاكرة  قصور 

إليه   توصل  ما  المعلومات   (Pezzino et al., 2019)النتيجة  جاع  استر ي 
ف  القصور  أن  وهو 

والمحافظة عليها يؤدي إلى صعوبة تخزين التعلم الجديد، وبالتالىي تأخر اكتساب مهارات القراءة،  

 بما فيها تهجئة وقراءة الكلمات. 

أشارت نتائج هذه الدراسة إلى قدرة التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية البسيطة والمتوسطة  

ة   ،على اكتساب مهارة قراءة الكلمات القائمة على الصوتيات عند تدريسهم بطرق منهجية ومباسرر

 
ً
إضافة فعالة.  اتيجيات  استر أن يحسن من   وباستخدام  يمكن  الكلمات  تهجئة وقراءة  تعلم  أن  إلى 

ي تهجئة وقراءة كلمات جديدة بشكل مستقل، كما سيؤدي إلى تعلم كلمات جديدة بكفاءة  
مهاراتهم ف 

ي أظهرت قدرة التلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية على  
أعلى. توسع هذه الدراسة من نطاق الدراسات النر

على القائمة  الكلمات  قراءة  ي    تعلم  والمنهجر المباسرر  التدريس  باستخدام  -Ahlgrim)الصوتيات 

& Noell,  BradleyBradford et al., 2006;  , 2022;zell et al., 2014; AldosiryDel

; Maiorano & Hughes, 2016; et al., 2013 Fredrick; Flores et al., 2004; 2018

Sermier Dessemontet et al., 2021; Tucker Cohen et al., 2008; Waugh et al., 

2009) . 

 خاتمة

التأختر   ي التهجئة ذات الثلاث خطوات مع 
اتيجينر توصلت هذه الدراسة إلى فعالية استر

ي تدريس قراءة الكلمات للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية البسيطة والمتوسطة. وخلال  
ي الثابت ف 

الزمن 

ي  ن من المشاركير  قراءة كلمات جديدة، وزادت قدرة  اجلسة التعميم، استطاع اثن
جميع المشاركير  ف 

ي تعلم قراءة الكلمات عند تقديم التدخل 
تهجئة حروف الكلمات. إضافة إلى زيادة كفاءة المشاركير  ف 

 
ُ
   مرة أخرى. ومن خلال ما توصلت إليه النتائج، تقدم الدراسة

ً
للأبحاث المحدودة حول فعالية    إضافة
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ي تدريس الصوتيات 
ي الثابت ف 

ي التهجئة ذات الثلاث خطوات مع التأختر الزمن 
اتيجينر استخدام استر

 للتلاميذ ذوي الإعاقة الفكرية. 

ي توصلت إليها الدراسة؛  على  و 
  ، ن هناك بعض المحدداتفإالرغم من النتائج الإيجابية النر

 
ً
ة المسائية : أول ي الفتر

بعد خروجهم من المدرسة أو المركز،  ؛حصر  ثلاثة من المشاركير  الجلسات ف 

ا على نتائج    لىإإضافة   ً حضور أحد المشاركير  من مسافة بعيدة. من الممكن أن لهذه العوامل تأثتر

ثانيًا   ؛التلاميذ  الإرهاق.  واجه   : نتيجة  خطوات،  الثلاث  ذات  التهجئة  اتيجية  استر استخدام  عند 

الكلمات،  و المشارك داخل  الحروف  تهجئة  ي 
ف  بشكل على  ن صعوبة  للحروف  معرفتهم  من  الرغم 

اتيجية باللغة العربية فيق  تدريس التلاميذ  تر منفصل عن الكلمة. لذا، عند تطبيق الاستر
ً
ح أن يتم أول

ي أول ووسط وآخر الكلمة، ومن ثم تدريسهم تهجئة وقراءة الكلمات
حيث سيكون   ؛أشكال الحروف ف 

يد من تركتر  التلميذ على قراءة   ي  ذلك أجدى وستر 
ي هذه الدراسة وف 

ا، واجه التلاميذ ف 
ً
الكلمة. أيض

 
ً
الكلمة. يمكن أن تستعير  الدراسات   دراسات سابقة صعوبة ي دمج أصوات الحروف معًا لقراءة 
ف 

ح عملية دمج الأصوات، من خلال عرض كل  المستقبلية بتطبيقات الحاسب أو مقاطع الفيديو لشر

ي كلمة واحدة، وقد يسهل ذلك على التلميذ فهم كيفية 
حرف على حدة ثم تحريكها لتجتمع معًا ف 

 قراءة الكلمة. دمج أصوات الحروف معًا ل

تكرارً  الدراسة  هذه  ا، كانت 
ً
سابقة    ا أيض ،  (Tucker Cohen et al., 2008)لدراسة 

 
ً
. ومع ذلك، لا يزال هناك حاجة لتكرار التدخل عتر مشاركير     ويضيف ذلك قوة ي للصدق الخارجر

ي   ي مناطق مختلفة، وباستخدام أدوات مختلفة، لتعزيز الصدق الخارجر
، ف  )et  Hornerمختلفير 

al., 2005; Ledford & Gast, 2018)اتيجيت  اتان. كذلك، يمكن أن تكون ه ي    تير  ن مفيداالاستر
ف 

أ الإعاقة  ذوي  من  سواء  المدرسة،  سن  ي 
ف  للتلاميذ  الكلمات  قراءة  يمكن   متدريس  . كما  العاديير 

الحث  أنظمة  الثلاث خطوات باستخدام  التهجئة ذات  اتيجية  المستقبلية تطبيق استر للدراسات 

ا تكرار 
ً
. يمكن أيض امن، أو الحث من الأقل إلى الأكتر ي المتدرج، أو الحث المتر 

الأخرى، كالتأختر الزمن 

ة، أو باستخدام تدريس الأقران.   ي  التدخل من خلال مجموعات صغتر
ويمكن أن يتحقق الباحثون ف 

أثر   الكلمات  قراءة  لتعلم  إذا كان  مما  ا   المستقبل  مدى  ومن  الكلمات،  ي 
معان  فهم  لقدرة على  على 

القصص  أو  الجمل  داخل  الكلمات  قراءة  تعميم  مثل  مختلفة،  وأماكن  أدوات  باستخدام  التعميم 

ة.   القصتر

 تضارب المصالح 

الباحث تضارب  اأفاد  وجود  بعدم  الفكري  ن  والملكية  بالبحث،  يتعلق  فيما  المصالح  ي 
،  ةف 

 . ونشر هذا البحث
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