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  الملخص:  

يسعى هذا المقال إلى تقديم دليل بيداغوجي متكامل لتعليم الأطفال في وضعية إعاقة، ينطلق من الأسس النظرية للتربية الدامجة  
ويصل إلى أمثلة تطبيقية ميدانية دقيقة. ولا يقتصر هذا الدليل على سرد المبادئ العامة، بل يحاول ربطها بوضعيات صفية ملموسة  

  بحيث يتحول الإطار النظري إلى أداة عمل قابلة للتطبيق الفوري في القسم.  يعيشها المدرس يومياً،

ركز هذه المقاربة بشكل خاص على مرحلة السنة الأولى من التعليم الابتدائي، لأĔا المرحلة التي تبُنى فيها الأسس المعرفية  ن
راً يصعب تصحيحه في المراحل اللاحقة. ولذلك  أث الفردية في هذه المرحلة قد يترك  التعامل مع الفروق  وأي خلل في  الأولى، 

ركزي، لأنه يمثل بوابة الدخول إلى كل التعلمات الأخرى، ولأن صعوʪته تتقاطع مع أغلب    اختير تعلّم القراءة كأنموذج  إجرائي م
  أنواع الإعاقة المعروفة. 

الشمولي للتعلّم" ( "التصميم  ) بوصفها إطاراً مرجعياً شاملاً، إلى جانب مبادئ  UDLيعتمد المقال منهجياً على مقاربة 
زج المنهجي  والوتيرة من دون التفريط في الهدف التعليمي النهائي. وقد اختير هذا الم التعليم المتمايز التي تسمح بتكييف المسار 

والثانية    بعناية، لأن كلا المقاربتين تكمل الأخرى: الأولى تعُنى بتصميم الوضعية التعليمية منذ البداية وع،  بشكل يستوعب التن
  تعُنى بتدبير الفروق أثناء سيرورة التعلّم نفسها.

ركية، والذهنية، واضطراب   وع الإعاقة: السمعية، والبصرية، والح كما يناقش المقال خصوصيات التدخل البيداغوجي حسب ن
طيف التوحد، فضلاً عن صعوʪت التعلم النوعية كعسر القراءة. ولم يقُصد đذا التصنيف حصر الأطفال في خاʭت جامدة، بل  

بينها أو يكيّفها بحسب الحالة الفردية لكل طفل، لأن الإعاقة الواحدة قد تتفاوت  تقديم مداخل عملية يمكن للمدرس أن يجمع  
  درجاēا وتجلياēا من طفل إلى آخر. 

اع القرار التربوي، مع التأكيد على أن   ويخلص المقال في Ĕايته إلى مجموعة من التوصيات العملية الموجهة للمدرسين وصن
نجاح أي مقاربة دامجة لا يتوقف على حسن نية المدرس الفردية فقط، بل يتطلب دعماً مؤسسياً حقيقياً يشمل التكوين والتجهيز  

  تربويين والأسرة. والتنسيق بين مختلف الفاعلين ال 

  التربية الدامجة، وضعية إعاقة، تعليم القراءة، التصميم الشمولي للتعلّم، التمايز البيداغوجي.  الكلمات المفتاحية: 

  

 : الدامجة  التربية   في   بيداغوجي   دليل
 إعاقة  وضعية  في الأطفال  لتعليم   صفية   وممارسات  نظرية  أسس

  الدكتورة آمال بن الطاهر 
 المغربية  المملكة
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Abstract : 

This article aims to present a comprehensive pedagogical guide for teaching children in 
situations of disability, moving from the theoretical foundations of inclusive education to precise 
field-based practical examples. This guide does not merely recite general principles; rather, it seeks 
to connect them to concrete classroom situations that teachers experience daily, transforming the 
theoretical framework into a work tool that can be applied immediately in the classroom. 

This approach focuses specifically on the first year of primary education, since it is the stage 
during which foundational cognitive skills are built, and any shortcoming in addressing individual 
differences at this stage may leave an effect that is difficult to correct in later stages. For this reason, 
learning to read was chosen as the central operational model, since it represents the gateway to all 
other learning, and because its difficulties intersect with most known types of disability. 

Methodologically, the article relies on the "Universal Design for Learning" (UDL) approach 
as a comprehensive reference framework, alongside the principles of differentiated instruction, 
which allow for adapting the pathway and pace without compromising the final educational 
objective. This methodological combination was chosen carefully, since the two approaches 
complement each other: the first is concerned with designing the learning situation from the 
outset in a way that accommodates diversity, while the second is concerned with managing 
differences during the learning process itself. 

The article also discusses the specifics of pedagogical intervention according to type of 
disability—hearing, visual, motor, intellectual, and autism spectrum disorder—as well as specific 
learning difficulties such as dyslexia. This classification is not intended to confine children into 
rigid categories, but rather to offer practical entry points that teachers can combine or adapt 
according to each child's individual case, since the same disability can vary in degree and 
manifestation from one child to another . 

The article concludes with a set of practical recommendations directed at teachers and 
educational policymakers, emphasizing that the success of any inclusive approach depends not 
only on individual teachers' good will, but requires genuine institutional support encompassing 
training, equipment, and coordination among educational stakeholders and families. 
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  مقدمة: 

ركزية   لم يعد الحديث عن تعليم الأطفال في وضعية إعاقة مسألة هامشية في السياسات التربوية المعاصرة، بل أصبح قضية م
) على حق  2006ترتبط بحقوق الطفل وبمبدأ تكافؤ الفرص. وقد أكدت اتفاقية الأمم المتحدة لحقوق الأشخاص ذوي الإعاقة (

دارس العادية، بعيداً عن منطق العزل أو التصنيف. ويعكس هذا التوجه تحولاً عميقاً في  هؤلاء الأطفال في التعليم الدامج في الم
فلسفة التربية نفسها، من منطق يرى في الإعاقة عجزاً فردʮً يستدعي معالجة خاصة منفصلة، إلى منطق يرى في المدرسة نفسها 

وع متعلميها.   مسؤولة عن التكيّف مع تن

) نقطة تحول في التفكير التربوي العالمي، حيث دعا إلى مدرسة  1994الصادر عن اليونسكو (  كما مثّل إعلان سالامانكا 
زية. ولم يكن هذا الإعلان مجرد وثيقة تقنية، بل كان   وع المتعلمين جميعاً بدل تصميم أنظمة موا واحدة قادرة على استيعاب تن

وع هو القاعدة لا الاستثناء، وتصبح المدرسة الموحدة    بياʭً فلسفياً يعيد تعريف مفهوم "الطبيعي" في المدرسة، بحيث يصبح التن
  هي القاعدة، لا المدرسة الخاصة المنعزلة. 

غير أن الانتقال من الخطاب الحقوقي إلى الممارسة الصفية اليومية يظل تحدʮً حقيقياً، خاصة في المستوʮت التعليمية الأولى  
الممارسة   تتطلب  بينما  بلغة عامة،  الكبرى  المبادئ  فالخطاب الحقوقي يصوغ  والكتابة.  المهارات الأساس كالقراءة  تبُنى  حيث 

عن أسئلة صغيرة يومية: كيف أشرح هذا الحرف لطفل لا يسمع؟ كيف أقيّم طفلاً لا يستطيع    الصفية إجاʪت دقيقة وفورية 
الدمج في   تطبيق  من صعوبة  يفسر جزءاً كبيراً  ما  الممارسة هو  ومستوى  الخطاب  بين مستوى  الفارق  وهذا  اليدوية؟  الكتابة 

  الواقع.

من ذوي اضطراب طيف   وʬلثاً  يعاني عسر قراءة،  وآخر  إعاقة سمعية،  الذي يستقبل في فصله الواحد طفلاً ذا  فالمدرّس 
وع من دون التفريط في جودة التعلّم أو في الهدف التربوي   التوحد، يحتاج إلى عُدّة بيداغوجية مرنة قادرة على التكيّف مع هذا التن

وع داخل ال فصل الواحد ليس استثناءً ʭدراً، بل هو الوضع الشائع في كثير من المدارس اليوم، مما يجعل التفكير  المشترك. وهذا التن
  في مقارʪت دامجة ضرورة عملية آنية لا خياراً نظرʮً مؤجلاً. 

يهدف هذا المقال إلى الإجابة عن سؤال محوري: كيف يمكن تصميم وضعيات تعلّم دامجة تستجيب لحاجات مختلف الأطفال  
في وضعية إعاقة، مع الحفاظ على وحدة الهدف التعليمي؟ وسنتمثل هذا السؤال من خلال أربعة محاور متكاملة: الإطار النظري  

والتوصيات التي  للتربية الدامجة، المبادئ البيداغوجية ا لموجهة للممارسة، أنموذج تطبيقي مفصّل في تعليم القراءة، ثم التحدʮت 
  يمكن أن توجه صناع القرار والممارسين على حد سواء.

  : الإطار النظري: من العزل إلى الدمج. 1

زها الباحثون في علم التربية الخاصة: مرحلة الإقصاء التام، فمرحلة  تطورت النظرة إلى إعاقة الطفل عبر ثلاث مراحل كبرى ميّ
الدمج الفيزيقي حيث يوضع الطفل في الفصل العادي من دون تكييف حقيقي للمنهاج، ثم مرحلة الإدماج البيداغوجي الحقيقي 

والوسا وحده مع نظام  الذي يفترض تكييف المحيط  التكيّف  الطفل  لتستجيب لحاجات الطفل، لا أن يطُلب من  والطرائق  ئل 
جاهز. وهذا التسلسل التاريخي ليس مجرد تصنيف أكاديمي، بل يعكس تطوراً فعلياً عاشته أغلب الأنظمة التعليمية في العالم، بما 

وح بين   المرحلة الثانية والثالثة.  فيها الأنظمة العربية التي لا تزال في كثير من الحالات ترا
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وأحياʭً من أي مسار تعليمي،   ففي مرحلة الإقصاء التام، كان الطفل في وضعية إعاقة يُستثنى كلياً من المدرسة العادية، 
ويُترك لرعاية أسرية أو مؤسسية لا تتضمن بعداً تعليمياً واضحاً. أما في مرحلة الدمج الفيزيقي، فقد بدأ هؤلاء الأطفال يلتحقون  

دون أن يرافق هذا الالتحاق أي تعديل جوهري في المنهاج أو طرائق التدريس أو أدوات التقييم،    ʪلفصول العادية، لكن من
  بحيث يظل الطفل حاضراً مكانياً لكن غائباً بيداغوجياً عن ديناميكية التعلّم الفعلية. 

أما مرحلة الإدماج البيداغوجي الحقيقي، فهي التي يشتغل عليها هذا المقال، وتفترض انتقالاً جذرʮً في المسؤولية: فبدل أن  
يطُلب من الطفل أن "يتكيّف" وحده مع نظام جاهز مصمم لغيره، تصبح المدرسة نفسها ملزمة ϵعادة تصميم وضعياēا التعليمية  

وع الحاجات. و    هذا التحول في المسؤولية هو جوهر الفارق بين الدمج الشكلي والدمج الفعلي. بما يستوعب تن

) حول "منطقة  Vygotsky, 1978ويستند هذا التحول إلى مرجعيات نظرية متعددة، من أبرزها نظرية فيغوتسكي (
رفيق أكثر كفاءة،   النمو التالي"، التي ترى أن تعلّم الطفل يتطور بشكل أفضل حين يحصل على دعم ملائم من طرف ʪلغ أو 
وهو مبدأ يصلح بشكل خاص للأطفال في وضعية إعاقة الذين يحتاجون إلى وسائط ودعامات متنوعة للوصول إلى الهدف التعليمي  

اĔم. فالفارق بين ما يستطيع الطفل إنجازه بمفرده وما يستطيع إنجازه بدعم مناسب هو ʪلضبط المساحة نفسه الذي يصل إليه أقر 
  التي يجب أن تشتغل عليها البيداغوجيا الدامجة. 

) للتعلّم"  الشمولي  "التصميم  مبدأ  يشكّل  وماير Universal Design for Learningكما  روز  بلوره  الذي   (
)Rose & Meyer, 2002  ،دعامة نظرية أساسية لهذا المقال. وتقوم هذه المقاربة على فكرة أن تنويع طرق تقديم المحتوى (

وع الحسي والمعرفي والانفعالي   وطرق تفاعل الطفل معه، وطرق التعبير عن التعلّم، يخدم كل المتعلمين لا فقط ذوي الإعاقة، لأن التن
) حول  Tomlinson, 2001هذا المبدأ ما طرحته تومبلينسون (موجود في كل فصل دراسي بدرجات متفاوتة. ويكمل  

واستعداد كل متعلم، من دون تعديل   والنتاج المتوقع بحسب مستوى  والمسار  التعليم المتمايز، الذي يدعو إلى تكييف المحتوى 
  الهدف التعليمي النهائي. 

  . مبادئ بيداغوجية موجهة للممارسة الصفية: 2

انطلاقاً من هذا الإطار، يمكن استخلاص مبادئ عملية موجهة لتخطيط الحصص. وهذه المبادئ ليست قواعد جامدة تُطبَّق  
ركيبة الأطفال الذين يشرف عليهم، مع الحفاظ على  بشكل آلي، بل خيوط توجيهية يعيد المدرس صياغتها بحسب سياق فصله وت

  الروح العامة لكل مبدأ. 

تعدد المسارات الحسية. بدل الاعتماد على قناة حسية واحدة (السمع مثلاً في الشرح الشفوي)، ينبغي تقديم    المبدأ الأول:
وحسّية وسمعية  واحد، بما يخدم الطفل ذا الإعاقة السمعية أو البصرية أو -المضمون التعليمي عبر قنوات بصرية  ركية في آن  ح

التعلم على السواء. وميزة هذا المبدأ أ إضافياً منفصلاً لكل طفل، بل يعيد تصميم الحصة صعوʪت  نه لا يكلّف المدرس عملاً 
  الواحدة بحيث تحتوي منذ البداية على مداخل متعددة يختار كل طفل من بينها ما يناسبه. 

واحداً  المبدأ الثاني:   التعرف على حرف معين)  تفريد الهدف من دون تفريد القيمة. يظل الهدف التعليمي المشترك (مثل 
لجميع أطفال الفصل، لكن معايير الإنجاز ووتيرة التقدّم قد تختلف من طفل إلى آخر، بما يحفظ للطفل في وضعية إعاقة شعوره  
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الناتج عن   التهميش  الوقت نفسه: إحساس  الطفل من إحساسين خطيرين في  المبدأ يحمي  وهذا  ʪلانتماء إلى مجموعة القسم. 
  استثنائه من نشاط الجماعة، وإحساس الفشل الناتج عن قياسه بمعيار لا يلائم قدراته. 

زمني بصري    المبدأ الثالث: والتوقّع. كثير من الأطفال، خاصة ذوي اضطراب طيف التوحد، يحتاجون إلى جدول  البنية 
ركة، كما تشير إلى ذلك أدبيات التربية الخاصة المتعلقة   واضح لخطوات الحصة، لأن التوقّع يقلّل من القلق ويزيد من الانتباه والمشا

). وهذا المبدأ يفيد في الواقع جميع أطفال الفصل، لأن وضوح البنية  ʪMesibov, Shea & Schopler, 2005لتوحد (
  الزمنية للحصة يقلل من القلق العام ويحسّن انضباط اĐموعة، لا فقط الأطفال ذوي الحاجات الخاصة. 

المبدأ الرابع: التعاون بين الفاعلين. لا يمكن للمدرس أن ينجح منفرداً في هذه المهمة؛ فالتخطيط الدامج يتطلب تنسيقاً مع  
الأسرة، ومع الأخصائيين (النطق، الأرطوفونيا، علم النفس التربوي)، ومع مرافق التربية إن وُجد، ضمن ما يعُرف بخطة التمدرس  

يق يجعل مجهود المدرس معزولاً ومحدود الأثر، بينما حضوره يحوّل الدمج من مبادرة فردية إلى مشروع  الفردي. وغياب هذا التنس
  جماعي متكامل حول الطفل. 

  نموذج تطبيقي: تعليم القراءة في السنة الأولى ابتدائي: . 3

تعتبر مرحلة تعلّم القراءة في السنة الأولى من التعليم الابتدائي محكّاً حقيقياً لقدرة المدرسة على الدمج، لأĔا مرحلة حساسة 
تبُنى فيها المهارة الأساس لبقية المسار الدراسي. فأي تعثر غير معالج في هذه المرحلة قد يتحول تدريجياً إلى تراكم صعوʪت في  

يصعب تجاوزه في المراحل اللاحقة، ولذلك فإن جودة التدخل البيداغوجي في هذه السنة ʪلذات تحمل أثراً يتجاوز  القراءة والفهم  
  حدودها الزمنية.

مثالاً) بحسب نوع الإعاقة، مع التأكيد على    وفيما يلي توضيح لكيفية تكييف حصة تعليم حرف من الحروف (حرف "ب"
أن هذه الأمثلة قابلة للتكييف والتوسيع بحسب خصوصية كل حالة فردية، ولا ينبغي التعامل معها كوصفات جاهزة صالحة لكل 

  الأطفال الذين يحملون نفس التصنيف التشخيصي. 

  الطفل ذو الإعاقة السمعية: . 1

ربط    طبيعة التحدي:  وهذا يعني أن  الطفل هنا لا يفتقد الذكاء اللغوي بل القناة السمعية التي يبُنى عبرها الوعي الصوتي، 
  الحرف "ب" بصوته اĐرد يفقد معناه إن لم يُستبدل بمرجعية بصرية أو حسّية مكافئة. 

تُستخدم بطاقة ثلاثية الأبعاد تجمع بين الحرف المكتوب، وإشارته في لغة الإشارة، وصورة لكلمة تبدأ به    الأداة الأساس:
  (بطة مثلاً)، بحيث يربط الطفل الرمز الإشاري ʪلشكل الخطي مباشرة دون المرور عبر الصوت. 

يقف المدرس مباشرة أمام الطفل ويبالغ قليلاً في حركة الشفتين عند نطق الحرف، مع تجنب حجب الفم    دور حركة الفم: 
  ʪليد أو الكتاب، لأن القراءة الشفهية تعوّض جزءاً من غياب السمع. 

زملائه المتحدثين في آن واحد، الترتيب المكاني:   يجُلس الطفل في الصف الأمامي بزاوية تتيح له رؤية وجه المدرس ووجوه 
  لأن جزءاً من فهمه للنقاش الجماعي ϩتي من قراءة تعبيرات الآخرين لا من أصواēم فقط.
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وهو تكييف بسيط لا يكلّف    إشراك الأقران:  واحد،  رفع أيديهم قبل الكلام وعدم التحدث في آن  زملاؤه على  يدُرَّب 
  المدرس جهداً إضافياً لكنه يحسّن قدرة الطفل الأصم على متابعة تبادل الأدوار داخل النقاش الجماعي.

بدل مطالبته بنطق الحرف بصوت مسموع كمعيار وحيد للإتقان، يقُيَّم عبر الإشارة إليه، أو كتابته، أو    التقييم المكيَّف: 
  تحديده وسط حروف أخرى، أي عبر أي قناة تُظهر أنه ميّز الحرف فعلياً. 

وسيلة تواصل لا صمت    ما يجب تجنبه:  بينما هو غالباً صمت  الطفل كعلامة عدم فهم،  أخطر خطأ هو معاملة صمت 
وكأن المشكلة سمعية بحتة تحُل ʪلحجم الصوتي.    فكري، ولذلك يُشجَّع المدرس على الصبر وعدم تكرار السؤال بصوت أعلى 

  الطفل ذو الإعاقة البصرية: . 2

غياب القناة البصرية يفرض إعادة بناء العلاقة ʪلحرف من الأساس، إذ لا يمكن للطفل أن "يرى" شكل   طبيعة التحدي:
ركة.   "ب"    كخط منحنٍ ونقطة، بل يجب أن يكتشف بنيته عبر اللمس والح

توضع أمامه حروف ʪرزة مصنوعة من الخشب أو الورق المقوى أو صينية رمل، ويُطلب منه تتبّع الشكل    الأداة اللمسية: 
 .ʮًصبعه عدة مرات قبل أي محاولة للكتابة، بحيث تبُنى الذاكرة العضلية للحرف قبل تجريده رمزϵ  

ʪلنسبة للمكفوفين كلياً، تبدأ هذه المرحلة كتمهيد لنظام برايل المبسط، حيث يتم ربط الشكل الملموس    التدرجّ نحو برايل: 
  ʪلنقاط البارزة المكافئة له تدريجياً، أما ضعاف البصر فيُكتفى بتكبير الخط وزʮدة التباين اللوني بين الحرف والخلفية. 

حين يقوم بقية الأطفال بنشاط بصري كمشاهدة صورة أو فيديو قصير، يصف المدرس بصوت    الوصف الصوتي المصاحب:
  مسموع ما يحدث على الشاشة أو السبورة، حتى لا يتحول هذا الطفل إلى متفرج صامت غير مندمج في لحظة الشرح الجماعي.

أماكنها المعتادة من دون    تنظيم الفضاء المادي: وتبقى الأدوات في  له في القسم،  ومعروف  ʬبت  يخُصَّص للطفل مكان 
  تغيير مفاجئ، لأن الاستقرار المكاني يقلل من اعتماده الدائم على المساعدة ويعزز استقلاليته التدريجية. 

، لا عبر مقارنته بسرعة القراء   يقُيَّم عبر قدرته على تمييز الحرف لمسياً   التقييم المكيَّف:  أو نطقه أو كتابته ببرايل أو بخط مكبرَّ
  البصريين، لأن معيار النجاح هنا هو التعرف الحسي الدقيق لا السرعة البصرية. 

ʪلكامل)،    ما يجب تجنبه: ركها  يجب الحذر من الإفراط في المساعدة الجسدية المباشرة (كأن يمُسك المدرس يد الطفل ويح
  لأن ذلك قد يحرمه من فرصة الاكتشاف الذاتي عبر اللمس المستقل الذي هو جوهر تعلّمه. 

  الطفل ذو عسر القراءة (الديسلكسيا): . 3

ولا الحواس   طبيعة التحدي: الرمزية نفسها، أي في الربط السريع  -بل في المعالجة الصوتية  الصعوبة هنا ليست في الذكاء 
راً موزعاً بدل التكرار المكثف.    والتلقائي بين الحرف المكتوب وصوته، مما يجعل هذا الربط يتطلب تكرا

يقُدَّم الحرف عبر رؤيته مكتوʪً، وسماعه منطوقاً، ولمس شكله ϵصبع مغموس في الرمل أو الطلاء،    الأسلوب المتعدد الحواس: 
واحد تقريباً، بحيث تتضافر عدة مسارات عصبية لتثبيت الرابط الذي يصعب تثبيته عبر مسار   ونطقه بصوت مسموع في آن 

  واحد فقط. 
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: تقُسَّم الكلمة التي تحتوي الحرف المستهدف إلى مقاطع، كل مقطع بلون مختلف، مما يساعد الطفل  تقطيع الكلمة ʪلألوان
  على "تفكيك" الكلمة بصرʮً بدل مواجهتها ككتلة واحدة معقدة يصعب فك رموزها دفعة واحدة.

وع، لأن الدراسات    توزيع الزمن:  بدل جلسة تدريب طويلة ومكثفة، تُوزَّع فترات قصيرة متكررة عبر عدة حصص في الأسب
زية لدى هذه الفئة. -لغوية تشير إلى أن التكرار الموزع أكثر فعالية من التكرار المكثف في ترسيخ الروابط الصوتية- النفس   الرم

ϥن هذا الوقت الإضافي    الوقت الإضافي:  أقرانه، دون إشعاره  التمرين نفسه الذي ينجزه  إضافياً لإنجاز  وقتاً  يمُنح الطفل 
  استثناء أو تفضيلاً، بل كجزء طبيعي من تنظيم الحصة يمر دون تعليق علني عليه. 

يقُاس تقدّمه بمقارنته ϥدائه السابق هو نفسه، لا بمقارنته الآلية بسرعة قراءة زملائه، لأن هذه المقارنة المباشرة    التقييم المكيَّف:
  تولّد ضغطاً نفسياً يُضعف أداءه أكثر مما يحفزه. 

يمُنع تماماً تصحيح أخطائه بصوت عالٍ أمام الجميع أو طلب إعادة القراءة بسرعة أكبر أمام الصف، لأن    ما يجب تجنبه:
  الضغط الزمني العلني يزيد قلق الأداء وينُتج تجمّداً معرفياً يعيق الاستدعاء بدل تحسينه. 

  . الطفل ذو اضطراب طيف التوحد أو صعوʪت الانتباه: 4

ركزية هنا ليست إدراكية بل تتعلق ʪلتوقّع والتنظيم الذاتي، إذ يولّد الغموض بشأن ما سيحدث    طبيعة التحدي:  الصعوبة الم
  ʫلياً قلقاً يستهلك طاقة الطفل الانتباهية قبل أن يصل أصلاً إلى محتوى الدرس. 

رة مرتبة تعرض خطوات الحصة ʪلتسلسل (استماع، تكرار، كتابة، لعب)، ويُشار إلى    الجدول البصري:  تعُلَّق بطاقات مصوَّ
  كل خطوة عند الانتقال إليها، بحيث يعرف الطفل دائماً أين هو وماذا سيأتي بعده. 

إن كان الطفل مهتماً ʪلسيارات مثلاً، تخُتار كلمات مرتبطة đا تحتوي الحرف المستهدف، فتصبح    الربط ʪلاهتمام الخاص: 
"ʪبور" أو "ʪص" مدخلاً أكثر تحفيزاً من كلمة محايدة لا صلة له đا، وهذا الربط يستثمر الدافعية الموجودة أصلاً بدل خلقها  

  من الصفر. 

وتخُفَّض الإضاءة    تقليل المشتّتات الحسية: ʪب الدخول)،  زائدة (النافذة،  ال يبُعَد الطفل عن مصادر الضجيج أو الحركة 
  الحادة أو الألوان الصارخة في الوسائل المستخدمة معه تحديداً، لأن حساسيته الحسية قد تكون أعلى من أقرانه.

ينُبَّه الطفل قبل دقيقتين من انتهاء أي نشاط ϵشارة متفق عليها مسبقاً (جرس صغير أو بطاقة "سينتهي    الانتقالات التدريجية:
  قريباً")، لأن الانتقال المفاجئ بين الأنشطة هو غالباً مصدر الانفعال أكثر من صعوبة النشاط نفسه. 

من بين ثلاثة)، لا عبر سؤال    يقُيَّم تمكّنه من الحرف عبر مهمة قصيرة ومحددة بدقة (أشر إلى الحرف "ب"  التقييم المكيَّف: 
  مفتوح قد يربكه بغموضه، لأن الوضوح في صياغة المطلوب شرط أساسي لإظهار ما يعرفه فعلاً. 

وكذلك التواصل البصري المباشر الملُِح كشرط للانتباه،   ما يجب تجنبه: يتُجنَّب تغيير الروتين المعتاد للحصة دون إنذار مسبق، 
زون بشكل أفضل دون تواصل بصري مباشر مع المتحدث.  ركّ   لأن بعض الأطفال التوحديين ي

  الطفل ذو الإعاقة الحركية: . 5
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ركي   طبيعة التحدي: الطفل هنا يمتلك القدرة المعرفية الكاملة على تعلّم الحرف، لكن العائق فيزʮئي بحت يتعلق ʪلتحكم الح
  الدقيق اللازم للإمساك ʪلقلم وتتبّع الخطوط الصغيرة. 

ركة العين أو بضغطة إصبع واحدة، بحيث يختار الطفل الحرف    البدائل الرقمية:  تُستخدم لوحة لمسية أو تطبيق يعمل بتتبّع ح
ركي   الصحيح من بين خيارات بدل أن يطُالَب برسمه يدوʮً، وهذا يفصل بين الهدف المعرفي (التعرف على الحرف) والعائق الح

  (الكتابة اليدوية). 

العمل:  تُكبرَّ مساحة الحرف على الورقة وتُستخدم أقلام سميكة    تكبير مساحة  اليدوية ممكنة جزئياً،  الكتابة  حين تكون 
ركياً.    سهلة القبضة، مع تثبيت الورقة بشريط لاصق لمنع انزلاقها أثناء محاولات الطفل غير المستقرة ح

وأمثلته    البديل الشفوي المؤقت:  حين يستحيل الإنجاز الكتابي في لحظة معينة، يُسمح للطفل ʪلتعبير الشفوي عن الحرف 
  بدل إجباره على إنتاج كتابي متعثر يستهلك طاقته دون فائدة تعليمية إضافية تُذكر. 

الفيزʮئي: مع    التموضع  ʪلتنسيق  دعامات جانبية)،  رتفاع،  (ا ركية  الح يناسب حالته  بما  والطاولة  الكرسي  وضع  يُراعى 
  أخصائي علاج وظيفي إن أمكن، لأن وضعية الجلوس غير الملائمة تستنزف طاقة الطفل قبل أن يبدأ العمل الذهني أصلاً. 

يقُيَّم تمكّنه من الحرف عبر أي وسيلة تعبير متاحة له (رقمية، شفوية، إشارية) لا عبر جودة الخط اليدوي    التقييم المكيَّف:
  حصراً، لأن الهدف التعليمي هو التعرف على الحرف لا إتقان الكتابة الخطية في حد ذاēا. 

الفيزʮئية  تتضح صعوبتها  زملائه حين  أمام  راً  اليدوية مرا الكتابة  إعادة محاولة  الطفل على  إجبار  يتُجنَّب  ما يجب تجنبه: 
  الواضحة، لأن ذلك يحوّل حصة تعليمية إلى تجربة إحراج متكررة دون أي مكسب تعليمي إضافي 

  التحدʮت والتوصيات: . 4

على الرغم من وضوح الإطار النظري، تبقى الممارسة الميدانية مشوبة بتحدʮت جدّية، من أهمها ضعف تكوين المدرسين في 
مجال التربية الخاصة، ومحدودية الوسائل والدعامات التعليمية المكيّفة داخل المدارس العادية، فضلاً عن ضخامة عدد المتعلمين في  

وهو ما يقلّص  رد    الفصل الواحد،  وتزداد هذه التحدʮت تعقيداً في السياقات ذات الموا التفريد البيداغوجي المطلوب.  هامش 
  المحدودة، حيث يصعب حتى Ϧمين أبسط الدعامات الحسية المطلوبة للتدخل الفعّال. 

ويضاف إلى ذلك تحدٍّ آخر أقل ظهوراً لكنه ʪلغ الأهمية، وهو التمثلات الاجتماعية السلبية تجاه الإعاقة، التي قد تدفع بعض  
وعلى  منه  توقعاēم  على  ينعكس سلباً  ما  وهو  الطفل مسبقاً،  التقليل من قدرات  إلى  التربويين  الفاعلين  أو حتى بعض  الأسر 

  الحه. جهدهم البيداغوجي المبذول لص

، إدماج وحدات تكوينية في التربية الدامجة ضمن برامج تكوين  أولاً وبناء على ما سبق، يمكن اقتراح مجموعة من التوصيات:  
، تجهيز  ʬنياً المدرسين الأساسي والمستمر، بحيث لا يظل هذا التكوين اختيارʮً أو استثنائياً بل جزءاً بنيوʮً من إعداد كل مدرس.  

الفصول بحد أدنى من الوسائل متعددة الحواس (بطاقات ʪرزة، دعامات بصرية، تطبيقات رقمية مساعدة)، على أن يكون هذا  
  التجهيز تدريجياً ومستداماً بدل أن يقتصر على مشاريع تجريبية محدودة الأثر. 
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راجَع  ʬلثاً  ، تعزيز العمل الجماعي بين المدرس والأسرة والأخصائيين عبر خطط تمدرس فردية واضحة الأهداف والمؤشرات، تُ
، اعتماد تقييم تكوينيّ مرن يقيس تقدّم  رابعاً بشكل دوري لتتبع تطور الطفل الفعلي، وليس فقط لتوثيق إجراء إداري شكلي.  

  الطفل ʪلنسبة لذاته لا ʪلمقارنة الآلية مع ʪقي أقرانه فقط، بحيث يصبح التقييم أداة تشخيص وتوجيه لا أداة تصنيف وإقصاء. 

وع كبير    وخامساً، وهو مقترح إضافي يستحق الاهتمام، ضرورة توفير مرافقة نفسية للمدرسين أنفسهم، لأن العمل مع تن
من الحاجات الخاصة يمكن أن يشكل عبئاً انفعالياً ومهنياً متراكماً، ودعم المدرس نفسياً ومهنياً هو استثمار غير مباشر في جودة  

  التعلّم الذي يقدَّم للأطفال جميعاً. 

  خاتمة: 

يظُهر هذا المقال أن الدمج البيداغوجي للأطفال في وضعية إعاقة ليس شعاراً حقوقياً مجرداً، بل ممارسة صفية قابلة للتخطيط  
زمنية متوقّعة،   والتنفيذ، شرط تبنيّ مبادئ واضحة كتعدد المسارات الحسية، وتفريد وتيرة التعلّم دون تفريد الهدف، وبناء بنية 

  تلف الفاعلين التربويين. وتفعيل التعاون بين مخ

وقد بينّ النموذج التطبيقي المتعلق بتعليم القراءة في السنة الأولى ابتدائي أن الفارق بين المدرسة العازلة والمدرسة الدامجة لا  
وّع الطرق والوسائل التي تقود إليها. فالهدف واحد لجميع الأطفال، لكن الطرق   يكمن في الأهداف التعليمية في ذاēا، بل في تن

  أن تتعدد بتعدد حاجاēم.  المؤدية إليه يجب 

كما يتبين من خلال هذا العرض أن نجاح البيداغوجيا الدامجة ليس رهيناً بموهبة فردية استثنائية لدى المدرس، بل هو نتاج  
الفاعلين   لكل  والاجتماعي  النفسي  والدعم  المؤسسي،  والتنسيق  الملائم،  والتجهيز  المستمر،  التكوين  تشمل  متكاملة  منظومة 

  المعنيين، بما فيهم المدرس نفسه. 

وتظل الحاجة قائمة إلى مزيد من البحوث الميدانية العربية التي تقيس أثر هذه المقارʪت على المدى الطويل، خاصة في غياب  
دراسات تتبعية كافية تقيس تطور الأطفال المدمجين عبر سنوات دراسية متعددة، وهو ما يفتح آفاقاً بحثية واعدة لمن يرغب في 

  متابعة هذا اĐال. 

وفي الأخير، يظل الرهان الحقيقي أمام الأنظمة التعليمية هو تحويل الالتزامات الحقوقية النظرية إلى استثمار مؤسسي حقيقي  
في تكوين المدرسين وتجهيز الفصول، لأن أي فجوة بين الخطاب والممارسة تظل في النهاية على حساب الطفل الذي هو محور  

  كل هذا المسار التربوي. 
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