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 مقدمة المترجم:
translation introdcation: 

بية الخاصة متعددة الثقافات مف كتاب " التر  100 -50حكت ترجمة الصفحات مف    
" لمكاتب فيستكس ايى ك اكبيكار . ىدفت إلى عكس أىمية العمـ ك  التدريس المستجيب تقافيان 

التعمـ كخاصة في حياة كمستقبؿ الدارسيف مع الأشارة إلى الصعكبات التى تكاجو ىؤلاء 
نعكاس عامؿ الدارسيف كخاصة ذكل الثقافات المتعددة , مع ضركرة تييئة البيئة الملب ئمة ليـ كا 

إختلبؼ المغة عمى مستكيات فيميـ ك إدراكيـ . إلى ذلؾ فقد تراكح تناكؿ فصكؿ ىذا الكتاب 
لكضعية الدارس اليافع بسف إثنى عشر عامان كىك مف ىايتي كيكاجو مشكمة فيـ المغة الأنجميزية 

عالجة الجكانب في التعامؿ مع أساتذتو, كقامت مشرفتو لحؿ المشكمة المغكية عف طريؽ م
ككذلؾ تعامؿ النفسية ذات الأرتباط المغكم كبذلؾ تحسنت حالتو فى مستكل الفيـ كالأدراؾ . 

يجاد حمكؿ ليا اتجاه الدارسيف , فضلبن عف تناكؿ  الفصؿ مع مشكلبت التعدد الأثنى كالعرقى كا 
ا, كقد المشكلبت الخاصة بالعبارات كالمصطلبحات ك تسييؿ التعاطى كالتعامؿ معيا . ىذ

تعاطى الفصؿ الثاني مع مشكلبت الأعاقة المغكية المعرفية لدل الدارسيف, مف حيث تنمية 
إمكانيات الميارات الخاصة بالاستقباؿ كالتفاعؿ مع مايقاؿ أك يكتب بمغة مختمفة عف لغة 

ليذه المشكلبت بعد تشخيصيا. إلى ذلؾ تعاطى الفصؿ الدارس, ثـ إيجاد الحمكؿ المناسبة 
مع مشكلبت الدارسيف الخاصة بصعكبة التعمـ الناتجو عف التعدد المغكم كالأثنى لدل  الثالث

ىؤلاء الدارسيف كالكصكؿ لمعالجات بشأنيا. كقد إستخدـ الباحث لبعض أنكاع الترجمة مف حرة 
كصادقة تكاصمية كحرفية . مع الأشارة لبعض الصعكبات التى كاجييا الدارس " المترجـ " 

 لتعبيرات كالأصطلبحات التى أمكف التغمب عمييا مف خلبؿ بعض المعاجـ كتمثمت فى بعض ا
  القكاميس المغكية . 
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 لفصل الرابعا

 العمل مع دارسين متعددي الثقافات يعانون من اضطربات التواصل

 مارثا اسككت ليك كجينس مارجكف تيمر

 -مخطط الفصل :

 خاص متعدد الثقافاتالتفكير في تعميـ * 

 قافة كالتنكع المغكم* طبيعة الث

 * اختلبؼ المغة مقابؿ اضطراب المغة

 * اختلبؼ المغة كالاصناؼ غير القياسية لمغة الإنجميزية

 * استراتيجيات استباقية لمدارسيف متعددم الثقافات الذيف يعانكف مف اضطرابات التكاصؿ

 * تقييـ أقمية المغة / دارسي المغة الإنجميزية

 المنزلية كالمدرسية * الاستفادة مف الثقافات

 * مربي يستجيب ثقافيان 

 استنتاج* 
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 -خاص متعدد الثقافات  :التفكير في تعميم  

كؿ عاما كىك طالب في المدرسة المتكسطة ينحدر مف أص12يبمغ لكيس مف العمر      
. كاف ىك اكبر فرد في اخكتو العشرة , كعاش مع امو برينيس ىايتي خدـ كمترجـ تاـ لعائمتو 

قدـ عمي تحدم معمميو أ" اليايتي الا انو  تو ترجمة كؿ مف  الانجميزية "ىجيفبرغـ مف مقدر  .
زية ( ليقراه كيشرحو , لـ يستطع فعؿ ذلؾ يعندما اعطي تمريف مكتكب مف معمميو ) بالانجم
المكاد الدراسية بسبب عدـ مقدرتة  في أغمبية كشعر باحباط شديد . دائما مايجد نفسو متأخران 

منحفضة .  رةلزملبئو لانو يتحدث بنب ككةامة في فيـ الانجميزية . غالبا مايجد نفسو أضحالت
أكضحت بانو يعاني  و عف طريؽ أخصائي الامراض المغكيةاختبارات التجارب التي اجريت ل

أكضح أخصائي . مف ضعؼ محدد كطفيؼ في المغة كلكف يمكف علبجو بمساعده عائمتو 
  البيئة المحيطو بو كسط كالديو كأفراد العائمة . المغو بأف علبجو يكمف في

 .عممت بيرنس كالدة تكماس في منتزة أجرتو ضئيمة, ىي لاتجيد تحدث الانجميزية بطلبقة
التعميـ الرسمي لا يدعـ مباشرة في العائمة كالسبب الرئيسي لافضمية تزكيد عائمتيا ىنا , بينما 

تمت دعكتيا مف قبؿ  0فراد تمؾ الاسر في ىايتي في نفس الكقت يجب عمييا أف ترسؿ الماؿ لا
منسؽ خدمة المحمية لحضكر أحتفاؿ مدفكع التكميؼ في فصكؿ لمجتمع دارسيف المغة 
الانجميزية, لكنيا تعزرت مرارا كتكرار بحجو انيا لاتمتمؾ زمنا كافيا لذلؾ كانيا تكتفي بمعرفتيا 

 جنائية قبؿ مدة مف تغير الاحداث ريمةرحؿ زكجيا الي ىايتي بسبب ج .الضئيمة للبنجميزية 
كاصمت جيكدىا التطكعية خارج المنتزة لتجد عمؿ اضافي لاصكليا مف ىايتي , ككانت تحث 

أصبحت ساعات عمميا قميمة كتستطيع التكيؼ كدخميا يرتفع باستمرار  .لممشرؼ عمي مناكابتيا 
, بدات العائمة بالتعرؼ  في المركز ., ككاف مف الممكف اف تشارؾ بمركز خدمات المجتمع 
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عمي احتياجات بعض الاسر كأيضا بدات تشغؿ ساعات الدكاـ المسائية , أذا استطاعت أف 
 .بدات الاكضاع تتطكر للبفضؿ في ىذه العائمة  .تسقط العمؿ كتنيي الحديث 

 .كانت جنيفر معممة فصؿ لكيس , في سنتيا الثانية لمتدريس في ىذه المدرسة المرمكقة 
ككانت قد أخذت شيادة ككرسات مكافقة تدريس المغة  .جنيفر مؤىمة في التعميـ  لـ تكف

الانجميزية بينما كانت في نفس الكقت تدرس لامتحانات التدريس , تزداد يكميا خيبة امميا مع 
كصؿ ىذا لمستكم لايطاؽ ككجدت انيا تقكؿ لنفسيا " ىـ لايدرككف أىمية التعميـ انا  .فصميا 

 .مع طلبب المدرسة المتكسطة عف كيفية الاعتناء بيـ كمدل قمقي عمييـ لمتعمـ  دائما مااتحدث
كفي المرات القميمة التي أرا فييا أم احد مف اكلياء امكرىـ يككف ىذا عندما ينشب شجار في 

أكاد أحترؽ , أنتـ لاتدرككف شعكرل بتمؾ الكرطة ؟ أنا افعؿ أفضؿ ماأستطيعو ,  .الفصؿ 
 .ض المساعده"كلكف فقط أحتاج بع

خلبؿ ىذا الكقت , طكرت الجامعة الكطنية برنامج عمي الانترنت مؤىؿ في التعميـ 
في أكؿ ميمة ليا ) الاعتراؼ  .المحمى , ككانت جنيفر مف أكائؿ الدراسيف الذيف اعتمدكا

أعترفت جنيفر بأنيا كثيرا ماتنحاز لبعض أباء الطلبب في المدرسة بسبب طريقة  .بتحيزاتؾ ( 
كعلبقتيا مع أفراد أسر الطلبب في الفصؿ بدات تتحسف , كما انيا  .ريفيـ بأنفسيـ ( )تع

بدات بطمب معمكمات مف مستشارىا كمدير المدرسة  .فيمت سمكؾ بعض الطلبب في الفصؿ 
في  ., ككؿ منيـ بدأ في التعميؽ عف كيفية ظيكر كثير مف الخلبفات في أدراة سمكؾ الفصؿ 

لمعممة المثالية ككانت نادر ما تسمع نفسيا تقكؿ " أنا فقط اريدىـ أف النياية , اصبحت ىي ا
يعرفكا بأنني أعتني بيـ , ليس الاف فقط كانما ماذا سيككنكف في المسقبؿ عندما يدرككف أنني 

    .لست معممتيـ دائما " 



4 
 

ممتازة لكى تساعد لكيس في كؿ مف  لدة  لكيس علبقة تعاكف طكرت جنيفر ك كا 
  .مغة ككاجبات المدرسة ميارات ال

لبلبد , فإف كاف يعتقد أنو إذا تـ تكزيع الطلبب بالتساكم في جميع أنحاء الفصكؿ الدراسية في ا
, 10مف  .طلبب مف مجمكعات متعددة الثقافات  10شمؿ حكالي طالبا ي 30كؿ فصؿ مف 
الطلبب ,  سيككف اثناف الى أربعة مف ىؤلاء .مف أسر الأقميات المغكية  6سيككف حكالي 

مف بيف طلبب الأقلبيات المغكية الستة في الفصؿ , يتكمـ أربعو المغة  .كمنيـ مف أسر مياجرة 
يتكمـ طالب الأقمية المغكية الأخرل أم  .الإسبانية بمغتيـ الأـ , كالآخر يتحدث المغة الآسيكية 
  .(  1996كاحدة مف أكثر مف مائة لغة ) مكمكغيف ك ميكمكد , 

 أكضاع كالدة لكيس عمي قدرتو في تعمـ المغة في المدرسة ؟ / كيؼ أثرت1

 كالدتو ؟/ ماىي الاكضاع التي دعت لمتغيير بيف معممة لكيس ك 2

 17الى  5( بأف عدد الاطفاؿ مف عمر 2005ذكرت إحصائيات المركز القكمي لمتعميـ )
ر ما بيف عاـ عاـ الذيف يتحدثكف لغة اخرل غير الإنجميزية في المنزؿ تضاعؼ عددىـ اكث

كمف الكاضح بأف المغة ليا بعض التأثير عمى التعميـ منيا بأف المغة  . 2003ك  1979
)الجمعية الامريكية لمسمع ك  .كىذه اىـ صفات تميز الانساف  .شخصية , متفاعمة  كمبتكرة 

( اشار الى اف " تحتضننا قبؿ كقت طكيؿ مف تعريفنا بأم 2002( ديمبيت )2001المخاطبة 
مة أخرم لميكية " بالاضافة الى انو يساعد في تشكيؿ ثقافة كىكية ذاتية ) قكلنيؾ ك تشيف , كسي

( , كعمى المدل البعيد برىف الى دكاعي إنفصاؿ البشرية مف الكائنات الاخرل كىذا  2002
يجب اف نأتي مف دكف دىشة , اصبحت المدارس  .يمجد الى مف ىـ البشر كمف ايف اتكا 

المشكمة الاكثر تعقيدان ترجع الى التكاصؿ , إختلبفات المغة كخمؿ  .نكعان بعد ذلؾالكطنية اكثر ت
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, أكبيكر كفكرد ,  2004, نيتك , 2000, مانينغ , 2003المغة كسكؼ يزداد )كاكدر 
2002). 

, الثقافة , النكع , الصنؼ  تنكع البشرم مثؿ )العرؽ , الكثنيويكجد الكثير مف كساطات ال
/  2000التنكع في المدارس الكطنية يتطكر في التكاصؿ )ىكدكينسكف ,  , المغة كالعجز(

المجتمع اليكـ في تغيّر  0(2001, ارفيمد, 1994, مارتف كميدغمي ,  2002, لكرد ,  2001
( , بالاضافة الى أف اغمبية الطلبب الذيف يدخمكف  2000مكيبيف,  -مستمر ) ركسبيرم

, ىناؾ ازدياد في عدد الطلبب , كثير منيـ يشبو لكيس  المدارس يتحدثكف الانجميزية الرسمية
في )الجنسية , الكثنية , العرؽ , النكع , التصنيؼ الاجتماعي كالاقتصادم , ك اسمكب المغة 
 .قد يختمؼ( غالبان ما تعمؽ كصمة العار في شباب امثاؿ لكيس الذيف لدييـ اسمكب لغة مختمؼ

كما لاحظ ىاكرد , الدارسيف الذيف يكاجيكف  0(2003, ىكارد , 2002)قكلنيؾ كتشيف , 
صعكبة في خبرة تمقي المعمكمات عبر الاستماع كالقراءة ىـ الذيف لا يستطيعكف اف يعبرك عف 
أنفسيـ بالكممات المتحدثة ىـ غالبا كمف المؤكد لخبرتيـ الصعبة ليس فقط لمدارسيـ كانما في 

يا تأثير في قدراتيـ الشخصية لتشكؿ كاضاؼ الى ذلؾ باف الصعكبات لدي .مجتمعيـ ايضان 
  .مرض علبقتيـ مع الاخريف

ىذا الفصؿ يشكؿ إطار لفيـ المصطمحات كالمفاىيـ بخصكص التكاصؿ , اضطراب      
المغة كاختلبؼ المغة في دارسي الثقافات المتعددة كايضا يناقش خطر ديمقراطية التغيير كنقطة 

  .ة كالانجميزية الرسميةالخلبؼ مف اختلبؼ المغة اك اضطراب المغ

ستخدـ لتسييؿ المبكرة اك زيادة الخدمة يجب اف تاخيران , اقترح بأف تكصيات المعمـ لمرعاية 
  .التكاصؿ اذا احتاج لممعالجة
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   -الخاصة بالتنوع الثقافى والمغوى : الواقعية

الذم يكاجيو  حيث يتعايش الفرد مع ذلؾ , يحدد مستكم التنكع الثقافي .التنكع في كؿ مكاف 
مف المتفؽ عميو عمكمان أنو في السنكات القادمة , سيقكـ المعممكف  .(  2005) باركر  .الفرد  

العامكف كالخاصكف بتدريس مجمكعات مف المتعمميف الذيف يختمفكف تمامان عف الذيف درسكا في 
% مف 37, مميكف  24مف المتكقع أف يرتفع عدد الطلبب مف مختمؼ الثقافات إلى  .الماضي 
( , كمع ذلؾ , لاحظت  2005) ىكت قينسكف  2010في سف المدرسة , بحمكؿ عاـ  السكاف

أف عدد السكاف في المستقبؿ في الكلايات المتحدة سيظؿ متفاكتان , مع زيادة في الطلبب مف 
 90% مف السكاف اللبتينيف ك  90دكؿ تحتكم كؿ منيا عمي  10أصؿ لاتيني كأسيكم , مع 

علبكة عمي ذلؾ , سيأتي العديد مف الشباب مف خمفيات ثقافية   .اف الاسيكييف % مف السك
 1995ماكبيف ,  –, ركسبيرم  2001جمعية السمع كالمغة الأمريكية ,  ) .كلغكية أكثر تنكعان 

نتيجة لذلؾ , سيعرضكف مجمكعة كبيرة مف الخصائص المغكية , التعميمية كالسمككية التى  .( 
قد يككف بعض  .(  2001, ليك  1993لممعممييف ) ايدجر , كلفراـ كديتمر قد تشكؿ تحديات 

ىؤلاء الطلبب معرضيف لخطر الفشؿ الأكاديمي كيكضعكف في أماكف تعميمية خاصة لانيـ 
ماكبيف  –) ركسبيرم  مفيات اجتماعية كاقتصادية مختمفةيتمتعكف بخصائص سمككية مختمفة كخ

عمى مايبدك , يعاني العديد مف المتعمميف  .(  2001, تكماس ككرم ك مكرسنؾ ,  1995, 
متعددم الثقافات ممف لدييـ استثناءات مف صعكبات لغكية عامة ) ركدرقكيس , بارمر , 

قبؿ بضع سنكات , أصدرت دائرة الإحصاء الأمريكية الارقاـ الآكلية  .(  2001كسينغر , 
مميكف  281لإدارة , ىناؾ أكثر مف كما أكضحت ا 0 2000لمسكاف في الكلايات المتحدة لعاـ 

حدث أكبر نمك سكاني في البلبد  .% في العقد الماضي  13.2شخص بقميؿ , بزيادة قدرىا 
  .% 44% إلي 23في كلايات أريزكنا , جكرجيا , فمكريدا كتكساس , بنمك يتركاح بيف 
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 -اختلاف المغة مقابل اضطرابات المغة :

 .مف الميـ فيـ التكاصؿ في سياؽ الطلبب مثؿ لكيس بالنظر إلى التنكع في المدارس , 
( إلى أف الاتصالات تعتبر مضطربة عندما )أ( تنحرؼ عف معايير  1998أشار بايف كتايمكر)

المجتمع بما فيو الكفاية بحيث تتدخؿ مع نقؿ الرسائؿ , ) ب ( تبرز عمي أنيا مختمفة بشكؿ 
 2008لاحظ فيقيف , كبكس , كشيـ ) .ؿ غير عادم , )ج ( تنتج مشاعر سمبية داخؿ التكاص

( , أف الاضطراب قد يككف إما نامياُ أك مكتسباُ مف خلبؿ الإصابات أك الأمراض التي تصيب 
عمي العكس , تحدث اضطربات الكلبـ عندما يككف خطاب الفرد غير مفيكـ أك غير  .الدماغ 

  .سار أك يتداخؿ مع التكاصؿ 

يمكف إذف شرح اضطربات التكاصؿ ك/ أك المغة ؟ كيؼ  .التكاصؿ ينطكم عمي لغات 
اضطربات النطؽ , كربما اضطربات الكلبـ  .ىناؾ أنكاع مختمفة مف اضطربات التكاصؿ 

الأكثر شيكعا , تنتج عندما لايتمكف الأفراد مف إنتاج الأصكات كالتركيبات الصكتية لمغة في 
و الفرد صعكبة في تدفؽ كمعدؿ يحدث اضطراب الطلبقة عندما يكاج .السف المناسب لمنمك 

ي اثناف مف أكثر أنكاع اضطربات الطلبقة شيكعا ىي التأتأة ) انقطاع التدفؽ الأمام .الكلبـ 
راكب سريع كغير منظـ , كمميئة في بعض الأحياف بكممات لمكلبـ ( كفكضى ) الكلبـ الذم يت

درا بة في جكدة الصكت اضطراب الصكت يشير إلى صعك  .ات صمة ( ج غير ذلا لزكـ ليا كا 
الطلبب الذيف يعانكف مف اضطربات المغة قد يككف لدييـ تأخير  .أك رنينو أك شدتو أك حدتو 

متي يككف اختلبؼ المغة , مثؿ لكيس , يساء تفسيره عمي أنو يعني اضطراب  .شاممة تعبيرية 
 المغة ؟ 

, كؿ شخص يستخدـ  تككف مف العديد مف الثقافات كالمغاتتمع مثؿ الكلايات المتحدة يمج 
( أنو " مف أجؿ فيـ المغة كاستخدميا , كتنكعيا  1995لاحظت ىيدج ) .المغة بشكؿ مختمؼ 
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لذلؾ , مف  .( 415 0, كاضطرباتيا , مف الضركرم فيـ السياؽ الأكسع لتمؾ المغة " ) ص 
 ا اشارات كم .( 1982) جمعية السمع كالمغة الأمريكية , .المفيد أف نفيـ السمات الميمة لمغة 

  .*تتطكر المغو ضمف سياقات تاريخية كثقافية محددة 

 .*المغة تحكميا 

*يتـ تحديد تعمـ المغة كاستخداميا مف خلبؿ تفاعؿ العكامؿ البيكلكجية كالإدراكية كالنفسية 
 كالبيئية.

*يتطمب الاستخداـ الفعاؿ لمغة لمتكاصؿ فيمان كاسعان لمتفاعلبت البشرية , بما في ذلؾ 
  .امؿ المرتبطة مثؿ الإشارات غير المفظية كالدافع كالدكر الاجتماعي كالثقافي العك 

في كثير مف الأحياف , يتـ كصؼ المغة عمي طكؿ أبعاد مثؿ الشكؿ ) عمـ الأصكات , 
عمـ الػأصكات ىك   .الشكؿ , بناء الجممة ( المحتكم ) الدلالات ( , كاستخداـ ) البراغماتية ( 

كؿ لغة ليا أصكات محددة , أك الصكتيات ,   .تحكـ الأصكات كمزيجيا  نظاـ القكاعد التي
يُعرنؼ الصكت الإضافي بأنو أصغر كحدة صكت في  ( 1984ميز تمؾ المغة ) برنيستف التي ت

ىك نظاـ لدمج الأصكات في كحدات ذات معني , مثؿ  .الكممة التي تحدث فرقان في معانييا 
بساطة المرفيمات ىي أصغر كحدة لغكية ذات معني , كتشكؿ ب  .حؽ كالبادئات االكممات كالمك 

يشير بناء الجممة إلي ترتيب الكممات مجتمعة باتباع   .جسران بيف عمـ الأصكات كبناء الجممة 
يشار إلى محتكم المغة باسـ   .حكـ القاعدة كأنماط المغة المحددة لشكيؿ جمؿ ذات معنى 

إلى القدرة عمي التمييز بيف معنى الكممة , بما في ذلؾ يشير مفيكـ الدلالات   .دلالات المغة 
يشار إلى الاستخداـ الفعمي لمغة ضمف الساؽ   .المعاني المتعددة كالفركؽ الدقيقة , كفيـ المغة 

علبكة عمي ذلؾ , إنو الكعي بالسمككيات الاجتماعية المناسبة   .الاجتماعي باسـ البراغماتية 
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  .( 2003( كىكرد ) 2001د مف المعمكمات , أقرا ليك )لممزي  .في تفاعلبت التكاصؿ 
 بالاضافة أنظر لممكقع الالكتركني . 

( , تشرح الرابطة المينية كالعممية للبعبي المغة  2001جمعية السمع كالمغة الأمريكية ) 
المغكية , كالتي قد تشمؿ  ميزية تتألؼ مف العديد مف الأشكاؿكالمغة كالسمع , أف المغة الانج

يبكنؾ كالإنجميزية المتأثرة بالإسبانية كالإنجميزية الإنجميزية كالإنجميزية القياسية  ليجات , مثؿ ا
كىي مستمدة مف  ,تمؾ التي عرضيا لكيس , ىي اختلبفات سميمة مف المغات المنطكقة 

 مف ناحية أخرم , يمكف أف تككف ليجة مف ,لمفرد كتأثيرات المغات الأجنبيةالمنطقة الجغرافية 
يجات كالمغات ىي المكؿ مف (. 2003ا تكـ بيقينس ك كيرتس , أشكاؿ كمحتكم المغة ) ككليت
 .اختلبؼ المغة , في حد ذاتو , قد لايتطمب التدخؿ كالعلبج  .أنكاع مف الاختلبفات المغكية 

لغة محددة عمي أنيا مضطربة عندما " تتداخؿ مع التكاصؿ  اعرف .(   1990كارمؾ كتكماس )
(  18  ,الانتباه غير المكاتي إلى نفسيا أك تسبب في سكء ضبط مستخدميا " ) ص  , كتمفت

لاحظ أف الشخص المصاب باضطرب المغة قد يكاجو مشاكؿ في   1989ايرلير , الجمعية   ,
اكرة قصيرة المدل لمفيدة لمتخزيف كالاسترجاع مف الذمعالجة الجممة كفي استخلبص المعمكمات ا

 .كطكيمة الأجؿ 

تحتكم كؿ لغة عمي مجمكعة  ,اختلبؼ المغة ليس بالضركرة اضطراب المغة         
متنكعة مف الأشكاؿ , تسمي الميجات , كالتي ىي عبارة عف تبايف لنظاـ الرمكز كتعكس 

, تيرنبكؿ ,  1982العكامؿ الإقميمية أك الاجتماعية أك الثقافية كالعرقية المشتركة ) الجمعية 
كذلؾ أف كؿ ليجة تمثؿ شكلبن ك ( افترض  1983الجمعية ) ,(  2002 شانؾ , اثمث ك ليؿ ,

كظيفينا لمغة الإنجميزية , مما يسمح لممتحدثيف بالتكاصؿ بشكؿ كاؼٍ , مع الحفاظ في الكقت 
. ( 24نفسو عمي " تمثيؿ رمزم لمخمفية التاريخية كالاجتماعية كالثقافية لممتحدثيف " ) ص . 
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قد يككف لدييـ اضطراب في الكلبـ أك المغة , فإف ات دثيف باليجعمي الرغـ مف أف بعض المتح
كمع ذلؾ , يجب ألا يستبعد كجكد الميجة بالضركرة احتماؿ  ,الميجة نفسيا ليست ىي الفكضى 

. يمثؿ اضطراب المغة مشكمة في  }1996) فاف ريبر ك اريكسكف ,  ,كجكد اضطراب لغكم 
  م عمي :ادثة ذات مغزم كقد ينطك فيـ أك إنتاج مح

 ./ اضطراب خطير في عممية اكتساب المغة 1

 ./ صعكبة في اتباع قكاعد النحك 2  

 ./ القدرة عمي فيـ أك استخدـ الكممات في السياؽ الصحيح 3

 ./ عدـ اختيار لغة مناسبة لمكاقؼ مختمفة 4

, ) أنظر الجمعية  ,/ مشاكؿ المغة المكتكبة أك المنطكقة ك/أك أنظمة الرمكز الأخرل 5
قد تختمؼ اضطرابات المغة في شدتيا , كتتركاح مف خفيفو إلى شديدة ) بكلكم  0(  1982

 .(  2001باتكف كسيرنا , 

يتـ تدريب أخصائيي أمراض النطؽ كالمغة , كالمينييف الذيف يعالجكف اضطربات الكلبـ كالمغة 
عض الحالات , قد في ب ,, عمى التمييز بيف اختلبؼ المغة ) مثؿ الميجة ( كاضطراب المغة 

) فاف  استخداـ ليجات معينة ءيككف مف المفيد بالنسبة ليـ التعرؼ عمي قكاعد محددة تكمف كرا
كيؼ يمكف إذف لمدرس الفصؿ أك مزكد الخدمة تحديد متى تككف  (  1996ريبر ك اريكسكف , 

لطفؿ ىي لغة الطفؿ مختمفة أك مضطربة ؟ مف الميـ أف نلبحظ أف الطريقة التي يتحدث بيا ا
إذا كاف المحترؼ غير متأكد حكؿ ما إذا كاف الطفؿ يعاني  .(  2003انعكاس لثقافتو ) ىكرد 

مف مشكمة في النطؽ أك المغة , فقد يحيؿ الطفؿ للبختبار مف خلبؿ خطاب أك لغة أك 
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يتـ تدريب متخصصي عمـ أمراض الكلبـ عمي العمؿ كمستشاريف  .متخصص في السمع 
 .ف المينييف في الاختلبفات كالتعديلبت الجدلية لممعمميف كغيرىـ م

 -غير القياسية لمغه الانجميزية : اختلافات المغة والاشكال

قد تشمؿ  .مثؿ العديد مف الشباب , دخؿ لكيس المدرسة كىك يتحدث "لغة المنزؿ " 
بالاشية كالأ  المغات الرئيسية المغة الإنجميزية بالمغات السكداء كالاسبانية / الفرنسية الكريكلية

غالبية ىؤلاء الشباب قد لا يككف لدييـ أم شيْ "خطأ " في خطابيـ  كالانجميزية كاليمكنغية .
قد يكاجة البعض , عمي سبيؿ المثاؿ متحدثي  .كلف يحتاجكا الى أم خدمات تعميمية خاصة 

(  2003ك , اكفاند 1994الميجة , حكاجز كبيرة عند دخكليـ المدرسة كالتقدـ فييا  ) بكنترز 
يجب أف يككف أخصائي أمراض الكلبـ , كما في حالة لكيس , فعالان في تطكير  .

بالنسبو الى بعض الطلبب المنحدريف مف أصؿ أفريقي  .الاستراتيجيات التي قد تساعد الطالب 
, قد لايككف استخداميـ المغة " المعايير " التي يتـ سماعيا عادة في معظـ عائلبت الفئة 

كبالتالي , ينبغي معالجة مسألة المغة الإنجميزية القياسية في الفصكؿ كالبرامج  .المتكسطة 
كمف الكاضح أف السكاف الذيف يتحدثكف لغة أك ليجة أخرم خارج المغة الإنجميزية  .المدرسية 

التمييز بيف التطكر القياسية قد زادكا بشكؿ كبير . لذلؾ مف الميـ لمعممي التعميـ العاـ كالخاص 
جي كغير الشاذ في الأطفاؿ الذيف لا يتحدثكف الإنجميزية الأمريكية . يجب أف كتي النمكذالص

تدرس المغة الإنجميزية القياسية ؟ يعد تدريس المغة الإنجميزية القياسية لممتعمميف متعددم 
الثقافات أمرنا ميمنا لأنيـ قد يتعرضكف لخطر الفشؿ الأكاديمي . في بعض الأحياف , قد يشعر 

معممكف الذيف تككف لغتيـ الإنجميزية ىي المغة الكحيدة غير مؤىميف لتدريس غير الناطقيف ال
بالمغة الإنجميزية . علبكة عمي ذلؾ , قد يؤدم تقديـ خطاب " تحسيف " إلى إرساؿ رسالة 
ا لمشخص . كصؼ كحدة دراسة مصممة  مختمطة تتمثؿ في انتقاد ليس فقط المغة كلكف أيضن
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المغة الإنجميزية " كسجؿ لاستخدامو في مكاقؼ معينة }عمي سبيؿ المثاؿ  لمتأكد عمى " بث
عداد التقارير كتقديميا في الفصؿ { . تتضمف الاقترحات الأخرل استخداـ  مقابلبت العمؿ كا 
ا  لمساعدة الطلبب عمى الكتابة حكؿ أم مكضكع  كتابة دفتر اليكمية , كىك أمر فعاؿ أيضن

ة كالرد عمييا . قد يحاكؿ مدرس ذ, بدكرىـ , قراءة مقالات المجايختاركنو . يمكف لممدرسيف 
ا استخداـ مكاد القراءة التي تتعامؿ مع ثقافة الطالب . مف المحتمؿ جدنا أف يفيـ  الفصؿ أيضن

 القراء الثقافي كيتزكركف المكاد التي تتعامؿ مع ثقافتيـ أكثر مف ثقافات أخرل . 

لذين يعانون من اضطرابات الثقافات ا عددىتيجيات استباقية لممتعممين متاستر 
 -:التواصل

لمعمؿ مع متعمميف متعددل الثقافات يعانكف مف اضطرابات النطؽ ك المغة أك اضطرابات 
مف الأىمية بمكاف تككيف شراكات كالحفاظ عمييا تسيؿ بفعالية مجتمع التعمـ الذم التكاصؿ, 

 –المعمـ  –أنكاع شراكات أكلياء الأمكر  يحدث في بيئات المنزؿ كالمدرسو كالمجتع . ترتبط
المجتمع التي يتـ تشكيميا كصياغتيا بفيـ الطلبب متعددم الثقافات عمي حد سكاء مع 

كأكد ذلؾ جمعية سماع لغة الكلبـ الإمريكية  يـ الثقافية كالمغكية المتنكعة.الاستثناءات كخمفيات
{2005{ . 

قافات المتنكعيف عمي نحك فعاؿ , مف المفيد مف أجؿ تمبية احتياجات العملبء متعددم الث
لمغاية أف يككف اختصاصيك السمع كالمغة عمي دراية بالعكامؿ التاريخية كالاجتماعية كالسياسية 

       جميع أنحاء الكلايات المتحدة التي ساىمت في تطكير مجتمعات الكلبـ المختمفة في

الثقافات كمشاركتيا مع المدارس  متعددة ؿ الحاسمة المتعمقة بالأسرىناؾ العديد مف العكام
 , مف الميـ ملبحظة : 
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قد تتأثر مشاركة أكلياء الأمكر في شراكة تعميمية مع مكظفي المدرسة بمستكم راحتيـ عند 
التعامؿ مع المدارس . بالنسبة لبعض الأباء / أفراد أسر المتعمميف متعددم الثقافات مثؿ 

تعتبر في كتير مف الأحياف أماكف صديقة لممستخدـ . إذا  , كالدة لكيس , فإف المدارسبيرنيس
شعر أكلياء الأمكر / أفراد الأسر بعدـ الارتياح لتصكر المدرسة لمشاركتيـ فيجكز ليـ اختيار 

 { .  1995مكظفك المدرسة } فكلتز  عف أم مف الأدكار التي أتاحيا ليـالامتناع 

 ت المفظية المحدكدة كخبرة قميمة في قد يجد العديد مف أكلياء الأمكر ذكم الميارا
التفاكض عمي النظاـ التعميمي صعكبة في تحديد المكارد التعميمية المناسبة لأطفاليـ . } سيمك 

{ . يمكف التعامؿ مع أم بيركقراطية , بما في ذلؾ النظـ المدرسية ,  1996, سيمك ك بارتر 
اكات التعميمية لقدرة عمى المشاركة في الشر عممية محبطة كساحقة . نادران مايككف ليؤلاء الأباء ا

ركف أنيـ يتعاممكف مع نظاـ لا يدرؾ انيـ يعانكف مف الضربة المزدكجة , خاصة عندما يشع
 { . 1993لمتعامؿ مع العرؽ كالإعاقة عمي حد سكاء } ىكؾ تكف 

  قد لا يرغب الآباء الذيف لدييـ تجارب سمبية مع المدارس في المشاركة كشركاء في
{ . قد تككف بعض ىذه التجارب السمبية أكثر دقة , كقد  1997عممية التعميمية } تكرب , ال

تككف التجارب الاخرل أكثر صراحة . عمى سبيؿ المثاؿ , عندما يشعر الآباء بأف ىناؾ 
محاكلة ضئيمة أك معدكمة لتمثيؿ المسيامات التاريخية لممنيج المدرسي الأمريكي مف أصؿ 

نكف متردديف أك غير راغبيف في تككيف شراكات مع المعمميف كغيرىـ مف أفريقي , فقد يكك 
المشاركيف في تعميـ أطفاليـ . الآباء كالأميات , بما في ذلؾ أكلئؾ الذيف لدييـ أطفاؿ مع 
استثناءات , يفيمكف عادة أف معرفة اليكية العرقية كالتراث الثقافي أمر بالغ الأىمية في تعزيز 

جابي لدم الأطفاؿ كفي اجتماعيـ اجتماعينا لمتكيؼ مع العنصرية بفعالية } احتراـ الذات الإي
 {.  1997مكادك , 
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 -تقييم أقمية المغة / متعممي المغة الإنجميزية :

المعمميف كمقدمك الخدمات ىـ صانعي الحمـ . لذلؾ , يحاتجكف لمعرفة ما إذا كاف الطلبب اف 
المغكية . يعتقد أف حكالي ثمثي الشباب مف  يعانكف مف اضطربات التكاصؿ أك الاختلبفات

. }1996مايكصؼ بأنو " أقمية لغكية " تتحدث الأسر غير الإنجميزية في المنزؿ } ماؾ ليكد , 
الطلبب مف خمفيات اللبجئيف كالمياجريف غالبا مايككف لدييـ القميؿ مف ميارات المغة 

إلى المدرسة . يتـ تعييف العديد مف الإنجميزية أك لا يتمتعكف بيا عمي الإطلبؽ عند قدكىـ 
الفصكؿ الخاصة لدراسيف المغة الإنجميزية . كمع ذلؾ , فإف مياراتيـ الشفكية كالمكتكبة غالبان ما 
تظؿ متخمفة . كغالبان مايشار إلى متلبزمة " إتقاف المغة " الإنجميزية المحدكدة إلى الأبد . 

ة الإنجميزية القياسية كتطكير ميارات التحدث بالنسبة لمبعض , فإف صعكبة محاكلة تعمـ المغ
كالكتابة أمر مرىؽ لمغاية كيؤدم بيـ في النياية إلى ترؾ الدراسة . يجب أف يدرؾ المعممكف 
كخبراء المغة أف الكقت اللبزـ لتطكير الكفاءة في المغة الإنجميزية يختمؼ كيعتمد عمي العديد مف 

 -العكامؿ كما اشار ماؾ ليدك :

الطلبب الذيف يذىبكف إلى المدرسة مع إتقاف محدكد لمغة الإنجميزية , كمياراتيـ كثير مف 
في التحدث أك الاستماع أك الكتابة بالغة الإنجميزية ليست كافية لمسماح ليـ بالمشاركة الكاممة 
في جميع فصكؿ المناىج الدراسية الاساسية في المغة الإنجميزية التقمدية المزيد , كالأقمية 

عاني ب المياجريف مف مدارس فقيرة. قد تية , كمف المحتمؿ بدرجة كبيرة أف يككف الشباالمغك 
أسرىـ كمجتمعاتيـ مف الإجتياد الناتج عف عدـ كفاية الخدمات الصحية كالاجتماعية كالثقافية , 

 { . 3كانخفاض معدلات العمالة , كالأنشطة غير القانكنية كالخطيرة في أحيائيـ } ص . 
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 -ادة من الثقافات المنزلية والمدرسة :الاستف

الفصكؿ الدراسية العادية ليا ثقافتيـ الخاصة . يصؿ جميع الأطفاؿ إلى المدرسة بطرؽ 
{  1996التحدث كالتفاعؿ مع البالغيف كالأقراف كالأفكار حكؿ الغرض مف المدارس } جيرستيف 

يات المكتسبة لمكصكؿ إلى . في كثير مف الأحياف , كمع ذلؾ , فإف الميارات كالاستراتج
, كريؾ  1990مجتمع الطفؿ قد تككف متكافقة مع متطمبات البيئة المدرسية } سكلي ك تايمر , 

{ . كبالتالي , قد  1998بارتر  –كريؾ كاشنطكف , تكـ بيسكف  2000,  1994ك كاشنطكف , 
 .يككف ىؤلاء الأطفاؿ في خطر ليصبحكا محركميف . مف الميـ أف نفيـ ذلؾ 

 لا تتطابؽ أنماط استخداـ المغة كالسمككيات كالقيـ مع تمؾ المطمكبة في بيئة المدرسة   *
فشؿ المعممكف أك المسكؤلكف أك مقدمك الرعاية الأكلية في الاستفادة مف نقاط القكة *  

 التي يتمتع بيا ىؤلاء الطلبب 
أك انخفاض تحصيؿ كمما زادت الفجكة بيف ثقافة الطفؿ كثقافة المدرسة , زاد احتماؿ * 

التمميذ , ككمما زاد التداخؿ بيف ثقافة الطفؿ كثقافة المدرسة , زاد احتماؿ النجاح أك 
 التحصيؿ العالي لمتمميذ . 

يتفاعؿ معظـ المتعمميف متعددم الثقافات مع ثقافتيف عمي أساس يكمي : ثقافة المنزؿ 
مف الميـ جداُ إذف تعميـ ىؤلاء  كالثقافة البيضاء لممدارس كالمؤسسات الاجتماعية الأخرل .

الدارسيف في سف مبكرة أف تقافتيـ مختمفة كليست ناقصة كاف ثقافتيـ يجب الأعتراؼ بيا 
كتقيميا . عمى سبيؿ المثاؿ , في بعض الأسر الفيتنامية , يشجع الآباء أطفاليـ عمى إتقاف 

صغارىـ , بعد دخكليـ إلى التكاصؿ بالمغة الإنجميزية , كلكف قد يشعركف بالقمؽ عندما يفقد 
المدرسة , بقايا ميمة مف لغتيـ الأـ  . كمع ذلؾ , فميس مف غير المألكؼ بالنسبة للؤفراد 

 المسنيف في الأسرة أف يتقنكا المغة الإنجميزية بالكامؿ .
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كمف الميـ أف يصبح المعممكف العامكف كالخاصكف حساسيف لمقضايا المتعمقة بالثقافات 
سية . يجب أف يفيمكا اف النزاعات الثقافية يمكف أف تحدث عندما لا يتـ المنزلية كالمدر 

الاعتراؼ بالثقافتيف تمامان لكي ينجح الأطفاؿ في المدرسة , يجب أف يحدث تعاكف فعاؿ بيف 
المنزؿ كالمدرسة عمى جميع المستكيات . بالنسبة لمعائلبت نفسيا , لا يُنظر إلى المدرسة عمي 

داـ " عمى النقيض مف ذلؾ , فقد يتجاىؿ بعض المعمميف , كما في حالة انيا " سيمة الاستخ
جنيفر , أف الآباء متعددم الثقافات قد يككنكف غير مباليف بالتنمية التعميمية كالاجتماعية 
العاطفية لأطفاليـ . ىذا يشير إلى الحاجة إلى مراعاة الاختلبفات الثقافية كالمغكية مف قبؿ 

{ . أقترح أف فيـ عممية التثاقؼ لمعائلبت مف  1991تكماس , كككريا الجميع . } مكرسؾ , 
كم ضركرية لمعمؿ بفعالية مع الأطفاؿ ذمختمؼ المجمكعات متعددة الثقافات ىي عممية 

{ لاحظت أف مدرسي المغة الإنجميزية لمدراسيف  2003} افاندك   الاحتياجات الخاصة.
لأكلي لطلببيـ , مع ذلؾ , مف المفيد أف يككف لايحتاجكف بالضركرة إلى لمتحدث بالمغات ا

 –لدييـ فيـ كاسع لتاريخ المجمكعات الثقافية التى يعممكف بيا كقيميا الانتقالية . } ماير , بفكف 
رة بقكة في . كأشار إلى أف نماذج التعميـ الخاص متجذ{ 2003سيفف  –بركاف , ىارم كسابيكف 

ي سبيؿ المثؿ , قد يكفر ىيكؿ التعميـ الخاص الذم يتطمب القيـ الثقافية في اكربا الغربية . عم
الاتصاؿ الكتابي , كالمؤتمرات الرسمية لمكجة انفصالان عف العائمة كالمدرسة , خاصة إذا كانت 
الأسرة قد كاجيت صعكبة في الاتصاؿ بمكظفى المدارس في الماضي. يجب تطكير جك مف 

 طفؿ.قبؿ أف تتمكف مف دعكة ال دارس متعددة الثقافاتالثقة بيف أكلياء الأمكر كالمكظفيف في الم

    -ستجيب ثقافياً :مرشد م

 / يفيـ الفرؽ بيف اضطراب المغة كالاختلبؼ المغكم .1
 / تعرؼ عمي تعقيد الكلبـ كضعؼ المغة .2
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 / قيـ المغة جزء مف الثقافة .3
 فصكؿ كالمدارس .التغيرات الدمكغرافية عمى الاختلبفات المغكية في ال/ يفيـ تأثير 4
 /  المعممكف الطلبب الذيف يعانكف مف اضطرابات التكاصؿ بطرؽ تستجيب تقافيان . 5
 / يقيـ اضطرابات التكاصؿ بطرؽ متعددة الثقافات . 6
 / يستخدـ محترفي لغتيف في العمؿ مع المتعمميف متعددم الثقافات.7
دما يككف لدل الطفؿ اضطراب / يعمؿ مع أكلياء الأمكر كأفراد الأسرة , كالأكصياء عن8

 في التكاصؿ . 
/ يستخدـ منظكرنا تنمكينا بدلان مف منظكر عجز عند العمؿ مع المتعمميف الذيف يعانكف 9

 مف اضطرابات التكاصؿ . 
 / يفرؽ بيف المككنات المختمفة لاضطرابات التكاصؿ . 10
  -ستنتاج :إ

مف أشخاص مف خمفيات كتجارب  يتفؽ معظميـ عمى أف الكلايات المتحدة ىي أمة تتألؼ
كجماعات عرقية كثقافية مختمفة كتكقعات مختمفة . نتيجة لذلؾ , تقع عمى عاتؽ المعمميف 
كمقدمي الخدمات مسؤكلية تقديـ الدعـ الأكاديمي كالاجتماعي كالعاطفي الذم يمكنف الاختلبفات 

الثقافات , لاتزاؿ مشاكؿ تحديد  الثقافية كالمغكية الفردية . بالنسبة لمعديد مف الدارسيف متعددم
اليكية ككضع العلبمات كالتعميـ غير المناسب قائمة . قدـ ىذا الفصؿ استراتيجيات يمكف 

استخداميا لمعمؿ مع دارسيف متعددم الثقافات يعانكف مف  لخاصيفلممعمميف العاميف كا
المجتمع كالأسرة  اضطرابات التكاصؿ . عمى كجو التحديد , يجب عمي المعمميف تقدير مشاركة

. بالإضافة إلى ذلؾ , يجب أف يفيمكا عندما يككف لدل الطلبب اضطرابات لغكية أك 
اختلبفات لغكية أثناء استكشافيـ لأنكاع مختمفة مف اضطرابات التكاصؿ . كاخيرنا , يجب أف 

تو في يفيمكا أف التعاكف مع كالدم الطفؿ يمكف أف يككف لو تاثير كبير عمى نمك الطفؿ كميارا
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ا لمطلبب مثؿ لكيس الذيف لغتيـ  التكاصؿ . ىذا صحيح بالنسبة للبطفاؿ , كلكف خصكصن
 الأكلى ليست ىي لغة الأغمبية.

 -أسئمة المناقشة :

 / اشرح باختصار احتياجات الدارسيف الذيف يعانكف مف اضطرابات التكاصؿ . 1

اضطراب المغة عندالعمؿ / لخص السبب في أنو مف المفيد التمييز بيف اختلبؼ المغة ك 2
 مع دارسيف متعددم الثقافات .

/ صمـ نشطنا قد تستخدمة لخمؽ كعي أفضؿ بالميزات كالصفات المميزة لمغات أخرل . 3
عة , أك اكتب قصة للؤطفاؿ ك عمي سبيؿ المثاؿ , استخداـ تنسيقات الألعاب , أك انشئ مجم

 أثناء تصميمؾ مشركعؾ .

التي تحتاج إلى معالجتيا عند العمؿ مع أقمية المغة /  / قـ بتحميؿ الشكاغؿ الخاصة4
 دارسيف المغة الإنجميزية الخاصة .

/ كممارس , صؼ التغييرات التي ستجربيا في منيجيتؾ عند تدريس طالب ىاجرا مؤخرنا 5
 كلا يتقف المغة الإنجميزية . 
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{ . اصلبح المدرسة كاختلبؼ الطالب : التعميـ المثالي لطلبب  1996ماؾ ليدك , بي } 
  37-1اقمية المغة ك اف سي بي ايي مصادر المجمكعات المسمسمة ص , 

{. إدراج  2003يـ } سيفف , ا-براكف , جي . ىارم , بي . كسابف –ماير , ايؿ , بيفف 
بانؾ .  المدارس كالقضايا متعددة الثقافات في التعميـ . في جي اف بانؾ ك سي . ام ماؾ جي

 { . نيكيكرؾ : كيمي . 352-327القضايا ككجيات النظر } ص.  التعميـ متعدد الثقافات:

{ العمؿ الجماعي  1991مكرسينؾ , سي. في , تكماس , سي , سي كككيا , في , ام } 
 عمكم مارم/ قاعة بيرنس . . نير السر ال التفاعمي : التشاكر كالتعاكف في البرامج الخاصة 

{ . لغة الأقمية في سف المدرسة : المشاركة  2005المركز القكمي للئحصاءات التعميمية }
مف المكقع الالكتركني  2005يكنيك ,  15في التعميـ : حالة التعميـ . تـ استرجاغة في 

section1/indicator05.asp/nces.ed.gov/programs/coe/2005 

{ . التأكيد عمى التنكع : السياؽ الاجتماعي السياسي لمتعميـ متعدد  2004نيتك , اس . }
 الثقافات } الرابع عشر ام , دم { . بكستكف : تعميـ بيرسكف 

http://www.ncela.gwu.edu/pubs/ncrcdsll/edall.mth
http://www.ncela.gwu.edu/pubs/ncrcdsll/edall.mth
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ي اؼ مة المدرسية كالاصلبح . ف{ . المسائ 2002كرد , بي , ام .} اكبيكر ,اؼ.ام كف
, ام اكبيكر ك بي , ام فكريد } ام دم اس { . الآثار المترتبة عمى الامريكييف مف أصؿ 
أفريقي زكم الاعاقة . خمؽ بيئات تعميمية ناجحة لممتعمميف الأمريكييف مف أصؿ أفريقي مع 

 { . الؼ الندياف , سي ام : الصحافة الككرية . 15-3استثناءات } 

. عكاقب عقد مف إعادة  { . المدارس أكثر منفصمو 2001ؼ , اكرفيمد , جي . }خري
مف عمي  { . تـ استرجاعو 1}  16لانترنت , التكطيف . إعادة النظر في المدارس عمي ا

org/archive/16www.rethinkigschools.-.  2004يكنيك ,  20المكقع الالكتركني في 
01.stml-01/16 

{ . تنكع المغة كالتعميـ . في جي , ام بانؾ ك سي .ام مؾ  2003اكفاندك , سي . }
{ . نيكيكرؾ  291-268جام بانؾ . التعميـ متعدد الثقافات : القضايا ككجيات النظر } ص. 

 : كايمي .

الكلايات المتحدة .  {. مسح خرائط التنكع الثقافي في 2007ابريؿ ,  7باركر , ار . 
 . 23-18{ ,  4}  22قضايا سكداء في التعميـ العالي , 

{ . اختلبفات التكاصؿ كاضطراباتو . في  1998بايني , كي . تي . ك تيمر , اك .ايؿ . }
الثانية . اضطرابات التكاصؿ  اتش . كينؽ  ك دبميك . ام الطبعة جي . اتش . شيمكس , ام .

 { بكستكف : اليف كباككف . 154-118البشرم . } ص. 

{ . استراتيجيات تعميـ الدارسيف  2001بكلكم , ام . باتكف , جي . كسيرنا , ايؿ . }
 الاحتياجات الخاصة السابع عشر ام دم , مارلي / قاعة بيرنس .  لك ذ

http://www.rethinkigschools.org/archive/16-01/16-01.stml
http://www.rethinkigschools.org/archive/16-01/16-01.stml
http://www.rethinkigschools.org/archive/16-01/16-01.stml
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{ . " بث الإنجميزية " لممتحدثيف بالميجة غير  1989ركبف , جي . اؼ . } فبراير , 
 { . 53-52, 54خص التعميـ  }ص . . مم وقياسيال

مفاىيـ ثقافية  –{ الصؼ الرابع  2001ركدريقس , دم . بارما , ار كسينغر , بي . }
 . 210-199, 67كلغكية متنكعة لمطالب الأستثنائي . أطفاؿ استثنائية , 

{ التمييز بيف الاختلبفات المغكية  1995ميؾ كايبف , سي . }صيؼ , –ركزبيرم 
المغكية لدل الطلبب المتنكعيف مف الناحية الثقافية كالمغكية . التعميـ متعدد كالاضطرابات 

 .  16-12الثقافات , 

{ . مسائؿ متعددة الثقافات : ثقافة الفقر .  2000ميؾ كايبف , سي . } –ركزبيرم 
 . 245-242,  21اضطرابات التكاصؿ الفصمية , 

{ . شراكات  1996ايـ . ام . } سيمك , تي . دبميك , سيمك , ام . بي , كبارتر ,
الكالديف كالمينييف في التعميـ الخاص : اعتبارات متعددة الثقافات التدخؿ في المدرسة كالعيادة , 

31 ,145-153 . 

لتفاعمي : { . التدريس ا 2001تكماس , سي . , ككريا , في . كمكرسينؽ , سي . } 
طبعة الثالثة { سرج النير العمكم مارم/ كم الاحتياجات الخاصة } التعزيز البرامج لمطلبب ذ

 قاعة بيرنس .

.  كلغكيان  { . زيادة فرص الشراكة مع الأسر المتنكعة ثقافيان  1997ثركب , ايي .ؾ . }
 . 269-261,  32التدخؿ في المدرسة كالعيادة . 

{ . حياة  2002تكربؿ , ار . تكربؿ , ايي , شانؾ , ايـ , اسميث , سي كليمى , دم . }
 تثنائية : تعميـ خاص في المدارس اليكـ سرج النير العمكم مارم/ قاعة بيرنس .اس
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 { . حقائؽ سريعة لمكلايات المتحدة مف الإحصاء 2000الكلايات المتحدة : قسـ التعداد }
السريع .  , مف البحث 2004يكنيك ,  21الأمريكي . تـ استرجاعو  

census.gov/qfd/states/00000.html.quickfacts 

{ . تصحيح الكلبـ : مقدمة في عمـ أمراض  1996فاف ريبر , سي , كاريكسكف , ار . }
 الكلبـ كالسمع } الطبعة التاسعة عشر { . بكستكف : اليف ك باككف .

{ . تدريس طلبب استثنائيكف  2000فاكيكف , اس . بكس , سي . كشيكـ , جي . }
 } الطبعة الثانية{ . بكستكف : اليف كباككف كمتنكعكف كمعرضكف لمخطر في فصؿ التعميـ العاـ .

{ . التعميـ كالتنكع الثقافي كفصكؿ التعميـ الخاص: أطر  1995فاكلتز , دم . ايؿ .}
 . 11-1, 1النجاح . أصكات متعددة , 
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 الفصل الخامس                            

 

 معرفيةوى الإعاقات المتعددي الثقافات ذ العمل مع الدارسين

 فيستيوس اي . اوبيكر و شارلي ايي . يوتمي

  

 -مخطط الفصل :

  خاص متعدد الثقافات التفكير في تعميـ 
 كل الإعاقات المعرفية تحديد كتقييـ الطلبب ذ 
 كل الإعاقات المعرفية ب متعددم الثقافات ذالاستجابة لخصائص التعمـ لمطلب 
  يـ المياراتالمغة الاستقبالية كالتعبيرية تق  
      الذاكرة 

 الذاتي الدافع كالتكجيو 
  الكصكؿ إلى الطلبب مثؿ يكسؼ 
  المناىج التعميمية كالثقافية 
  مربي يستجيب ثقافينا 
   استنتاج 
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            -خاص متعدد الثقافات :التفكير في تعميم 
.  يكسؼ , ىك طفؿ أمريكي مف أصؿ أفريقي , كىك الابف الكحيد لمسيد كالسيدة كيميامز  

عندما كاف طفلبن , سقط مف الأريكة عمي رأسو . في الصؼ الأكؿ , كاجو العديد مف 
الصعكبات في المغة }ام , العمميات الاستقبالية كالتعبيرية { , كميارات القراءة المسبقة , مياـ 
اليجاء , كاختبارات الرياضيات . خلبؿ التقييـ النفسي , كاف يكسؼ مسجلبن في اختبارات 

كالتحصيؿ التقميدية كاختبارات السمكؾ التكيفي . حاصؿ ذكائو عمى مقياس الاستخبارات  الذكاء
, كقد تـ تشخيصو بإعاقة معرفية خفيفة . أظيرت درجاتو عمي مقياس  69كيتشمر المنفح كاف 

السمكؾ التكيفي أف سمككياتو الاجتماعية كالعاطفية كانت كظيفية ككافية لمصؼ الأكؿ . 
لتربية الخاصة , السيدة ثركف , أف لديو مكىبة فنية كبيرة , كبدأت تأمؿ في اف لاحظت استاذة ا

,غير كاضحيف بشأف  اه , عمي الرغـ مف اىتماميـ بتعميـ ابنيـيككف مصممنا جرافيكنا. كاف كالد
كالاستاذة , كانت السيدة ثركف حريصة  -تصكرات المعمـ ليكسؼ . خلبؿ مؤتمر أكلياء الامكر

ارير حكؿ تقدـ يكسؼ في المغة كالقراءة .  بالاضافة إلى ذلؾ , تـ تخكيؼ السيد عمي شرح التق
كالسيدة يميامز مف المصطاحات المستخدمة مف قبؿ المينييف الذيف شكمكا فريؽ متعدد 
التخصصات . لكف المعمـ استغرؽ بعض الكقت لشرح المصطمحات في لغة بسيطة كسيمة 

ضعنا في فصؿ دراسي طة يكسؼ لمتعميـ الفردم كأدرجت مك الفيـ . بشكؿ تعاكني , تـ تطكير خ
      قائـ بذاتو . 

 ميـ مباشرنا كمتناسقنا . لقد غرستجدنا ككاف التع كانت معممة يكسؼ الخاصة مرتبو 
فييا صكر  أنو استجاب لقراءة القصص التى دمجتإمكاناتو لتعمـ ميارات جديدة كلاحظت 

ائمتو . استخدمت يكييف مف أصؿ أفريقي مثمو ىك كعالأكلاد كالبنات كالبالغيف مف أمر 
} ام , الإجراءات المعرفية المستخدمة لتحقيؽ تخزيف المعمكمات في  استراتيجيات الذاكرة

كماؿ مجمكعة متنكعة مف المياـ  سؼ عمي تحسيف ذاكرتوالذاكرة طكيمة المدل { لمساعدة يك  كا 
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المعتمدة عمى الكمبيكتر . مع مركر . درست ميارات حؿ المشكلبت كاستخدمت التعميمات 
الكقت , أظيرت لغتة الاستقبالية كالتعبيرية تحسنا عندما سئؿ أسئمة تسمح لو بربط تجاربو 
الثقافية بمكاضيع القصص التي يقرأىا . كانت مفردات قراءة القصص ىي كمماتو الإملبئية , 

بدقة عندما يتضمف التعميـ طرائقو كر كيتيجي الكممات أنو يمكنو أف يتذككاف قادرنا عمى إثبات 
تـ تقميؿ مشاكؿ السمكؾ لأف  البصرية كالسمعية . كاف لديو الدافع لتعمـ كقراة كتب التاريخ.

استخدـ تقنيات إدارة السمكؾ الحساسة ثقافينا. عمى سبيؿ المثاؿ , عندما كاف يكسؼ  معممتو
ؾ , لديو نماذج مف الأقراف , بدلا مف ذليتصرؼ بالخارج , لـ يكبخو معممو بطريقة تنكر

عمى التمييز بيف السمككيات المناسبة كغير المناسبة . بسبب قدرة يكسؼ الإبداعية , لمساعدتو 
قاـ برسـ كتمكيف كرسـ صكر الأشخاص كالأشياء كالاحداث مف القصص التى يقرأىا , كتـ 

فنية قاـ فييا  كضعيا عمى جدراف الردىة في جميع أنحاء المدرسة . فاز يكسؼ في مسابقة
 برسـ صكر لمطلبب المشاركيف الألعاب الأكلمبية الخاصة كالانشطة اللبصفية في المدرسة . 

تـ الاتصاؿ بكالدل يكسؼ عمي أساس أسبكعي لمناقشة نقاط قكتة الأكاديمية كالإبداعية 
,  فاض مشاعر التخكيؼ لدييـفي المدرسة مع انخ اكالسمككية في المدرسة . زيادة مشاركتيم

في المشاركة في رابطة أكلياء الأمكر كغيرىا مف انشطة جمع الأمكاؿ في المدرسة . قبؿ  كبدأ
اتيا إلى غرفة مكارد مع غالبية تعميمية تـ نقؿ يكسؼ مف فصؿ دراسي مستقؿ ذفترة طكيمة , 

في الفصؿ التعميمي العادم . مع تقدمة في المرحمة المتكسطة كالثانكية , عكست خطتو 
ية الفردية خطو انتقالية لو لبدء العمؿ في المجتمع في متجر الفنكف . يركز برنامجو التعميم

الأكاديمي عمى تطكير ميارات القراءة كالكتابة كالميارات الرياضية الأكاديمية . شارؾ برنامجو 
الميني في الذىاب إلى المدرسة لمدة نصؼ يكـ بعد العمؿ في متجر الفنكف حيث تعمـ كيفية 

الصكر في إطارات . أصبح يكسؼ شابنا مستقنلب يعيش في المجتمع كيعمؿ بدكاـ كامؿ تحميؿ 
في شركة ىيمي مارؾ كارت بسبب مياراتو الفنية , طُمب منو في كتير مف الأحياف حضكر 
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فعاليات المجتمع المحمي حيث رسـ صكرنا لمحدث . كاف مسؤكلا عف إنشاء صكر لمرافقة 
مثؿ حفلبت الزفاؼ كأعياد الميلبد كالعطلبت . استمر في تمقي القصائد في مناسبات مختمفة 

ج يحتذم بو تو الشخصية , كبدأ في العمؿ كنمكذالجكائز لمكىبتو الفنية , كرعاية احتياجا
 لمشباب البالغيف زكم الإعاقات المعرفية الذيف يتـ نقميـ مف المدرسة إلى المجتمع . 

تي يمارسيا المينيكف ف مشاعر الترىيب الكيؼ جعمت معممة يكسؼ كالداه يخففاف م* 
 التربكييف ؟

مكاناتيا الخاصة كمدرسة ماذا*   ؟ فعمت معممة يكسؼ لتعظيـ إمكاناتو كطالب كا 
تكشؼ قضية يكسؼ كيؼ يمكف لمقدمي الخدمات التعميمية العامة كالخاصة كمقدمي الخدمات 

لئؾ الذيف ينتمكف إلى خمفيات كم الإعاقات المعرفية , كخاصة أك ذ تعظيـ إمكانات الدارسيف
ا " } أم , المشكلبت المرتبطة بالثقافة /  متعددة الثقافات . ىؤلاء الأفراد يتحممكف " خطرنا مزدكجن

فيؼ لذلؾ , يبدك أف ىناؾ جيكدنا لتخ التقييـ العرقي كالمشاكؿ المرتبطة بتقييـ الإعاقة { نتيجة
دية التي يتـ تقديميا بناء عمي أدكات الاختبارات مناىجيـ الدراسية كالتركيز عمي الممصقات التقي

الثقافية } بيسكف بيرد  اتالتي لا تعد متغيرات تنبؤء جيدة بالقدرات الفردية كأساليب التعمـ كالتقيم
{. لكف المعمميف العظماء مثؿ معممة يكسؼ كتيرنا  2001, فالنيؾ كسكزككي ,   2002, 

و . يتناكؿ ىذا الفصؿ القضايا المحيطة بالتعريؼ كالتقييـ مايحدثكف فرقنا في تعميـ الطالب كبقائ
كم الإعاقات المعرفية . بالإضافة إلى ذلؾ , متعددم الثقافات ذ كالممارسات التعميمية لمدارسيف

 يستكشؼ حالة يكسؼ مف منظكر التعديلبت التعميمية كالتربكية في إطار ثقافي . 
   -ية :وي الإعاقات المعرفذتحديد وتقييم الطلاب 

كم الإعاقات المعرفية عممية منيجية لجمع التعرؼ كالتقييـ النفسي لمطلبب ذ يشكؿ
ـ الخدمات . أشار قانكف يالمعمكمات ذات الصمة لاتخاذ القرارات القانكنية كالتعممية حكؿ تقد

{ كقانكف تحسيف التعميـ للؤفراد ذكم  94-142}ص .  1975التعميـ لجميع المعاقيف لعاـ 
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{ إلى أف تحديد جميع الأطفاؿ المؤىميف  108-446ص }  القادـ 2004ات لعاـ الإعاق
لمحصكؿ عمى خدمات التعميـ الخاص يجب أف يمتزـ بالمبادئ التكجييية الصريحة لاستخداـ 

                  -مف الاختبارات التالية :

 خاذ القرارات اختبارات حاصؿ الذكاء يجب أف لا تفكؽ نتائج الاختبارات الأخرل في ات
 التشخصية . 

 .اختبارات حاصؿ الذكاء يجب النظر الييا كدليؿ كاحد فقط في إجراء التشخيص كالتقييـ 
  داراتيا بالمغة الأـ لمطفؿ دكف تأثير لا اختبارات حاصؿ الذكاء يجب ترجمتيا كتعديميا كا 

 لزكـ لو مف الاختلبفات المغكية .
لمستكيات المتدنية , فقد أثرت اتجاىات التعميـ عمي الرغـ مف الأحكاـ القانكنية ليذه ا

كالقياس عمى عممية التقييـ كالتي تركز بعضيا عمى النقاش القائؿ بأف الذكاء ىك }أ { كياف 
كاحد يضـ مجمكعة مف العكامؿ ؛ ك }ب{ نتاج التفاعؿ بيف الناس كبيئتيـ , كبالتالي , عرضة 

في تعريؼ الرابطة الأمريكية لمتخمؼ  اليامة ة الى ذلؾ , فإف المراجعاتلمتغيير . بالإضاف
ا باسـ الإعاقات المعرفية { قد شكمت عممية التقييـ } ليكسكف ايي تي  العقمي } يشار إلييا أيضن

{ أف "  1997{. قبؿ حكالي عقد مف الزمف , لاحظ ماكميلبف كريتشمي }2002ام اؿ ,
حيث النسبة المئكية لمسكاف المؤىميف التحكلات الطفيفة في الحد الأعمى ليا عكاقب كخيمة مف 
كمادكنو إلى معيار حاصؿ الذكاء  70. عمى سبيؿ المثاؿ , يكدم الانتقاؿ مف حاصؿ الذكاء 

إلى ضعؼ عدد الأشخاص المؤىميف . بسبب تسارع المنحنى في ىذا الجزء مف المنحنى  75
% { مقارنة 2.80} 75 إلي 70العادم , يكجد عدد أكبر مف الحالات التي تقع في الفترة مف 

 { .  57% { . }ص. 2.68كاقؿ مف } 70بالنطاؽ بأكممو الذم يحرز حاصؿ ذكاء ذكي 
لمحصكؿ عمى درجة حاصؿ الذكاء , يتـ تقسيـ العمر العقمي حسب العمر الزمني كضربو 

  -: 100في 
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 =  حاصؿ الذكاء  100×       العمر العقمي 

      1العمر الزمني  

العقمي عمر الشخص أك قدرتو , كيعكس العمر الزمني العمر الزمني أك  يعكس العمر    
الفعمي لمشخص . متكسط جميع اختبارات حاصؿ الذكاء الذكي } مثؿ مقياس الاستخبارات 

.  100الطبعة الرابعة { ىك  –الطبعة الثالثة كاستانتفكرد بينت  –كيتشمر للؤطفاؿ المنقح 
. } 16كانحراؼ استانتفكرد بينت ىك  15بارات كيتشمر ىك الانحراؼ المعيارم لمقياس الاستخ

ملبحظة : الانحراؼ المعيارم ىك نتجة تنحرؼ بشكؿ إيجابي عف الكسط { . إذا سجؿ الفرد 
الانحراؼ المعيارم أقؿ  3.0إلى  2.0ضمف النطاؽ الخفيؼ , فإف حاصؿ الذكاء يككف حكالي 

النطاؽ المعتدؿ أك القابؿ لمتدريب , يككف مف المتكسط . عندما تككف النقاط الفردية ضمف 
دكف المتكسط . أخيرنا , عندما يسجؿ الفرد في  3.0حاصؿ الذكاء ىك الانحراؼ المعيارم 

{ . مف  1.5أقؿ مف المتكسط } أنطر الشكؿ  4.0حاصؿ الذكاء  نطاؽ حاد/عميؽ , يككف
عاقات العقمية . ىذا ميـ ككرة أعلبه للئاقات المعرفية تشمؿ المككنات المذالكاضح أف الاع

صب التركيز عمى العلبمو المعرفية التعميـ الشامؿ ىذا عندما لا ينبشكؿ خاص في عصر 
لمشخص بؿ عمى احتياجاتو التعميمية الفريدة . منذ أكثر مف عقديف مف الزمف , صرح 

في { أف ضعؼ السمكؾ التكيفي يدؿ عمى كجكد قيكد كبيرة في فعالية الفرد  1983جركسماف }
تمبية معايير مستكم النضج كالمجمكعة الثقافية , عمى النحك الذم يحدد التقييـ السريرم , 

 كالمكازيف القياسية عادة .   
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في تعريؼ الإعاقة المعرفية  اش حكؿ السمكؾ التكيفي عمي ادراجوتركز النق         
أك أقؿ في اختبار حاصؿ الذكاء  70كالتقييـ . اقترح بعض المينييف أف الحصكؿ عمى درجة 

قترح باحثكف آخركف أف خيص الإعاقات المعرفية , في حيف إىك المعيار الكحيد الضركرم لتش
يؤخذ في معمر كالاستقلبؿ الشخصى ك/أك المسكؤلية الاجتماعية يجب أف التعميـ المناسب ل

. فيما يتعمؽ بتقييـ السمكؾ التكيفي , يجب أف يشمؿ الممارسات  الاعتبار في تشخيص معالجة
المستندة إلى المدرسة السمككيات داخؿ المدرسة } مثؿ , الميارات الأكاديمية الكظيفية { , 

لميارات الاجتماعية , كميارات الحياة اليكمية } لككسكف ايي تي ام اؿ الميارات المفاىيمية , ا
مى درجة ميا اعتمادنا كبيرنا عي{ . في حالة يكسؼ , اعتمدت عممية تحديد اليكية كتقي 2002, 

يـ صحيح التعميـ الخاص . لـ يتـ إجراء تقيأساسي لكضعو في  اختبار حاصؿ الذكاء كتغير
تبارا }أ{ لمعكامؿ الثقافية التي قد تؤثر عمى درجة حاصؿ الذكاء لقدراتو . لـ يكف ىناؾ اع

حدث في سياؽ كاختبارات السمكؾ التكيفي , }ب { تكثيؽ القيكد في الميارات التكيفية التي ت
جية لأقراف الفرد . يبدك أنو مف غير الأخلبقي استخداـ اختبار أبيض بيئات المجتمع النمكذ

لإعاقات المعرفية بيف الأشخاص مف خمفيات متعددة الثقافات . لمثقافة لتقييـ مدل انتشار ا
علبكه عمى ذلؾ , يبدك أنو مف غير الأخلبقي استخداـ المعمكمات التي تـ الحصكؿ عمييا مف 

كم الثقافات المتعددة زكم الإعاقات خطيط الخدمات التعميمية للؤشخاص ذىذا الاختبار لت
 مع ثقافة الغالبية البيضاء .  المعرفية لتعمـ كيفية العمؿ بشكؿ كاؼٍ 

 -وي الإعاقات المعرفية:لثقافات ذالاستجابة لخصائص التعمم لمطلاب متعددي ا

خاصكف لمخصائص التعميمية لمطلبب ذكم يجب أف يستجيب المعممكف العامكف كال
ت ليذه كم الإعاقات المعرفية لتمبية احتياجاتيـ التعميمية . فيما يمي مناقشاالثقافات المتعددة ذ

 الخصائص كتأثيرىا كعلبقاتيا بالاحكاـ التعميمية .  
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 لغة استقبالية و تعبيرية:

كم الإعاقات شكؿ أكثر تكاتران بيف الطلبب ذتحدث الإعاقة المغكية الاستقبالية كالتعبيرية ب
{ . قد تتككف عيكب  1996؛ لكنجكف ,  2003المعرفية مقارنة بأقرانيـ " العادييف " } ككنرز ,

تـ مغة مف عدـ القدرة عمى التعبير عف الأصكات أك نطؽ الكممات . ليؤلاء الطلبب , قد يال
ا بسبب مشاكؿ في  تشخيص ضعؼ الكلبـ كالمغة كحالة تعطيؿ ثانكية . قد تككف الإعاقة أيضن

السمع تؤثر عمى إنتاج الكلبـ . تشمؿ العكامؿ الاضافية التى تؤثر سمبنا عمى التطكرات 
ركؼ البيئية السيئة كالاختلبفات المغكية لدل الطلبب ذكم الإعاقات المعرفية الظلاستقبالية ك ا

{  1998ج الأدكار الإيجابية. كفقان ؿ كريف كيكدر }لتعرض لنماذالثقافية كالحكاجز المغكية كقمو ا
ينبغي أف تستند أىداؼ التدخؿ إلى " سمسمة متصمة مف إجراءات التدخؿ المغكم الفعالة 

{. يجب أف تككف التدخلبت  360المناسبة عمى التحكؿ الامثؿ " }ص. كالتفاعمية 
كالاستراتيجيات التعميمية كفقان لمستكل نمك الطفؿ كعبر مناطؽ متعددة . مع تطكر الطفؿ 
معرفيان , يجب تنفيذ أساليب تفاعمية سريعة لتسييؿ اكتساب مستكيات أعمى مف الميارات 

 { .  2003ادم ككريف , المغكية المستقبمة كالتعبيرية } بر 

   -تعميم المهارات :

كم الإعاقات المعرفية ماتعممكه عبر ـ إلى المدل الذم مدد بو الطلبب ذيشير التعمي
لى مكقؼ فريد } ككنرز ,  { }  1989ستككس ك أكسنيس ,  2003الإعدادات كبمركر الكقت كا 

نكف اىؤلاء الطلبب يع { . اظير البحث أف 2002, كييمر ,  1998ركزنتؿ مالؾ ك بمكـ , 
مف إعاقات في قدرتيـ عمى نقؿ أك تعميـ المعمكمات كالميارات المستفادة في مكاف كاحد أك 
طريقة كاحدة لمكاقؼ جديدة تنطكم عمي أشخاص كتكقعات كميارات مختمفة } لكنجكف , كاليس 

تـ تعميميا {. لايتـ تعمـ ميارة حتى ي 2001, ميسي , 1995, اكسفكرد , ممكني , ك ركز , 
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{ مجمكعة متنكعة  1998مالؾ } -في إعدادات متعددة . لتعزيز ميارات التعميـ, اقترح رسنتؿ
مف مبادئ التعمـ المكجية نحك السمكؾ مثؿ الإعدادات المختمفة كالكقت مف اليكـ كالمكاد كالتعميـ 

مـ المعرفي } مثؿ القائـ عمي المجتمع . بالإضافة إلى ذلؾ , أكصكا باستخداـ استراتيجيات التع
التطميؿ كالملبحظات الحرفية كالتنظيـ كالتخطيط كالمنظميف البيانيف كرسـ الخرائط الدلالية { 

كاضح أف الطلبب لتسييؿ الاستخداـ التمقائي لمميارات الجديدة في المكاقؼ الجديدة . مف ال
شارات ذات الصمة كم الإعاقات المعرفية يجدكف صعكبة في التمييز بيف الإمتعددم الثقافات ذ

في المكاقؼ التعميمية كالاجتماعية كالاىتماـ بيا , كالحضكر إلى عدة إشارات مختمفة في كقت 
{. بالإضافة إلي ذلؾ , يميؿ ىؤلاء الطلبب إلى إظيار درجة  1979كاحد } زايماف كىاكس 

ف تركز عالية مف التشتيت عند تقديـ محفزات خارجية . لمتعامؿ مع ىذه المكاقؼ , يجب أ
اىتماـ كثيؽ للؤجزاء ذات الصمة في أم ميمة مية عمى تعميـ الطلبب لاء الاستراتيجيات التعمي

 عف طريؽ الترميز المكني لممككنات الميمة في المياـ المدرسية . 

 الذاكرة :

كم الإعاقات المعرفية أنيـ ة الطلبب ذأكضحت الأبحاث السابقة حكؿ إمكانات ذاكر 
كالفعالية التي يمكنيـ مف خلبليا اكتساب كتعمـ كاستخداـ المعرفة المكتسبة اختمفكا في المعدؿ 

ث , تتضمف خصائص الذاكرة لمطلبب حديثا مقارنة بأقرانيـ العادييف . مف ىذا الخط مف البح
كم الإعاقات المعرفية المشكلبت المرتبطة بالعمميات المرتبطة بالذاكرة كميارات الذاكرة قصيرة ذ

{.  1986, سيرقمس ك لكفنبيؽ ,  1996يمة المدل . }ميرلي ك تيبمي , المدل إلى طك 
كم الإعاقات المعرفية أقؿ عرضة ذلؾ , أكضحت الأبحاث أف الطلبب ذ بالإضافة إلى

لاستخداـ إجراءات البركفات التمقائية كغير قادريف عمي الاستفادة مف إشارات التعمـ العارضة 
{. ىذا أمر بالغ الأىمية  1993يف } ىنمي , رمسي كالجكزيني ,في بيئتيـ مقارنو بأقرانيـ العادي
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ة كفرص لممتعمميف متعددم الثقافات الذيف يعيشكف في كثير مف الأحياف عمى أساس العظ
{ أف دراسات  }في الصحافة النمك مف مجتمعاتيـ . لاحظت برام كاخركف , في الأكنو الاخيرة 

كم الحالات العادية , ية , بالمقارنة مع أقرانيـ مف ذرفكم الإعاقات المعالذاكرة مع الطلبب ذ
أكضحت أنيـ متساككف في التعرؼ البصرم , المعالجة التقميدية , انتشار التنشيط , معدؿ 

كرة طكيمة المدل يـ الذاكرة الدلالية , كالذاقاء القصير الأجؿ , تنظيـ التحفيز , تنظالاستب
ف العامكف كالخاصكف عمميات الذاكرة عف طريؽ } . يجب أف ييسر المعممك  ميارات الاحتفاظ

أ{ استخداـ فف الاستذكار ككسيط لمساعدة المتعمميف الذيف يعانكف مف ضعؼ الذاكرة عمى 
إكماؿ مجمكعة متنكعة مف المياـ , }ب{ تعميـ ميارات حؿ المشكلبت المناسبة ك }ج { 

الثقافات  المتعممكف متعددلتر . سكؼ يستفيد باستخداـ المعمكمات المعتمدة عمى الكمبيك 
 بكضكح مف مناىج التدخؿ ىذه . 

 -الدافع والتوجية الذاتي :
الدافع ىك جانب ىاـ مف جكانب التعمـ . بسبب تاريخيـ الماضي مف التجارب السمبية , 
قد يفتقر الطلبب متعددم الثقافات الذيف يعانكف مف إعاقات معرفية إلى الدافع اللبزـ ليككنكا 

كم الإعاقات المعرفية ية التي يكثر ذكرىا لمطلبب ذاجحيف . مف الخصائص التحفيز متعمميف ن
 1981انخفاض تكقعيـ لمنجاح كتكقعيـ لمفشؿ بشكؿ أكبر مف أقرانيـ العادييف }زيقمر ك بيلب , 

{ . تؤدم دكلرة الفشؿ الأكاديمي في كثير مف الأحياف إلى الشعكر بالعجز المكتسب الذم 
ير أعراض التكجيات ء الطلبب متحمسيف لتحقيؽ أعراض أكاديمية أك تظلايككف فيو ىؤلا

مات الميمة ليؤلاء { . مف الس 1999ية غير القادرة عمى أداء مياـ الاىتماـ } اكبيكر , التحفيز 
الذاتي . يتـ تعريؼ اتجاه الذات عمى أنو قدرة الفرد عمى التحكـ في الأحداث  الطلبب التكجيو

ية عمى حياة الفرد . أكضحت الدراسات التي أجريت حكؿ مكضع التحكـ , التي تؤثر في النيا
كم الإعاقات المعرفية يف الجيكد كالانجاز , أف الطلبب ذىك اعتقاد الفرد فيما يتعمؽ بالعلبقة ب
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ييـ الذاتي . ىذا أمر بالغ الأىمية لممتعمميف متعددم الثقافات بسبب يلدييـ تاريخ مف عدـ تكج
الاجتماعية كالثقافية } مثؿ , العنصرية كالتحيز { التي يكاجيكنيا . تشير تاريخ المشاكؿ 

الأبحاث إلي أف ىؤلاء الطلبب يبدكف ميلبن نحك مكضع تحكـ خارجي يساىـ فيو الأفراد بالنتائج 
تي تدرس { . في الدراسات ال 1992ك المصير , ليفيف   ظفي قكل خارج أنفسيـ }مثؿ , الح

{ أف ىؤلاء الطلبب  1992كم الإعاقات المعرفية كجد كيزيس }لبب ذمكضع التحكـ لدم الط
ركؼ الفشؿ , أكضحت ردكد الفعؿ انخفاضان كبيران دييـ مكقع خارجي لمتحكـ كأنو في ظؿ ظل

في استخداميـ للبستراتيجيات الفعالة . مف الميـ أف يزكدىـ المعممكف العامكف كالخاصكف 
 بمكاقؼ جديدة تحفزىـ كتجزئيـ . 

 -وصول إلي الطلاب مثل يوسف :ال
لأف يكسؼ أمريكي مف أصؿ أفريقي لديو إعاقة معرفية , فقد يعرض أنماطان فريدة لمتعمـ } 

{ . عمى الرغـ مف  1995يشار إلييا باسـ الأساليب المعرفية { كذكاءات متعددة بيسنت بيرد , 
مف إعاقات معرفية كبدكنيا  كجكد تبايف بيف الأطفاؿ الأمريكييف مف أصؿ أفريقي الذيف يعانكف

 , فقد كصفت بيسنت بيرد أنماط تعمـ الأطفاؿ الأمريكيف مف أصؿ أفريقي عمى النحك التالي : 
 الاستجابة لمتعمـ الحسي /الممسي أكثر عف طريؽ الأنشطة اليدكية * 
 الاستجابة للؤشياء مف حيث الكؿ بدلان مف الأجزاء المعزكلة * 
 لاستدلالي الإشارة إلي التفكير ا* 
 التركيز عمي الناس بدلان مف الأشياء * 
 تفضيؿ التعمـ عف طريؽ العمؿ * 
 أف تككف أكثر كفاءة في التكاصؿ غير المفظي * 
 تفضيؿ خصائص التعمـ التي تتميز بالاختلبؼ في الأنشطة * 
 تفضيؿ أنشطة التعمـ الجماعي * 
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 ك الصحة  قريب المساحة كالأرقاـ بدلان مف الالتزـ بالدقة أ* 

حتياجات يعتبر المعممكف العامكف كالخاصكف الفعالكف الذيف يدرككف ثقافتيـ كيراعكف الأ
كم الإعاقات المعرفية لمطلبب الأمريكيف مف أصؿ أفريقي ذالأكاديمية , الخاصة , كالسمككية 

نو مف خلبؿ مف المعمميف الذيف يستجيبكف ثقافيان لمعتقداتيـ كأساليبيـ كاستراتجياتيـ عمى ماتعمم
 المستجيبيف ثقافيان.  5.1المعمـ . أدب الفعالية . عمى سبيؿ المثاؿ راجع جدكؿ المعمميف 

 -مناهج ثقافية وتعميمية :

 وجا لمتركيز عمى الثقافة المركزية . كالذم يككف المتعمـ في{ نمكذ2002طكرت بيسنت بيرد }
ج يخدـ خمس كطائؼ حاسمة نمكذيمية . كأشارات إلى أف ىذا الصميـ منيج العمميات التعم

لنجاح المتعمـ الأمريكي مف أصؿ أفريقي } مثؿ يكسؼ { مع الإعاقات المعرفية . مثؿ ىذا 
المنيج : }أ{ يؤكد ىكية الطفؿ }ب{ يضمف ثقافة الطفؿ , }ج{ يعزز فيـ الثقافات الفردية 

الذم يحافط عمى الأمة الاخرل , }د{ بمثابة أساس لتقييـ ثقافة مشتركة , ك }ق{ يكفر التماسؾ 
. التفيـ الذاتي , فيـ الآخريف , الكعى كتقدير القكاسـ المشتركة , مع الأعتراؼ بالاتصاؿ مع 

 الآخريف , ىي قاسية . 

 -فهم الذات :

 الذات كجزء مف مجتمع كؿ طفؿ . يري * 
 ج السمككيات المتكقعة لمطفؿ .*  نماذ

  يثبت الكعى بالقيـ كالمعتقدات الخاصة . * 
 ير الكعى كالسيطرة عمى التحيزات الخاصة . *  يظ

 العزـ المثالى كالالتزـ بالتدريس . * 
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 يجعؿ التكقعات معركفة لمطفؿ بطريقة كدية ثابتة كىادئة .  * 
 يمتدح مايستحؽ الثناء .  * 
تقدر التبادلات المتزامنة المتعددة , كلا تتكقع كلا تتطمب الصمت في كتير مف  * 

 الأحياف.

 -إتقان المحتوي :

  عرؼ تسمسؿ المراحؿ التنمكية . ي 
  . يفيـ مؤشرات ثقافة الطفؿ كالأسرة 
   .تتفيـ كتعترؼ بالقكة الفكرية كالعاطفية كالاجتماعية كالثقافية لمطفؿ 
  مكضكع كيربطو بتجربة الطفؿ كحياتويعرؼ ال  . 

 -الكفاءة الاستراتيجية :

 ر الثقافية الأصيمة في لنظة لمطفؿ كالأسرة لتشمؿ كجيات اتعتمد عمى الخبرات الثقافي
 المناىج الدراسية . 
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   . يستخدـ ثقافة الطفؿ لممساعدة في خمؽ معنى كفيـ لمعالـ 
  يب التعمـ يمتمؾ مجمكعة مف الأساليب التعميمية المتنكعة كيعدليا لاستيعاب أسال

 المتنكعة بيف الأطفاؿ .
  كية ,عمى الفصكؿ الدراسية التشاركية , الديناميكية كالعف يحافظ 
   . يعرض المركنة في سياؽ بيئة تعميمية منطمة 
   . يحافط عمى نسبة عالية مف الكقت تشارؾ الأكاديمية 
   يكسع قدرتة الطفؿ عمى تقدير الاختلبفات في الآخريف كالتعامؿ معيا , كيساعده عمى

 إدراؾ الذات مف منطكر دكلي أك عالمي . 
عمميف الأمريكييف اىج كالإجراءات التربكية لممت{ . المن1995المصدر : بيسنت بيرد , ح . }

كم الإعاقات الأكاديمية كالمعرفية . في بي .ايي . فكرد , اؼ .ام اكبياكر مف أصؿ أفريقي ذ
ف : ؿ لممتعمميف الأفارقة الأميركييف المتميزيبكتكف }ام دم سي { . التعميـ الظ, ك جي .ايـ . 

ام د م . اللبزمة لتكطيد  -ساس : بي ر أكأكستف , تك  150-123منطكرات جديدة }ص. 
في الكلايات  البيض , الأحمر, الأصفر , كالبنى الرابطة الكطنية لجميع المكاطنيف السكد ,

 { .  58المتحدة }ص. 
ك المناىج متعددة الثقافات المعرفية . تتككف مككنات فؽ مع المناىج الدراسية ثقافيان يتكا  

مناىج , الثقافة , كالتربية . يشير المعرفي إلى تجربة التدريس , ىذا المنيج مف المعرفي , ال
كالتي تسترشد بأىداؼ المعمـ كقراره كتخطيطو . يتضمف ىذا المككف أيضان الاسمكب المعرفي 

عاقات المعرفية كم الإذم يتـ تدريسة لمطلبب ذكأطر الذكاء المتعددة . المنيج ىك المحتكم ال
ارات . الثقافة ىي العنصر الثالث يشير إلى سياؽ البيئة ائؼ الميمع التركيز عمى كظ

التعميمية. أخيران , يشير عمـ أصكؿ التدريس إلى الاستراتيجيات المحددة المستخدمة لنقؿ 
 المعرفة . 
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تكجد العديد مف التعريفات لعمـ أصكؿ التدريس المستجيبة ثقافيان في الأدب } البنكؾ كالمصارؼ 
{ . افترض قي  1991؛ فيميجز ,  1994بيميتغر , -{ لادسكف 1994؛ . المثمييف  1997, 
{ أف عمـ أصكؿ التدريس المستجيبة ثقافيان " يستخدـ المعرفة الثقافية كالخبرات السابقة  2002}

كأطر المرجع , أنماط الأداء لمطلبب المتنكعيف عرقيان لجعؿ لقاءات التعمـ أكثر صمة بيـ 
{ بالمثؿ , خمصت  29ؿ نقاط القكة في ىؤلاء الطلبب " }ص. كفعالة بيـ . إنو يعمـ مف خلب

 {إلى أف : 2002بيسنت بيرد }

 /  يمكف أف تككف الثقافة متغيران قكيان يؤثر عمى التعميـ كالتعمـ . 1

 جيبة  ثقافيان .ت/  التدريس الفعاؿ يمكف أف يككف داعمان لمتربية المس2

  .ميمان عند تصميـ كتنفيذ درس مستجيب ثقافيان /  يمكف أف تككف معرفة المعمـ كانعكاسو 3

 /  يمكف أف تككف التكقعات الكاقعية عناصر ميمة للبستجابة الثقافية . 4

بشكؿ عاـ , تستمزـ التربية الفعالة المستجيبة ثقافيان : }أ{ المعممكف الطلبب الذيف      
ؿ المعنى مف خلبؿ ينجحكف معاُ }ب{ تطكير المغة كمحك الأمية عبر المنيج , }ج{ جع

{ ؛ قي 2002التكاصؿ مع حياة الطلبب , }ق{ كالتدريس مف خلبؿ المحادثة بيسنت بيرد , }
حفز المعمميف أصكؿ التدريس المستجيبة ثقافيان ي{ . الامتداد المنطقي ىك أف عمـ  1994,}
تقاف المحتكم , القكة البيداغكجية الحقياميف كالخاصيف الع قية , كقاعدة عمى التفاىـ الذاتي كا 

 المعرفة فيما يتعمؽ بذكاءات متعددة كأساليب التعمـ . 

  -مربي يستجيب ثقافياً :

 /  يفيـ المعضلبت التقمدية لممتعمميف متعددم الثقافات فيما يتعمؽ باختبار الذكاء . 1
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 /  يعرؼ أف جميع الدارسيف لدييـ ذكاء كأنماط تعمـ متعددة . 2

كم الثقافات المتعددم كج " الذم يجد فيو المتعممكف مف ذد/  يقدر مكقؼ " الخطر المز 3
 زكم الإعاقات المعرفية أنفسيـ . 

 كم الإعاقات المعرفية يمكنيـ التعمـ . متعددم الثقافات ذ /  يفيـ أف الدارسيف4

 ج مختمفة . الميني المختمؼ يمثؿ نماذ/  يعرؼ أف التفكير 5

 فات الفردية . /  يتسـ بالمركنة في الاستجابة للبختلب6

 /  لا يخطئ في الاختلبفات الثقافية بسبب العجز العقمي . 7

 /  يعمؿ بالتعاكف مع الزملبء ك أكلياء الأمكر . 8

متعددم  /  يدرؾ أف التعميـ الفعاؿ يمكف أف يككف لو تأثير إيجابي عمى الدارسيف9
 كم الإعاقات المعرفية . الثقافات ذ

 تمرة لمنمك . /  يعتبر التعميـ عممية مس10

 -ستنتاج :إ

متعددم الثقافات ذكم  درس ىذا الفصؿ القضايا ذات الصمة بتعميـ الدارسيف      
ر إلى التركيبة السكانية المتغيرة لمجمكعات الطلبب كالقضايا المثيرة الإعاقات المعرفية . بالنظ

التعميمية . مف لمجدؿ المتعمقة بتصنيؼ الطلبب متعددم الثقافات , يجب مراعاة خصائصيـ 
كم الإعاقات متعددم الثقافات ذ الضركرم أف يفيـ ممارسك التعميـ العاـ كالخاص أف الدارسيف

المعرفية يمكنيـ أف يتعممكا عند التفكير بشكؿ مناسب . يحتاجكف إلى تركيز جيكدىـ عمى 
عف قضايا بيئات التعمـ في الفصؿ كالمدرسة كالابتعاد عف كجيات النطر التي تحكؿ انتباىيـ 
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ف مكصمة يالجكدة في إدارة التعميـ كالسمكؾ . بالإضافة إلى ذلؾ , يجب عمى ىؤلاء الميني
دراسة علبقاتيـ التعاكنية داخؿ كعبر المناطؽ التعميمية كالمجتمعات المدرسية لتحقيؽ تغيرات 

درككا كم الإعاقات المعرفية . يجب أف يمف ذ كبيرة في كيفية تقديـ خدمات التعمـ لمدارسيف
أيضان أف نتائج اختبار حاصؿ الذكاء لا تحدد قدرة الشخص عمى النجاح في المدرسة أك في 

 الحياة , كأف التعميـ كالتعمـ الجيد ميماف لنمك الطفؿ . 

 -أسئمة المناقشة :

 /  اشرح باختصار لماذا لـ يقـ يكسؼ بتعظيـ إمكاناتو في الصؼ الأكؿ . 1

كم الإعاقات المعرفية يجدكف تعمميف متعددم الثقافات ذيجعؿ الم/  ناقش السبب الذم 2
 أنفسيـ في كضع " مزدكج الخطر " . 

 كم الأعاقات المعرفية مف منظكر كاحد. لبب ذ/  فحص عدـ تصنيؼ كؿ الط3

 كم الإعاقات المعرفية . متعدد الثقافات ذ/  تطكير أربعة أنشطة تستجيب ثقافيان لمدارس 4

الإعاقات المعرفية ليسكا مدمريف . في فقرتيف قصيرتيف , اذكر كم ذ /  جميع الدارسيف5
 الأسباب . 

 -المراجع :

عقمي : التعاريؼ , التصنيؼ , { . التخمؼ ال 1992الرابطة الأمريكية لمتخمؼ العقمي } -
 مة الدعـ . كاشنطكف العاصمة : المؤلؼ كأنظ

د الثقافات : القضايا { التعميـ متعد 1997بانكس , جام . ايي . , كبانكس , سي . } -
 كالمطكرات , نيدىاـ ىايتس , اـ.ايي : أليف كبيككف.
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عمميف الأمريكييف { . الإجراءات المنيجية كالتربكية لممت 1995بيسنت بيرد , اتش . }  -
كم الإعاقات الأكاديمية كالمعرفية في بي . ايي فكرد , اؼ.ام اكبياكر , ك مف أصؿ أفريقي ذ

مريكيف مف أصكؿ إفريقية : د اس { , التعميـ الفعاؿ لممتعمميف الأجام .ايـ . بكتكف }ام 
 النياية . -{ . أكستف , تي اكس : البداية 150-123ر جديدة . } الصفحات كجيات نظ

عمميف الأمريكييف مف أصؿ { . استراتيجيات تعميمية لممت 2002بيسنت بيرد , اتش . }  -
 النياية . -{ أكستف, تي اكس : البداية65-55كم الأعاقات المعرفية } الصفحات أفريقي ذ
{ التدخلبت المغكية للؤطفاؿ الذيف  2003برادم , اف .سي ., ك كريف اس . اؼ . }  -

ؼ العقمي } يعانكف مف التخمؼ العقمي . في ؿ . أبيداتك , الاستعراض الدكلي لمبحكث في التخم
 ا : الصحافة الأكاديمية . { . ساف دييغك , كاليفكرني 250-231 , الصفحات, 27المجمد 
اريكب اؿ.ام . فيمتشر برام ,اف . دبيميك ., ريمي , كام . دم , ىيكفماف , اؿ.اؼ , ق -

فيلب , ايـ , كآخركف }في الصحافة { . التخمؼ العقمي كالكفاءات المعرفية . في  , كام .اؿ.
فية . أكسفكرد , إنجمترا دبميك بسنتؿ ك جي . جراىاـ } المحرراف { , رفيؽ بلبككيؿ لمعمكـ المعر 

 : باسؿ بلبككيؿ . 
{ . ميارات القراءة كالإعاقات المعرفية للؤفراد المصابيف  2003ككنرز ,ؼ .أ . } -

بالتخمؼ العقمي . في ؿ أبيديك , } المحرراف { . مراجعة تعميمية لمبحث في التخمؼ العقمي : 
{ . ساف دييغك , 223-191ات . , الصفح 27المغة كالتكاصؿ في التخمؼ العقمي } المجمد , 

 . كاليفكرنيا : الصحافة الأكاديمية
 . 142-94{ , حانو . لاـ رقـ  1975قانكف التعميـ لجميع الأطفاؿ المعكقيف }  -
{ . في جكىر التعمـ: التعميـ متعدد الثقافات . غرب لافاييت , في  1994جام , جي }  -

 : كابا دلتا بي . 
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.  1983{ . التصنيؼ في التخمؼ العقمي : مراجعة  1983جكركسماف . اتش , جام } -
 العاصمة كاشنطكف . 

ائص كاستراتيجيات { خص 1993ىينمي , ايـ . رمسي ار. اس ., الجكزكف , ار . } -
 كم الإعاقات الخفيفة . بكستكف : أليف كبيككف . لتعميـ الطلبب ذ

 .   446-108ـ رقـ { . حانو لا 2004قانكف تحسيف التعميـ للؤفراد زكم الأعاقة . } -
{ . التخمؼ العقمي الخفيؼ . في ماكمكقلبف ك كييماف  1996لكنقكف , جام }  -

{  130-113}المحرراف { التخمؼ العقمي كالإعاقة النمائية } الطبعة الثانية ., الصفحات 
 التياية . –أكستف , تي اكس : البداية 

نك , ايـ ., ك ركس , ميلبلكقكف , جام . , قميس , تي . جام , أكسفكرد , حام .  -
كم ة مف قبؿ طلبب المدارس الثانكية ذ{ . اكتساب كتعميـ الميارات الاجتماعي1995جي . }

 .  196-186,  33التخمؼ العقمي المعتدؿ . التخمؼ العقمي , 
{ . مكضع السيطرة : علبقتيا بنكع الجنس , العرؽ . 1992لكفيف , في . }  -

 { .  360605تكثيؽ رقـ . ام دم كالمعرضيف لمخطر . } خدمات ال
دفكم ,اس , بينتنكس , دبيمك. اتش .ككلتر ,دم. ايؿ , –لككسكف , ار , بكرسكيؾ  -

مة يؼ كأنظ{ . التخمؼ العقمي : التمييز كالتصن 2002كريج , ايي .ايـ ريؼ, ام كآخركف . }
 ؼ العقمي . الدعـ . } الطبعو العاشرة { . كاشنطكف العاصمة : الرابطة الأمريكية لمتخم

{ . قضايا التعريؼ كالتصنيؼ . في  1997ميكملبف , دم . اؿ , ك ريسمي , دم . }  -
رية النفسية { . كتيب إليس لمنقص العقمي كالنظدبميك . ايي مكميف , جام ار . } المحرراف 

 كالبحث . ماىكاه نيكجيرسي : ارلبكـ . 
ات الخفيفة : دمج البحث كم الإعاق{ . تعميـ المتعمميف ذ2001ر. اؿ }ميسي , ا -

 كالممارسة . بيممكنت , كاليفكرنيا : تعمـ كادزكرث/ طكمسكف . 
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{ . التحضير السمبي كالتخمؼ العقمي :  1996ميريؿ , ام . سي ك تابيك , ايـ . } -
 .  71-63.  101معالجة معمكمات التشتيت . الرابطة الأمريكية لمتخمؼ العقمي , 

. تكقعات المعمـ : التأثير عمى " دقة " المفاىيـ الذاتية  {1999اكبياكر , اؼ . ام , } -
في اؼ. ام اكبياكر , جام. اك ,. شاككيف. ك ام ار .  لممتعمميف متعددم الثقافات

كم تعميـ متعدد الثقافات لممتعمميف ذركتترؾ}ام دم سيز{ , . التقدـ في التعميـ الخاص : ال
 { مدينة استامفكرد : مطبعة جاؿ .  216-205, الصفحات , 12الاستثناءات } المجمد , 

{ . يحدث حتي في المدارس " الجيدة " : الاستجابة لمتنكع 2001اكبيكار , اؼ. ام . } -
 الثقافي في الفصكؿ الدراسية اليكـ . الؼ اككس , كاليفكرنيا : صحافة ككركيف . 

ة : نيج { . المتعممكف الذيف يعانكف مف إعاقات خفيف 2000ريمكنت , بي . ام }  -
 الخصائص . نيدىاـ ىايتس , ماساتشكستس : أليف كبيككف. 

{ . استخداـ مقاييس السمكؾ  1991رسمجي , دم . جام ك كيرد , اس . اـ  . } -
كم التخمؼ العقمي المعتدؿ . مطلبب ذتمثيؿ الطلبب السكد في برامج ل التكيفي كالإفراط في

 .  268-257, 96الرابطة الأمريكية لمتخمؼ العقمي , 
اكتساب : تعميـ التدريس  { . ماكراء 1998ركزنتؿ ماليؾ , ام . كبيمكـ . ام .}  -

كم الإعاقة التنمكية . في ىيمتكف ك ار . لينغقمكبف } ام دم سي { , أفضؿ لمطلبب ذ
{ أكستف تي اكس :  155-13الممارسات الكاعدة في الإعاقات التنمكية . } الصفحات , 

 النياية . -البداية
لفيـ رم التنكع الثقافي كالمغكم كإطار نظ { . 2001ا , ار , ك سايمكف , كام . }ركيد -

 كم الإعاقات الخفيفة . في كاليفكرنيا . يكتمي ك اؼ. ام . المتعمميف متعددم الثقافات ذ
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اكبياكر } ام دم سي . { , التعميـ الخاص , التعميـ متعدد الثقافات , كاصلبح  -
{  89-74كم الإعاقات الخفيفة . } الصفحات , الجيد لممتعمميف ذمككنات التعميـ المدارس : 

 . سبيرنغفيمد , الينكم : شارلس, س سي تكماس . 
التحكيمية  الذاكرة{ . استراتيجيات  1986سيقرس , تي . ام , ك لكفنبيرؽ , ار . } -

 .  173-165{ , 3} 21لممتعمميف المتخمفيف . تعميـ كتدريب المتخمفيف عقميا , 
{ . السي الفعاؿ لمتعميـ . مجمة 1989ككس , تي , اؼ ك اكينيس , بي. جي }است -

 . 37-32,  23صعكبات التعمـ ,
{ . التعميـ الخاص , التعميـ متعدد  2001يكتمي , سي. ام , ك اكبيكار اؼ.ام , } -

كم الإعاقات الخفيفة . مككنات التعميـ الجيد لممتعمميف ذالثقافات , كالإصلبح المدرسي : 
 بيرنغقفيمد , الينكم : شارلس سي . تكماس . س

{ . اختبار الذكاء كطلبب الأقميات :  2001فيمكنكا , ار. ار , ك سيزككي اؿ.ام. } -
 الأسس كعكامؿ الأداء كقضايا التقييـ . كريس : سيج .

{. تسييؿ الانتقاؿ مف الاتصاؿ المتعمد إلي  1998كريف , اس , ك يكدر , بي . } -
ثربي , اس كريف , ك جي. ريشؿ } ام دم سي { , التحكلات في التكاصؿ المعتمد . في كي
 { . كتب : بيمترمكر .  385-365, الصفحات ,  7المغكم } المجمد 

{ . تكفير الكصكؿ إلى المناىج العامة : تعميـ الطلبب مع  2002كيكيمر ,اـ.اؿ . }  -
 التخمؼ العقمي . كتب : بيمترمكر . 

العائمي : منظكر تنمكم حكؿ –مؼ العقمي الثقافي { . التخ 1990كيزيز , جي . ار . } -
كر المعرفي كالسمكؾ " الضعيؼ " . في ار. اـ ىكدب , جام . ام بيكرؾ , ك ام . المنظ

{  159-137زيغمر }ام دم سي { , قضايا في النيج التنمكم لمتخمؼ العقمي } الصفحات 
 نيكيكرؾ: صحافة جامعة كمبيردج . 
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رية الاىتماـ . في اف { . مراجعة نظ 1979بي , جام . }  ك ىاكس ,زايمكف , دم .  -
رية النفسية كالبحث } الطبعة الثانية , حرر { . دليؿ النقص العقمي : النظ. ار إليس } الم

 { . ىيمسدؿ , نيكجرسي : اليربيكـ .  51-31الصفحات . 
في الأشخاص  { . قضايا في الشخصية كالدافع 1981زيغمر , ام , بيلب , دم . } -

. في ايـ بيقيب , اتش .سي ىايكد , ك اتش . اؿ كاربر } ام دم اس { , المتخمفيف عقميا ن 
{ . بيمترمكر: صحافة جامعة  218-197التأثيرات النفسية في الأداء المتخمؼ } الصفحات , 

 بارؾ . 
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 * خاتمة

 ت:التفكير في التربية الخاصة متعددة الثقافا

كاف دكف طالبنا أمريكينا ىندينا يعاني مف مشاكؿ تتعمؽ بالأداء الأكاديمي الضعيؼ. كبشكؿ 
أكثر تحديدنا , بدا أف ضعؼ قدرتو عمى القراءة ىك أصؿ مشاكؿ سمككو. لاحظ كالديو لأكؿ مرة 
مشاكؿ التعمـ لدل دكف خلبؿ سنكات ما قبؿ المدرسة كرياض الأطفاؿ. بينما كاف الأطفاؿ 

ركف يتعممكف أسماء حركفيـ كأرقاميـ , كاف دكف يكافح مف أجؿ تذكر حتى أسماء قميمة الآخ
مف الحركؼ. كمع ذلؾ فقد سجؿ أعمى مف المتكسط في اختبارات الذكاء. سأؿ بعض أساتذتو 

 كيؼ يمكف أف يككف لدل دكف معدؿ ذكاء متكسط , مع أداء ضعيؼ في المدرسة؟

ة في المدرسة. عقدت المعأنأثاني كالثالث , استمر في مع تقدـ دكف في الصفكؼ الأكؿ كال
السيدة فرنانديز , معممة الصؼ الثالث , مؤتمرنا مع كالديو , بيجي كبيؿ , لمناقشة افتقار دكف 
لمتقدـ. في الاجتماع , اقترح معممو أف يبقى دكف في الصؼ الثالث لمدة عاـ آخر. أصيب 

ا كالديو بالخزم عند سماعيما مثؿ ىذه الأ خبار كأبمغا معممو عمى الفكر أنيما سيكظفاف معممن
لو. بعد بضعة أشير مف إعادة الصؼ الثالث , ما زاؿ دكف يفشؿ في إحراز تقدـ. تـ إرساؿ 
مذكرة تطمب الإذف بإجراء اختبار لو لتحديد ما إذا كاف يعاني مف إعاقة في التعمـ إلى المنزؿ. 

ضكف أياـ قميمة طُمب منيما حضكر اجتماع حكؿ نتائج كافؽ كالديو عمى إعادة التقييـ , كفي غ
التقييـ. خلبؿ الاجتماع , استعرض الأخصائي النفسي بالمدرسة نتائج أداء دكف في اختبار 
ذكاء كاختبار تحصيؿ بالإضافة إلى بعض الملبحظات الداعمة الأخرل كنتائج الاختبارات. كما 

خاص , كاقترح أف يحضر غرفة مكارد صعكبات ىك متكقع , تأىؿ دكف لتمقي خدمات التعميـ ال
.LDالتعمـ }  { لمدة نصؼ يكـ كؿ يكـ
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قرر مدرس الصؼ السادس لدكف , السيد سكانز , تجربة بعض تقنيات التدريس الجديدة المعدلة 
أشير مف تنفيذ الاستراتيجيات , لـ يكف دكف يحقؽ درجات أعمى مف  5مع فصمو. بعد حكالي 

ا عمى قائمة الشرؼ لممرة الأكلى. نتيجة لذلؾ , شعر بثقة أكبر المتكسط فحسب , بؿ كا ف أيضن
في المدرسة. خلبؿ المدرسة الثانكية , بدأ دكف في تطكير إجراءات تدكيف ملبحظات كدراسة 
فعالة. تضمنت العديد مف ىذه الإجراءات تقنيات كاستراتيجيات تعمميا مف السيد سكانز. بعد 

ف دكف كاف يفكر في الذىاب إلى الكمية ليصبح مدرسنا. بمساعدة سنكات , سمع السيد سكانز أ
سياسات القبكؿ الخاصة المصممة للؤشخاص الذيف يعانكف مف صعكبات التعمـ , تمقى ثلبث 

 خطابات قبكؿ. بدأ دكف الكمية كاستمر في تعظيـ إمكاناتو في دكراتو.

 * لماذا كانت مشاكؿ دكف المدرسية محيرة لمعمميو ككالديو؟ 

 * ما الذم دفع دكف لمتخصص في التربية في الكمية؟

ظمت مسألة ما إذا كاف الطالب يعاني مف صعكبات التعمـ أك اختلبؼ التعمـ مثيرة لمجدؿ في 
التعميـ العاـ كالتعميـ الخاص. مف المعركؼ أف المتعمـ كبيئة التعمـ كالمكضكع الذم سيتـ تعممو 

عيا تؤثر عمى التعمـ. عندما يبدك أم مف ىذه المتغيرات كالفرد الذم يقكـ بتدريس المتعمـ جمي
مشكمة , لا يتـ تعظيـ إمكانات التعمـ. بعد ذلؾ قد يبدأ المتعمـ في سؤاؿ نفسو أك نفسيا , كقد 
يبدأ المعمـ في استجكاب المتعمـ. قد يؤدم ىذا الانفصاؿ اليائؿ إلى خطأ في التعرؼ عمى 

ساءة الطلبب متعددم الثقافات الذيف يعان كف مف مشكلبت في التعمـ , كسكء تقديرىـ , كا 
معاممتيـ , كسكء تعميميـ. أظير الباحثكف أف الاختلبفات في معدلات الذكاء بيف الدارسيف 

الثقافات }عمى سبيؿ المثاؿ, افريقى, الينكد الحمر{ كالبيض كالقضاء تقريبا عند إجراء  لمتعدد
؛ 1996غف, كميبانكؼ, كدنكاف,  -صادية }كتبالتعديلبت التعميمية كالاجتماعية كالاقت

 {.2003؛ يكنغ ,  2006؛ شايفر ,  1971؛ كاجاف ,  1994ىيرنشتايف كمكرام , 
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لفيـ القضايا التي تكاجو تعمـ كتدريس الطلبب متعددم الثقافات الذيف يعانكف مف صعكبات 
شكؿ خاص بحالة دكف , التعمـ , مف الميـ النظر إلى السياقات التاريخية. ىذا كثيؽ الصمة ب

كىك ىندم أمريكي. بصفتيـ السكاف الأصمييف لأمريكا الشمالية , كاف الينكد الحمر أكؿ مف 
{. في الماضي , كاف اليندم الأمريكي الذم نجا مف 2006خضع للؤكركبييف )انظر شيفر, 

كمة ببعض الأشخاص البيض يُستبعد عادةن مف منزؿ أجداده أك منزلو. حاكلت حك الاختلبط
الكلايات المتحدة إضعاؼ المؤسسات القبمية مف خلبؿ سمسمة متكالية مف التدىكر , بدءنا مف 

. كقد فعمت كؿ جيد لتقكية الحكـ الذاتي القبمي , مثؿ قانكف 1887قانكف التخصيص لعاـ 
, مف خلبؿ تشجيع الينكد الأمريكييف عمى تبني أسمكب حياة المجتمع  1934الاعتراؼ لعاـ 

اليكـ , تتحدث حركة عمكـ اليند عف شعب ىندم أمريكي متنكع لديو العديد مف  الأبيض.
الاحتياجات: تسكية انتياكات المعاىدات , كالتنمية الاقتصادية , كتحسيف التعميـ , كالرعاية 

كالحرية الدينية كالركحية , كالسيطرة عمى المكارد الطبيعية , كحكـ ذاتي أكبر.  ,الصحية الفعالة
لغة  154لغة فقط مف أصؿ  20ر شايفر , يتعمـ الأطفاؿ الينكد الأمريكيكف بنشاط كما أشا

ىندية أمريكية متبقية. في حيف أف معظـ البلبد تناقش الحاجة إلى نسبة أكبر مف المياجريف 
الجدد لإتقاف المغة الإنجميزية , فإف الشاغؿ الرئيسي لمينكد الأمريكييف ىك الحفاظ عمى الارتباط 

 ا قابلبن لمتطبيؽ مف الحاضر.جزءـ المغكم كجعمو بماضيي

{ , 2006مف الميـ أف نلبحظ أف الينكد الأمريكييف ليسكا متجانسيف. كفقنا لػ  أكجف ىكؿ, 
تشمؿ القبائؿ المختمفة  جريكك ك نكفجا ك جيمتاك ك سيككس . ىذه القبائؿ تتحدث لغات 

ف , فإف الظركؼ التي يجدكف أنفسيـ فييا مختمفة. عمى الرغـ مف التنكع بيف الينكد الأمريكيي
لا مفر منو. تُظير الدراسات التي أجريت  أمران بشكؿ عاـ تجعؿ مشاكؿ المدرسة أك الفصؿ 

عمى أطفاؿ الينكد الأمريكييف الذيف يستخدمكف اختبارات الذكاء التي لا تتطمب معرفة بالمغة 
اؿ الطبقة الكسطى في المناطؽ الإنجميزية باستمرار درجات أعمى أك أعمى مف مستكل أطف
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الحضرية. كمع ذلؾ , في الصفكؼ العميا , يحدث تأثير متقاطع }عندما يحصؿ الطلبب الينكد 
لأف اختبارات الأمريكيكف الحاصمكف عمى درجات عالية سابقنا عمى درجات أقؿ مف المتكسط 

ا يتخمفكف عف أقرانيـ البيض , الذكاء يتـ إجراؤىا بالمغة الإنجميزية بدلان مف لغتيـ الأـ{. عندم
؛ ككلماف 1998مكتب الينكد الحمر,    يتـ تصنيفيـ عمى أنيـ مف ذكم الدخؿ المحدكد

{. بالنسبة لدكف في الحالة التمييدية , لديو 1972؛ فكش كىافيجكرست ,  1966كآخركف , 
, فإف نجاح دكف في استثنائية مثؿ إعاقة التعمـ تجعؿ مشاكمو محيرة كمتعددة الأبعاد. كبالتالي 

المدرسة كالحياة يتطمب معمميف كمقدمي خدمات مييئيف جيدنا. تمؾ الحاجة ىي فحكل ىذا 
 الفصؿ.

 الأطر المفاهيمية لصعوبات التعمم:

 ذكم الأطفاؿ أف ذكرت {2002} مارشاؿ ىانت الاستثنائية. مف محيرة فئة ىي التعمـ إعاقة
 عمى التعرؼ في أخفؽ كالمربيكف عديدة لسنكات لكفك  , دائما مكجكدة كانت التعمـ صعكبات
 {1996} لكيد ك2004 ركتتكرم , أكبياككر بيركيارت كخصائصيا. نكعيا مف فريدة مشاكؿ
 لدييـ الذيف الأطفاؿ أكلئؾ يعني التعمـ صعكبات ذكم الأطفاؿ مصطمح أف إلى الإشارة

 أك المغة فيـ عمى تنطكم تىال الأساسية النفسية العمميات مف أكثر أك كاحدة في اضطراب
 الاستماع عمى الكاممة القدرة عدـ في اضطرابيـ يتجمى قد الذيف كتابةن, أك نطقان  يا,استخدام

 ىذه كتشمؿ .رياضية حسابات أجراء أك التيجئة أك أكالكتابة كالقراءةأ كالكلبـأ التفكيرأك 
 كعسر لدماغالادنى,ا كضعؼ الدماغ, كاصابات الإدراكية الاعاقات مثؿ حالات الاضطرابات

 فى مشاكؿ مف يعانكف الذيف الأطفاؿ بالتعمـ المتعمقة الإعاقة لاتشمؿ . النمك كحبسة القراءة
 اضطراب العقمي؛ التخمؼ ؛ حركية أك سمعية أك بصرية إعاقات) عف أساسان  ناتجة كىى التعمـ,

 الفردية الإعاقة كفقان 1990 عمى بناء . الاقتصادم أك أكالثقافي البيئي الحرماف أك عاطفى(
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 المناسبة السف في يحقؽ لا { }أ كانت أك كاف إذا التعمـ صعكبات لديو طالب }فكرة{, التعميـ
 ك التعمـ؛ خبرات تقديـ عند محددة مجالات عدة أك أكثر أك كاحد مستكل عمى كالقدرة المستكل

 التعبير التالية: لمجالاتا مف أكثر أك كاحد في الفكرية كالقدرة التحصيؿ بيف التبايف شديدة }ب{
 الرياضيات كالفيـ القراءة ميارات القراءة الأساسية الكتابي التعبير , كالفيـ كالاستماع الشفيي
 أداء عمى التركيز ىك التعريؼ الاتحادية الرئيسي العنصر كالمنطؽ. الرياضيات ك الحساب
 المعمكمات عف التعبير أك اقدرتي مرتبطة تككف ما غالبا كالتي , التعمـ صعكبات ذكم الطمبة
 عندما الخاطئة بالمفاىيـ محممة الخصائص ىذه تصبح {.2002 , مارشاؿ آند ىانت }انظر

 {. يكتمي , 2008 & إكبيكر ;2002  كقرانت, }قرانت الثقافات المتعددم الدارسيف يعرضيا
 التعمـ كأساليب المختمفة السمككية المدرسة إلى أحضر لا مثؿ المتعمميف الثقافات الكاضح كمف
 مـ. التع في مشاكؿ أنيا عمى تفسيرىا يساء أف بسيكلة يمكف التي

عندما قدميا د. سامكيؿ كريؾ في العقكد  1963تـ إنشاء فئة صعكبات التعمـ قبؿ عاـ 
السابقة , تـ تصنيؼ صعكبات ىؤلاء الأطفاؿ بشكؿ مختمؼ عمى أنيا تخمؼ عقمي خارجي 

صابات دماغية{ , اختلبؿ كظيفي بسيط في الدماغ خفيؼ }تخمؼ عقمي خفيؼ بسبب إ
}السمكؾ المرتبط بإصابة الدماغ , عمى الرغـ مف تمؼ الدماغ الذم لا يمكف التحقؽ منو{ , 
ضعؼ الإدراؾ }صعكبة مستمرة في تفسير التحفيز الحسي{ , كفرط النشاط }المفرط كالسمكؾ 

ظيار التعمـ }طفؿ لا يقؿ إنجازه عف  غير اللبئؽ اجتماعينا مصحكبنا بمشكلبت في التعمـ{ , كا 
؛ 1973بدرجة كافية للئشارة إلى التخمؼ العقمي{ }انظر كريؾ ىانت ك ىيؿ ىانت, المتكسط 

{. تخمؽ ىذه الصعكبات 1974؛ كيذرىكلد ,  1979؛ ماف ,  1977ىالاىاف كككفماف , 
قدراتيـ العقمية كالتعميمية  مشاكؿ مكثفة لمعديد مف الدارسيف متعددم الثقافات الذيف يُنظر إلى

{. تقدـ حالة دكف 2002؛ إكبيكر دكلي ك قرانت, 1999مف منظكر عجز شديد }إكبيكر , 
 قبكلان مثالان ممتازنا لمحنة ىؤلاء الدارسيف في البرامج المدرسية. اكتسب مصطمح صعكبات التعمـ 
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في الكلايات المتحدة  عامةكر تقريبنا بيف المعمميف العادييف كالمعمميف الخاصيف كالجمي عالميان 
{. ذكر ىالاىاف 1993؛ كينزر , 1994,  كفي العديد مف البمداف الأجنبية }مذركي ك كينذر

{ أف تاريخ صعكبات التعمـ يمكف تمخيصيا فيما يتعمؽ بكيفية تطكر ىذا 1996كككفماف كلكيد }
لتخصصات دكلينا كمتعدد المجاؿ. عمى سبيؿ المثاؿ , تمثؿ صعكبات التعمـ }أ{ مجالان متعدد ا

الثقافات في نطاقو ؛ }ب{ ليا عدة أسباب محتممة ؛ }ج{ ىي , جزئينا , بناء اجتماعي ؛ }د{ 
غير متجانسة في طبيعتيا ؛ }ىػ{ تتفاكت في شدتيا كانتشارىا ؛ تتميز }ك{ بالاختلبفات بيف 

كىبة إعاقات أخرل قد تتعايش مع م ) ط(الأفراد ؛ }ز{ تؤثر عمى مجمكعة متنكعة مف الناس ؛
{ تتطمب تدريبنا عمى الأساليب المنيجية لممياـ ؛ }م{ تطمب مف المعمميف تقميؿ مساىمة 1؛ }

التدريس السيئ ؛ }ؾ{ ىي اضطرابات في النمك تستمر عمى مدل الحياة. بالإضافة إلى ذلؾ , 
بحث الدقيؽ فقد أقرت بأف التقدـ في مجاؿ صعكبات التعمـ لا يمكف أف يحدث إلا مف خلبؿ ال

 كالمتكاصؿ.

إف مجاؿ صعكبات التعمـ معقد بسبب الجدؿ في مجالات التعريؼ كالانتشار كالتركيبة السكانية. 
 { صعكبات التعمـ عمى النحك التالي:1962عرّؼ كيرؾ }

تشير إعاقة التعمـ إلى التخمؼ أك الاضطراب أك تأخر النمك في كاحدة أك أكثر مف عمميات  )
أك القراءة أك الكتابة أك الحساب أك أم مادة مدرسية أخرل ناتجة عف إعاقة  الكلبـ أك المغة

نفسية ناتجة عف ضعؼ دماغي محتمؿ ك / أك عاطفي أك الحرماف السمككي أك العكامؿ 
 .{263الثقافية كالتعميمية. }ص. 

يحتكم تعريؼ كيرؾ عمى خمسة مككنات , كىي }أ{ المتكسط الفرعي للئنجاز }عمى سبيؿ 
اؿ , في القراءة كالكتابة كالحساب{ أك السمككيات المتعمقة بالإنجاز }عمى سبيؿ المثاؿ , في المث

الكلبـ أك المغة{ ؛ }ب{ الاختلبفات بيف الأفراد في السمككيات المتعمقة بالإنجاز ؛ }ج{ "إعاقات" 
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د حالات الإعاقة نفسية }يشار إلييا غالبنا بالعمميات النفسية{؛ }د{ الخمؿ الدماغي؛ ك }ىػ{ استبعا
{ 1965الأخرل }مثؿ التخمؼ العقمي{ كالظركؼ البيئية. قدـ أحد تلبميذ كيرؾ , بيتماف }

 التعريؼ التالي:

ا تربكينا بيف  الأطفاؿ الذيف يعانكف مف اضطرابات التعمـ ىـ أكلئؾ الذيف يظيركف تبايننا ميمن
ت الأساسية في عممية التعمـ , مستكل أدائيـ الفكرم كالفعمي المقدر فيما يتعمؽ بالاضطرابا

كالتي قد تككف مصحكبة أك غير مصحكبة بخمؿ كظيفي في الجياز العصبي المركزم يمكف 
إثباتو , كىي ليست ثانكية إلى التخمؼ العقمي المعمـ , كالحرماف التعميمي أك الثقافي , 

 .{220كالاضطراب العاطفي الشديد , أك فقداف الحكاس. }ص. 

تماف عف تعريؼ كيرؾ مف ناحيتيف عمى الأقؿ. أكلان , لـ يتضمف الإشارة إلى اختمؼ تعريؼ بي
العكامؿ العاطفية كسبب لإعاقات التعمـ. في الكاقع , ذكرت الاضطرابات العاطفية الشديدة 
ككاحدة مف الإعاقات التي لا تسبب صعكبات التعمـ. لا تكجد تعريفات رئيسية منذ أف ذكر 

ي كعامؿ سببي محتمؿ. ثانينا , كالأىـ مف ذلؾ , تضمف الإشارة إلى بيتماف الاضطراب العاطف
 التناقض بيف الإمكانات الفكرية كالأداء الفعمي.

, كفي  1975لعاـ  142-94حددت الحككمة الفيدرالية صعكبات التعمـ في القانكف العاـ رقـ 
عادة الترخيص. بناءن عمى قان 1997ك  1990كقت لاحؽ في تعديلبت عامي  ,  1975كف كا 

 تعرؼ صعكبات التعمـ عمى النحك التالي:

اضطراب في كاحدة أك أكثر مف العمميات النفسية الأساسية التي تنطكم عمى فيـ أك 
استخداـ المغة , منطكقة أك مكتكبة , كالتي قد تتجمى في قدرة غير كاممة عمى الاستماع أك 

أك القياـ بحسابات رياضية. يشمؿ  التفكير أك التحدث أك القراءة أك الكتابة أك التيجئة
صابة الدماغ , كالحد الأدنى مف ضعؼ الدماغ ,  المصطمح حالة مثؿ الإعاقة الإدراكية , كا 
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. لا يشمؿ المصطمح الأطفاؿ الذيف يعانكف مف مشاكؿ ناتجة بشكؿ أساسي عف النمك حبسة ك 
أضرار بيئية أك  إعاقات بصرية أك سمعية أك حركية أك تخمؼ عقمي أك اضطراب عاطفي أك

 {140, ص. 2002ثقافية أك اقتصادية. }ترل ىانت كمارشاؿ, 

عمى الرغـ مف أف التعريؼ الفيدرالي يحكـ تحديد الخدمات للؤطفاؿ الذيف يعانكف مف 
صعكبات التعمـ , إلا أف ىناؾ اختلبفات بيف الكلايات كبيف أنظمة المدارس. في محاكلة 

. يضيؼ آخركف مفيكـ التناقض بيف ان ذكياُ الدكؿ نطاق لتكضيح تحديد اليكية , تحدد بعض
الإمكانات كالإنجازات , كأحياننا يحددكف التناقض باستخداـ درجات الاختبار. تشير ىذه 
المعايير المختمفة قميلبن إلى عدـ كجكد إجماع كاضح حكؿ ماىية صعكبات التعمـ بالضبط. 

مـ عمى أنيا تناقض بيف الإمكانات الفكرية عمى الرغـ مف المنطؽ الكاضح لشرح صعكبات التع
. أشارت الأبحاث }عمى سبيؿ المثاؿ  كالتحصيؿ الأكاديمي , انتقد العديد مف الناس ىذا المفيكـ

{ إلى أربع مشاكؿ عمى الأقؿ متأصمة في مفاىيـ التناقض في 1989, ستانكفيتش , 
 التحصيؿ:

 . استمرار الخلبفات بشأف تعريؼ كقياس الذكاء.1 

. قد يتـ التقميؿ مف ذكاء الطلبب ذكم صعكبات التعمـ مف خلبؿ اختبارات معدؿ الذكاء 2
 لأف الأخيرة تعتمد عمى الأكؿ إلى حد ما.

. مف الصعب التمييز بيف مجمكعات القراء الفقراء الذيف يتعارض إنجازىـ مع معدؿ 3
 الذكاء.

صغار لأنيـ لـ يبمغكا بعد . استخداـ التناقض يجعؿ مف الصعب التعرؼ عمى الأطفاؿ ال4
 السف الكافي لإظيار التناقض.
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{ أف المدارس 1994منذ أكثر مف عقد مف الزماف , لاحظت كزارة التعميـ الأمريكية }    
عامنا عمى أنيـ  21ك  6مميكف طالب تتراكح أعمارىـ بيف  2.3العامة حددت ما يقرب مف 

في ىذه الفئة العمرية. كمع ذلؾ , يبدك أف ٪ 4.09يعانكف مف صعكبات التعمـ , كىك ما يمثؿ 
ىذا أقؿ تقديرنا لأف عدد الطلبب في المدارس الخاصة الذيف يعانكف مف صعكبات التعمـ قد 

فئة غير محددة ,  ىكتضاعؼ ثلبث مرات. قد يككف ىذا النمك السريع بسبب صعكبات التعمـ 
ىناؾ أسباب أخرل لبعض  { تكيف أنو قد تككف1992مع معايير تشخيص مربكة. ىالاىاف }

عندما بدأت الحككمة في  1976ىذا النمك. كاف مجاؿ صعكبات التعمـ جديدنا تمامنا في عاـ 
الاحتفاظ ببيانات الانتشار , كربما استغرؽ الأمر عدة سنكات مف المتخصصيف لتحديد كيفية 

ة التي حدثت في تحديد الأطفاؿ. كما أشار إلى أف عددنا مف التغييرات الاجتماعية كالثقافي
ا الماضية زادت مف ضعؼ الأطفاؿ لتطكير صعكبات التعمـ. في كقت سابؽ ,  الثلبثيف عامن

أف زيادة الفقر قد عرضت المزيد مف الأطفاؿ } كيندكرذ  }1994اقترح باكنتمستر ك ككبيستر
لخطر المشاكؿ الطبية الحيكية , بما في ذلؾ اختلبلات الجياز العصبي المركزم. كتكيف 

الاىاف كذلؾ بأف الضغط الكاقع عمى الآباء قد يؤدم إلى عدـ قدرتيـ عمى تقديـ الدعـ ى
الاجتماعي الضركرم لمساعدة أطفاليـ , الذيف يعانكف ىـ أنفسيـ مف قدر متزايد مف التكتر. قد 
تككف النتيجة أف الأطفاؿ الذيف كانكا في كقت سابؽ مف نمط حياة أقؿ إرىاقنا كمزيدنا مف الدعـ 

يحصمكف عميو في كاجباتيـ المدرسية يعانكف الآف مف الفشؿ. القضايا التي أثارىا باكنتمستر س
 لي أيؿ. كىالاىاف ميماف بشكؿ خاص للآباء متعددم الثقافات كأطفاليـ كشبابيـ.

 ضرورة التعميم متعدد الثقافات:

مفيات ثقافية { بأف الدارسيف متعددم الثقافات يأتكف إلى المدرسة بخ2003جادؿ ىيكارد }
غنية كمعقدة قد تتأثر بالعائمة كالمنزؿ كالمجتمع المحمي. لمكصكؿ إلى ىؤلاء الدارسيف , يجب 
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العاـ كالخاص قبكؿ كاحتراـ خصائصيـ الفريدة كخمفياتيـ المتنكعة. بالإضافة إلى المعمـ عمى 
؛  2002 ؛ جكلنيؾ كشيف , 1997ذلؾ , العديد مف المؤلفيف }عمى سبيؿ المثاؿ , جام , 

{ أنو يجب استخداـ الممارسات التعميمية 2002؛ اقترح براتر ,  2004أكبياككر كأكتمي , 
المستجيبة ثقافينا لتعزيز فرص الطلبب لمكصكؿ إلى إمكاناتيـ. إف الحاجة إلى طرؽ تدريس 
 مستجيبة ثقافينا أكثر أىمية عند الإشارة إلى دارسيف متعددم الثقافات مف ذكم الإعاقة. عمى
سبيؿ المثاؿ , أقر براتر بأف الظيكر الحالي للؤشخاص مف مختمؼ الطبقات الاجتماعية 
كالمجمكعات العرقية يجب أف يجبر المدارس عمى التفاعؿ مع عائلبت مف ثقافات مختمفة أثناء 
إعادة تصميـ برامجيـ. يجب الاعتراؼ بيذه الحقيقة كاحتراميا عند العمؿ مع الطلبب 

ـ التعميمية لتكفير فرصة التكافؤ. في كقت سابؽ , أقر غام أنو عمى الرغـ كالتخطيط لخبراتي
مف التفكيضات القانكنية التي تحظر التمييز , لا تزاؿ التفاكتات التعميمية سائدة في مستكيات 

{ 1985الأزمات. منذ أكثر مف عقديف مف الزماف , خمص مجمس امتحاف القبكؿ بالجامعة }
كالتميز , إلى أنو "عمى الرغـ مف إزالة العديد مف العكائؽ القانكنية أماـ في تقريره , المساكاة 

الفرص التعميمية , يظؿ التعميـ إلى حد كبير منفصلبن كغير متساكٍ في الكلايات المتحدة  "}ص. 
السابع{. يتضح عدـ المساكاة ىذا عندما يحمؿ المرء المشكلبت المتفشية التي يعاني منيا 

ا بالنسبة الأمريكيكف الأف ارقة كاللبتينيكف كالينكد الأمريكيكف. الكضع ليس خطيرنا تمامن
للؤمريكييف الآسيكييف , عمى الأقؿ في بعض مقاييس الاختبار المكحدة للئنجاز المدرسي , 

 كالالتحاؽ بالمدارس , كمعدلات التخرج.

فسييف قد ؿ ىي ما إذا كاف اختصاصيك التكعية كالأخصائييف النلمجدكالقضية المثيرة 
استخدمكا إجراءات التقييـ, التي كثيران ما تصمـ كتكحد مع تكجو الطبقة المتكسطة, لكصـ 

تخمؼ عقمي  لالأطفاؿ بشكؿ غير عادؿ مف خمفيات متنكعة ثقافيان كلغكيان بأنيـ أفراد ذك 
{. كىناؾ بعض الجدؿ حكؿ  1994بانتي ك كارفنتس , {يحتاجكف إلى خدمات تعميمية خاصة 
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كاف يمكف تفسير معظـ حالات التخمؼ العقمي المعتدؿ كالتنسيب في البرامج التي تتطمب  ما إذا
خدمات تعميمية خاصة مف حيث تحيز التقييـ ضد الأطفاؿ المحركميف مف الناحية الفكرية 

كمف الكاضح أف المجتمع ثرم بالقيـ التقميدية لمناس مف أصكؿ كطنية   .عرقيان كالمتنكعة 
البلبد, كمف مختمؼ الاجناس. ككفقان ت لغكية مختمفة, كمناطؽ مختمفة مف مختمفة, كخمفيا

(, فإف المتعمـ الذم يدخؿ الفصؿ الدراسي ليس لديو 2002لركبينز كليندسي كليندسي كتيريؿ )
فقط أساليب التعمـ الخاصة بو كلكف لديو أيضان خمفيتو الثقافية المميزة كخبراتو. ككشخص 

إلى الفصؿ الدراسي بعض  يقدـ المعمـ أك مقدـ الخدمة أيضان  مسؤكؿ عف تعميـ الطلبب,
كالثقافات المميزة كنتيجة لذلؾ, يجب عمى المعمميف فيـ كتقدير كاحتراـ الثقافات التجارب 

الدراسية كمحاكلة تصميـ استباقية لاستراتيجيات تعميمية تشمؿ المختمفة الممثمة في فصكليـ 
يأتي مع معضمة الغرؽ في العادات,  تنكع في المدارسجميع المتعمميف. كمع ذلؾ, فإف ال

كالمعرفة, كالمغة, كأنماط التفكير, كأنماط السمكؾ التي قد لاتتناسب بشكؿ جيد مع تكقعات 
لايكجد متعمميف أثنيف أك مجمكعة مف المتعمميف  المدرسة, كما في حالو دكف. كتبقى الحقيقة انو

يتحدثاف أك يفكراف بنفس الطريقة  يكجد متعمميف يقرآف أكيعالجكف المعمكمات بنفس الطريقة ؛ كلا
 (. 2002) ركبينز في 

مف المعركؼ أف المنيج الدراسي مبني عمى تكقعات البيض مف ذكم الدخؿ المتكسط لمغة 
. كبدلان مف الاحتفاؿ  المناسبة لمتعمـ , كأفضؿ معرفة لمتعمـ , كالسمككيات الأكثر قبكلان

الناس, ىناؾ رسالة أساسية مفادىا أف طرؽ السمكؾ كالتفكير البيضاء بالاختلبفات بيف مختمؼ 
مف الطبقة المتكسطة أكثر أىمية مف أم طريقة أخرل. كاف دكف ليفشؿ تمامان لك لـ يحاكؿ 

٪ مف 90٪ إلى 80معممو استراتيجيات جديدة كمبتكرة. كبما أف البيض يمثمكف ما يقرب مف 
, فإنيـ أكثر ميلب إلى إحالة الطلبب الأميركييف الأفارقة جميع المعمميف في النظاـ التعميمي

{. عمى الرغـ مف أف معمـ دكف أبيض, 1994عمى أساس القكالب النمطية الشخصية }اثميث , 



61 
 

إلا أنو أراد تعظيـ إمكاناتو مف خلبؿ تعديؿ أساليبو كالانخراط في التدريس الجيد. كفقا لسميث, 
لمعمميف تكقع التكاصؿ لمطلبب, }ب{ قدرة المعمـ عمى التعامؿ { أنكاع اأالتعميـ الجيد ينطكم }

مع الاحتياجات الخاصة في الفصكؿ الدراسية, }ج{ معرفة المعمـ مف النمك الطبيعي لمطفؿ, ك 
السمكؾ التي يجمبيا الطلبب لبيئة }د{ حساسية المعمـ لمختمؼ استراتيجيات التعمـ / أنماط 

 .المدرسة 

{ أدلماف إلى أنو عندما لا يقكـ المعممكف بتخصيص 1971أشار } قبؿ حكالي ثلبثة عقكد,
التعميمات لاستيعاب الاختلبفات الفردية, يزداد عدد الأطفاؿ الذيف يعانكف مف مشاكؿ في 

{ أف بعض الطلبب قد يتـ تحديدىـ خطأ عمى 1978التعمـ. كفي كقت لاحؽ, أكد لارسف }
الفيـ الخاطئ يؤدم ألى فرص التعمـ المناسبة. ىذا أنيـ معاقكف في التعمـ لأنيـ لا تتاح ليـ 

الخاطئ لمعديد مف المتعمميف متعددم الثقافات, كسكء الإشارة , كفي السبب كراء التشخيص 
. يجب أف يفيـ المعممكف العامكف كالخاصكف أف العديد مف أغمب الأحياف في غير مكضعيـ 

تعددم الثقافات عمى أنيا مضطربة العكامؿ الأخرل قد تساىـ في سكء تصنيؼ الدارسيف م
{. أظيرت حالة  1994سمككيان بدلان مف تعمـ المعكقيف } ثيربكؿ, ثيربكؿ, شانؾ ك اسميث, 

دكف أنو بينما كاف قادران عمى اجتياز الاختبارات, لـ يتمكف مف النجاح ك العمؿ في مدرستو _ 
 كاف لا يزاؿ بحاجة إلى المساعدة, التي قدميا معممو.

 وي صعوبات التعمم:متعددي الثقافات ذدارسين مع العمل 

لمعمؿ مع الدارسيف متعددم الثقافات الذيف يعانكف مف صعكبات في التعمـ, يجب عمى 
المعمميف العاميف كالخاصيف التركيز عمى التحديد كالتقييـ المناسبيف, إلى جانب كضع 

كمقدمي  معممكف مراعكف لمثقافة  استراتيجيات جديدة كمجربة تمبي احتياجات الدارسيف الأفراد.
أكبيكار ك  {الخدمات لدييـ إدارة جيدة لمكضكعيـ كاستخداـ مجمكعة متنكعة مف التقنيات 
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{. يركف كؿ متعمـ فردنا كيعبركف لمدارس , بطرؽ لا 2004؛ ريتشاردز ك دكلي, 2004,يكتمي
ء المينييف يعرفكف تعد كلا تحصى , عف اىتماميـ بنجاح الدارس كقدرتو عمى التعمـ. ىؤلا

أساليب التعمـ المتعمـ كتعميـ تمؾ الأنماط. كىـ يعممكف مع الدارسيف لتجربة أساليب التعمـ 
البديمة, كيصبحكف مرتاحيف ليا؛ كىـ يدرككف أف كؿ دارس يحتاج إلى معرفة المعمكمات مف 

؛  2004,يكارخلبؿ إعداده أك ليا لمنجاح في مجمكعة متنكعة مف البيئات }انظر يكتمي ك إكب
كممارسة  التدمير الثقافي {. كعلبكة عمى ذلؾ, فإنيا تحاكؿ تجنب 2004ريتشاردز ك دكلي, 

 أك سياسة كجيكد تعاكنية إلى الكثير مف التعميـ مع التقييـ.

{ أم 1983قبؿ حكالي عقديف مف الزمف, لـ يجد ياسدككي كآخركف }                 
ب الذيف يكصفكف بإعاقة التعمـ كأكلئؾ الذيف يُنظر إلييـ عمى اختلبفات نفسية مكثكقة بيف الطلب

أنيـ مف أصحاب الرقـ المنخفض. كبالإضافة إلى ذلؾ, فإف تحديد اليكية بكصفيا معكقة لمتعمـ 
ذا انتقؿ ذلؾ الطفؿ إلى منطقة مدرسية مختمفة, فقد لا يعكد يتـ  تعتمد عمى التعريؼ المطبؽ. كا 

{. قبؿ أكثر مف عقد مف الزماف, 1994}شيا كبكير,  عطيؿ تعمموتـ تالتعرؼ عميو عمى أنو 
بأف التحرؾ نحك التميز في التعميـ قد يزيد مف احتماؿ أف يشار إلى  الجكزيف { 1991جادؿ }

الطلبب ذكم الأداء المنخفض عمى أنيـ يعانكف مف صعكبات في التعمـ. بالنسبة لمدارسيف 
ه الإحالات إلى تكقعات سمككية كتكقعات لممعمميف بدلان مف متعددم الثقافات, غالبان ما تستند ىذ

الضركرات التربكية اللبزمة لتعزيز نجاح المدرسة. مف أجؿ تشخيص طفؿ يشتبو في أنو مف 
الإعاقة في التعمـ, ينبغي النظر في الإجراءات كالمعايير المتبعة } أنظر أكبيكار ك ايدلي , 

 {.     2004, ريتشاردز ك دكلي, 2004
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Thinking About Multicultural Special Education: 

  Louis, a 12-year-old middle school student of Haitian descent, 

served as the "interpreter" for his entire family. He was the oldest of 10 

siblings and lived with his mom, Bernice. Louis presented a challenge to his 

teachers. Although he could translate in both English and Haitian Creole, 

when his teachers gave him written work {in English} to read and explain, he 

was not able to do that and became very frustrated. He was behind in most of 

his academic subjects because of his inability to full understand English. He 

spoke with a slight accent, and his classmates often made fun of him. Tests 

performed by the speech language pathologist indicated a slight delay in 

language, but one of that could be remediated with help from his family. The 

speech pathologist recommended strategies that his parents and family 

members could use in working with him at home in his natural environment. 

    Bernice, Louis's mother, worked at a theme park at minimum wage. She 

spoke very little English. Formal education was not directly encouraged in the 

family, because Bernice's main priority was to provide her family here, while 

at the same time sending money back to those family members in Haiti. The 

local community services coordinator had invited her to participate, free of 

charge, in the community's English-language learners {ELL} classes. She 

repeatedly declined because she had no time; she got by little English that she 

knew. Her husband was deported to Haiti because of a criminal offense. 

Before long, things began to change. The theme park had reached out to her in 

its recruitment efforts to have more workers of Haitian descent, and she was 

promoted to supervisor on her shift. Her hours became bit more flexible and 

her hourly wage increased; she was able to participate at the community 

services center. At the center, a family liaison began to recognize some of the 

needs of the family and also began to hold evening office hours, so working 

parents could drop in and talk. Things began to work out better for this family.  

  Jennifer, Louis's homeroom teacher, was in her second years of teaching in 

this urban school. Jennifer was not certified in education. She was taking 
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certification and ELL endorsement courses, while at the same time studying 

for her teaching examination. Her frustration with her class grew daily. This 

reached an unbearable level and she found herself saying "They just don’t see 

the importance of education I talk to my middle school students all the time 

about how much I care about them, and how anxious I am for them to learn. 

One of the very few times that I see any of their parents is when there is a 

conflict in the classroom. I am nearly burned out. Don’t you feel my dilemma 

I'm doing the best that I can, but I just need some help!"  

  During this time, a local university developed an online certificate program 

in urban education, and Jennifer was one of the first students to be admitted. 

On the first assignment, "acknowledging your own biases", Jennifer admitted 

that she held many biases toward same of the parents of students in her school 

because of the way that they "presented themselves". Her relationship with the 

family members of students in her class began to improve, as did her 

understanding of the student's behaviors in the classroom. She began to seek 

input from her mentor and principal, both of whom started commenting on 

how she was appearing more confident in managing classroom behaviors. In 

the end, she became an exemplary teacher and it was not uncommon to hear 

her say, " I just want them to know that I care about them, not only now, but 

what they will be in the future when I'm no longer their teacher". Jennifer and 

Louis's mother developed an excellent collaborative relationship that helped 

Louis both in his language skills and in his schoolwork. 

* How did Louis's parent's condition affect his language learning abilities in 

school?   

* What conditions led to positive changes in the collaborative relationship 

between Louis's teacher and parent 

    The National Center on Education Statistics {2005} reported that the 

number of children ages 5 to 17 who spoke a language other than English at 

home more than doubled between 1979 and 2003. Clearly, language has same 

influence on education. One's language is personal, interactive, and original. It 

is an important human characteristic {American Speech-language-Hearing 

Association {ASHA}, 2001}. Delpit {2002} noted that it "embraces us long 
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before we are defined by any other medium identity" {p. xvii}. In addition, it 

helps to shape one's cultural and personal identity {Gollnick & Chinn, 2002}, 

and to a large extent, demonstrates what separates human from other beings. It 

celebrates who people are and from whence they have come. It should come 

as no surprise, then, that as nation's schools become more diverse, more 

challenging issues related to communication, language differences and 

language disorders will arise {Kuder,2003;Manning,2000; Nieto, 2004; 

Obiakor &Ford,2002 }.  

    Many forms of human diversity {e.g., race, ethnicity, culture, gender, class, 

language, and disability} exist. Diversity in the nation's schools continues to 

evolve {Hodgkinson, 2000/2001; Lord, 2002; Martin & Midgley, 1994; 

Orfield, 2001}. Today's society is in constant change {Roseberry-Mckibbin, 

2000}. Although most students who enter school speak Standard English, 

there are increasing numbers of students, many of whom are similar to Louis, 

whose nationality, ethnicity, race, gender, social and economic classification, 

and language patterns may be different. Often, stigma is attached to 

youngsters, such as Louis, whose language patterns are different {Gollinick & 

Chinn, 2002; Heward, 2003}. As Heward noted, learners who experience 

difficulty in absorbing information through listening and reading and who are 

unable to express themselves in spoken words are almost certain to experience 

difficulties, not only in their schools, but in their communities as well. He 

added that this difficulty may have an impact on the individual's ability to 

form satisfying relationships with others. 

   This chapter provides a framework for understanding terms and concepts 

concerning communication, language disorders, and language differences in 

multicultural learners. It also discusses challenges of demographic change, 

issues of language differences or language disorders, and Standard English 

and ELLs. Lastly, it offers recommendations that the teacher, primary 

caregiver, or service provider must use to facilitate communication and, if 

needed, remediation. 

The Reality of Cultural And linguistic Diversities: 
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    Diversity is all around. Where one lives, however, determines the level of 

cultural diversity that one might encounter {Parker, 2005} . It is generally 

agreed that in years to come, general and special educators will be teaching 

groups of learners who are quite different from those they have taught in the 

past. The number of students from diverse cultures is expected to grow to 24 

million, 37% of the school-age population, by the year 2010. Hodgkinson 

{2005} .however, noted that future population growth in the United States will 

continue to be uneven, with an increase in students of Latino and Asian 

descent, and with 10 states each contending 90% of the Latino population and 

905 of the Asian population. Further, many of these youngsters will come 

from more diverse cultural and linguistic backgrounds {ASHA, 2000; 

Roseberry-Mckibbin, 1995}. As a result, they will exhibit a wide range of 

language, learning, and behavioral characteristics that may present challenges 

to educators {Adger, Wolfram, and Detwyler, 1993; Lue, 2001}. Some of 

these students may be at risk of academic failure and placed in special 

education settings because they are ELLs who have different behavioral 

characteristics and different socioeconomic backgrounds {Roseberry-

Mckibbin, 15; Thomas, Correa, and Morsink, 2001}. Apparently, many 

multicultural learners with exceptionalities experience general language 

difficulties {Rodriquez, Parmar, and Signer, 2001}. 

         It is believed if students were distributed evenly across the nation's 

classrooms, every class of 30 students would include about 10 students from 

multicultural groups. Of the 10. About 6 would be from language minority 

families. Two to four of these students would be ELLs. of whom two would 

be from immigrant families. Of the six language minority students in the class, 

four would speak Spanish in their native language, and one would speak an 

Asian language. The other language minority students would speak any one of 

more than a hundred languages {McLaughlin and McLeod, 1996}. A few 

years ago, the U.S. Department of Census {2000} released preliminary U.S. 

population figures for the year 2000. As the department explained, there are 

slightly more than 281million persons, an increase of 13.2% in the last decade. 

The greatest population growth in the nation occurred in the states of Arizona, 

Georgia, Florida, and Texas, with growth ranging from 23% to 44%. 
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Language Difference versus Language Disorder: 

         In view of the diversity in schools, it is important to understand 

communication in the context of students like Louis. Payne and Taylor {1998} 

noted that communication is considered when it {a} deviates from standards 

of the community enough that it interferes with the transmission of messages, 

{b} stands out as being unusually different and {c} produces negative feelings 

within the communicator. Vaughn, Bos, and Schumm {2000} observed that 

the disorder may either be developmental or acquired through injuries or 

diseases that affect the brain. Conversely, speech disorders result when the 

individual's speech is unintelligible, unpleasant, or interferes with 

communication. 

   Communication involves languages. How, then, can communication and/or 

language disorders be explained there are different kinds of communication 

disorders. Perhaps the most common speech disorders, result when individuals 

are not able to produce the various sounds and sound combinations of 

language at the developmentally appropriate age. A fluency disorders occurs 

when the individual has difficulty with the flow and rate of the speech. Two of 

the most common types of fluency disorders are stuttering {an interruption of 

the forward flow of speech} and cluttering {speech that is overly rapid, 

disorganized, and occasionally filled with unnecessary words and unrelated 

insertions}. A voice disorder refers to difficulty with the quality, resonance, 

pitch, or intensity of one's voice. Students with language disorders may have 

delays in the development of comprehensive or expressive language. When is 

a language difference, such as Louis's, misinterpreted to mean language 

disorder?  

     In a society such as United States made of many cultural and languages, 

each person uses language differently. Hedge {1995} noted that "in order to 

understand a language, its use, its diversity, and its disorders, it is necessary to 

understand the broader context of that language" {p.415}. Therefore, it is 

helpful to understand the important attributes of the language {ASHA, 1982}. 

As ASHA pointed out:  

* Language evolves within specific historical, and Cultural, contexts. 
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* Language is rule governed.  

* Language learning and use are determined by the interaction of biological, 

cognitive, psychological, and environmental factors.  

* Effective use of language for communication requires a broad understanding 

of human interactions, including such associated factors nonverbal cues, 

motivation, and sociocultural role. 

  Often, language is described along dimensions such as form {phonology, 

morphology, syntax}, context {semantics}, and use {pragmatics}. Phonology is 

the system of rules that governs sounds and their combination. Each language 

has specific sounds, or phonemes, that are characteristic of that language 

{Bernstein, 1984}. Phoneme is further defined as the smallest unit of sound in a 

word that makes a difference in its meaning, such words, suffixes, and prefixes. 

Simple stated, morphemes are the smallest linguistic unit with meaning, and 

they form a bridge between phonology and syntax. Syntax refers to the 

arrangement of words combined by following rule governance and patterns of 

the specific language to form meaningful sentences. The content of language is 

referred to as the semantics of the language. The concept of semantics refers to 

the ability to distinguish word meaning, including multiple meaning and subtle 

nuances, and to understand the language. The actual use of language within a 

social context is referred to as pragmatic. Moreover, it is the awareness of 

socially appropriate behaviors in communication interactions. For more 

information, read Lue {2001} and Heward {2003}. In addition, see the web site 

of the ASHA {www.asha.org}. 

    ASHA {2001}, the national professional, scientific, and credentialing 

association for speech, language, and hearing professionals, explains that 

English is composed of many linguistic varieties, which may include Ebonics, 

Spanish-influenced English, Appalachian English, and Standard English. 

Accents, such as one exhibited by Louis, are sound differences of spoken 

languages. They are derived from one's geographic region and the influences of 

foreign languages. A dialect, on the other hand, can be a variation of the form 

and content of a language {Culatta, Tompkins, & Werts, 2003}. Both accents 

and dialects are types of language differences. A language difference, in and of 
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itself, may not require intervention and remediation; however, those students 

who are found to be language disordered by a team of professionals will require 

intervention and remediation. Carmack and Thomas {1990} defined language 

as being disordered when "it interferes with communication, calls unfavorable 

attention to itself or causes its user to be maladjusted" {p. 18}. Earlier, ASHA 

{1982} noted that an individual with a language disorder may have problems in 

sentence processing and in abstracting information meaningful for storage and 

retrieval from short-and-long term memory.  

   A language difference is not necessarily a language disorder. Each language 

contains a variety of forms, called dialects, which are a variation of a symbol 

system and reflect shared regional, or cultural and ethnic factors {ASHA, 1982; 

Turnbull, Turnbull, Shank, Smith, & Leal, 2002}. ASHA {1983} further 

posited that each dialect represents a functional form of English, permitting 

speakers to communicate adequately, while at the same time maintaining a 

"symbolic representation of the historical, social, and cultural background of the 

speakers" {p. 24}. Although some dialect speakers may have speech or 

language disorder, the dialect itself is not disorder. However, the presence of a 

dialect should not necessarily rule out the possibility that a language disorder 

might exist {Van Riper & Erickson, 1996}. A language disorder is a problem in 

understanding or producing meaningful conversation and might involve {a} a 

serious disruption of the language acquisition process; {b} difficulty with 

following rules of grammar; {c} the ability to understand or use words in 

correct context; {d} not choosing appropriate language for different situations; 

and {e} problems of written or spoken language and/or other symbol systems 

{see ASHA, 1982}. Language disorders may vary in severity, ranging from 

mild to severe {Polloway, Patten, & serna, 2001}. 

    Speech-language pathologists, the professionals who treat speech and 

language disorders, are trained to distinguish between a language differences 

{e.g. dialect} and a language disorder. In some cases, it might be helpful for 

them to become familiar with specific rules that underlie the use of particular 

dialects {Van Riper & Erickson, {1996}. How, then, can a classroom teacher or 

service provide determine when a child's language usage is different or 

disordered it is important to note that the way a child speaks is a reflection of 

his or her culture {Heward, 2003}. If a professional is unsure about whether the 
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child has a speech or language problem, he or she might refer the child or 

testing by a speech, language, or hearing professional. Speech-language 

pathologists are specially trained to serve as consultants to teachers and other 

professionals on dialectal variations and modifications.  

Language Difference Nonstandard Varieties of English:        

     Like many youngsters, Louis entered school speaking a "home language". 

Home language might include Black English, Spanish/French Creole, 

Appalachian English, and Hmong. The majority of these youngsters may not 

have anything "wrong" with their speech and will not require any special 

educational services. Some, for example, dialect speakers, may face significant 

barriers as they enter and progress through school {Bountress, 1994; Ovando, 

2003}. The speech-language pathologist, as in Louis's case, must be 

instrumental in developing strategies that may assist the student. For some 

students of African American descent, their language use may not be the 

"standard" that is usually heard in most middle-class families. Thus, the issue of 

Standard English should be addressed in classrooms and school programs. 

  It is apparent that the population that speaks anther language or dialect outside 

of Standard English has increased dramatically. Thus, it is important for general 

and special education teachers to differentiate between typical and atypical 

phonological development in children who do not speak Standard American 

English. Should Standard English be taught Teaching Standard English to 

multicultural learners is important because they may be at risk for academic 

failure. Sometimes, however, teachers whose only language is English may feel 

unqualified to teach non-English speakers. Further, offering instruction "to 

improve" speech may send the mixed message of criticizing not only the 

language but also the person. Robbins {1989} described a unit of study 

designed to emphasize "Broadcast English" as a register to be used in certain 

situations {e.g. job interviews and reporting and presenting in class}. Other 

suggestions include the use of journal writing, an effective tool helping students 

to write on any topic they choose. Teachers, in turn, can read the journal entries 

and respond. The classroom teacher may also try using reading materials that 

deal with the cultural of the student. It is highly likely that bicultural readers 
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comprehend and remember materials that deal with their own culture more than 

those of another culture.  

Proactive Strategies For multicultural Learners with 

Communication Disorders:     

      In work with multicultural learners with speech and language disorders or 

communication disorders, it is critical to form and maintain partnerships that 

effectively facilitate the community of learning that occurs in the home, school, 

and community environments. The types of parent-teacher-community 

partnerships that are formed and maintained are related to an understanding of 

both multicultural students with exceptionalities and their diverse cultural and 

linguistic backgrounds. The ASAH {2005} confirmed that 

   In order to effectively meet the needs of an increasingly diverse multicultural 

clientele, it is very helpful for speech-language-hearing professionals to be 

aware of the historical, social and political factors that have contributed to the 

development of various speech communities throughout the United States.  

   Several critical factors concerning multicultural families and their 

involvement with schools are important to note: 

 The participation of parents in an educational partnership with school 

staff may be affected be their comfort level when dealing with the 

schools. For same parents/family members of multicultural learners, like 

Bernice, Louis's mother, schools are not often seen very user-friendly 

places. If parents/family feel uncomfortable with the school's 

conceptualization their involvement, they may choose to abstain from 

any of the roles made available to them by school personnel {Voltz, 

1995}. 

 Many parents with limited verbal skills and little experience in 

negotiating the educational system may find it difficult to identify and to 

access appropriate educational resources for their children {Sileo, Sileo, 

& Prater, 1996}. Dealing with any bureaucracies, including school 

system, can be frustrating and an overwhelming process. These parents 

may rarely have the capacity to participate in educational partnerships, 
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especially when they sense that they are dealing with a system that does 

not recognize that they suffer from the double whammy of dealing with 

both race and disability {Haughton, 1993}.  

 Parents have had negative experiences themselves with schools may not 

be willing to participate as partners in educational process {Thorp, 

1997}. Some of these negative experiences may be more subtle; other 

experiences may be more overt. For example, when parents fell that there 

is little or no attempt to accurately represent the historical contributions 

of Americans in the school curriculum, they may be reluctant or even 

unwilling to form partnerships with teachers and others involved in the 

education of their children. parents, including those who have children 

with exceptionalities, usually understand that knowledge of one's racial 

identity and cultural heritage is critical in promoting positive self-esteem 

in children and socializing them to effectively cape with 

racism{McAdoo, 1997}. 

Valuing Language Minority/English-Language Learners: 

         Teachers and service providers are dream makers. Therefore, they need to 

know if students have communication disorders or language differences. It is 

believed approximately two thirds of youngsters from what they are described 

as "language minority" households speak a non-English language at home 

{McLeod, 1996}. Students from refugee and immigrant backgrounds 

frequently have little or no English-language skills when they come to school. 

Many are assigned to special ELL classes. However, their oral and written 

skills often remain underdeveloped. This is often referred as the "limited 

English proficiency forever" syndrome. For some, the difficulty of trying to 

learn Standard English and develop speaking and writing proficiency is height 

stressful and eventually leads them to drop out. Teachers and speech and 

language professionals should recognize that the time to develop proficiency 

in English varies and depends on many factors. As McLeod pointed out:  

      Many students come to school with limited English proficiency {LEP}; 

their speaking, reading, or writing skills in English are not sufficient to allow 

them to full participate traditional all-English core curriculum classes…. 

Further, language minority, LEP, and immigrant youth are highly like to be 
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poor, to be members of ethnic or racial minority groups, and to attend 

segregated and poor schools. Their families and communities may suffer stress 

resulting from inadequate health, social and cultural services; low employment 

rates, and illegal and dangerous activities in their neighborhoods. {p. 3}  

Taking Advantage of Home and School Cultures: 

            Regular classrooms have their own culture. All children arrive at 

school with ways of speaking and interacting with adults and peers and with 

ideas about the purpose of schools {Gersten, 1996}. Often, however, the skills 

and strategies acquired to get along in a child's community may not be 

compatible with the demands of the school setting {Cole & Taylor, 1998; 

Craig & Washington, 1994, 2000; Craig, Washington, & Thompson-Porter, 

1998}. Hence, these children may be at risk for becoming doubly 

disadvantaged. It is critical to understand that  

* Their patterns of language use, behaviors, and values do not match those 

required in the school setting;  

* Teachers, administrators, or primary caregivers fail to take advantage of 

the strengths that these students possess;  

* The greater the gap between the child's culture and the school's culture, the 

greater likelihood of failure or low pupil achievement; and the greater the 

overlap between the child's culture and the school's culture, the greater the 

likelihood of success or high pupil achievement.  

  Most multicultural learners interact with two cultures on a daily basis: the 

culture of the home and the white culture of schools and other social 

institutions. It is very important, then, that these learners be taught at an early 

age that their culture is different, not deficient, and that their culture should be 

acknowledged and valued. For instance, in some Vietnamese families, parents 

encourage their youngsters to master English communication, but may 

become concerned when, after entering school, their youngsters lose important 

vestiges of their native language. Moreover, it is not uncommon for elderly 

members of the family to never fully master the English language. 

   It is important that general and special educators become sensitive to issues 

related to home and school cultures. They must understand that culture 
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conflicts can occur when both cultures are not fully recognized. For children 

to be successful in school, effective collaboration between home and school 

must occur at all levels. For some families, the school is not viewed as "user-

friendly" in contrast, some teachers, as in Jennifer's case, may feel that 

multicultural parents may be apathetic about their children's educational 

development. This points out the need for sensitivity to cultural and linguistic 

differences by all. Morsink, Thomas, and Correa {1991} suggested that 

understanding the acculturation process of families from various multicultural 

groups is necessary process for working effectively with children with special 

needs. Ovando {2003} observed that teachers of ELLs do not necessarily need 

to speak the first languages of their students; however, it is helpful to have a 

broad understanding of the history, traditions, folklore, attitudes, and values of 

culture groups with which they work. Mayer, Bevan-Brown, Harry, and 

Sapon-shevin  {2003} noted that special education models are firmly rooted in 

Western European culture values. For example, the special education structure 

that requires written communication and formal face-to-face conferences 

might provide a disconnect between the family and the school, especially if 

the family has had difficulty in relating to the school personnel in the past. An 

atmosphere of trust between multicultural parents and school personnel must 

be developed before advocacy for the child can take place.  

A Culturally Responsive Educator: 

1.  Understands the difference between language disorder and language 

difference.  

2.  Knows the complexity of speech and language impairments. 

3.  Values language as a part of culture. 

4.  Understands the impact of demographic changes on linguistic differences 

in classrooms and schools.  

5.  Teaches students with communication disorders in culturally responsive 

ways. 

6.  Assesses communication disorders in multidimensional ways. 

7.  Uses bilingual professionals in working with multicultural learners. 

8.  Works with parents, family members, and guardians when a child has a 

communication disorder.  
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9.  Uses a developmental perspective when working with learners with 

communication disorders.  

10. Differentiates between the various components of communication 

disorders. 

Conclusion: 

 Most would agree that the United States is a nation comprised persons 

from different backgrounds, experiences, ethnic and culture groups, and 

expectations. As a result, it is the responsibility of teachers and service 

provide academic, social, and emotional supports that empower individual 

cultural and language differences. For many multicultural learners, problems 

of misidentification, labeling, and inappropriate schooling still remain. This 

chapter presented strategies that general and special educators can use to work 

with multicultural learners with communication disorders. Specifically, 

educators must value community and family involvement. In addition, they 

must understand when students have language disorders or language 

differences as they explore the different types of communication disorders. 

Finally, they must understand that collaboration with the child's parents can 

have a major impact on the child's communicative development and skills. 

This is true for all children, but especially for students like Louis whose first 

language is not the majority language.  

Discussion Questions: 

1. Briefly explain the needs of learners with communication disorders. 

2. Summarize why it is beneficial to distinguish between a language difference 

and a language disorder when working with multicultural learners.  

3. Design an activity that you might use to create better awareness of the 

distinct features and qualities of other languages. For example, use game 

formats, create a collage, or write a children's story as you design your project. 

4. Analyze the special concerns that you need to address in working with 

language minority/ELLs.  



77 
 

5. As a practitioner, describe changes you would make in your methodology 

when teaching a recently immigrated student who does not have command of 

the English language. 
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Thinging about multicultural special Education: 

      Joseph, an African American child, was the only son of Mr. and Mrs.  

 Williams. When he was a baby, he fell from the couch on his head. In first 

grade, he had many difficulties with language {i.e., receptive and expressive 

processes}, prereading skills, spelling assignments, and math quizzes. During 
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a psychological evaluation, Joseph was administered the traditional 

intelligence and achievement tests and adaptive behavior tests. His 

intelligence quotient {IQ} on the Wechsler Intelligence Scale-Revised 

{WISC-R} was 69, and he was diagnosed with a mild cognitive   disability. 

His scores on the adaptive behavior scale showed that his social and emotional 

behaviors were functional and adequate for first grade. His special education 

teacher, Mrs. Thorne, noticed that he had considerable artistic talent, and she 

began to hope he would be a graphic designer. His parents, although interested 

in their son's education, were unclear about the teacher's perceptions of 

Joseph. During parent-teacher conferences, Mrs. Thorne was careful to 

explain the reports about Joseph's progress in language and reading. In 

addition, Mr. and Mrs. Williams were intimidated by the jargon used by 

professionals who made  

up the multidisciplinary team. But the teacher took time to explain those 

terms in simpler, easy-to-understand language. Collaboratively, Joseph's 

individualized education plan {IEP} was developed and included placement in 

self-contained classroom. 

    Joseph's special education teacher was very structured and instruction was 

direct and consistent. She was his potential for learning new skills and 

observed that he responded to reading stories in which he saw pictures of 

African American boys, girls, and adults like himself and his family. She used 

mnemonic strategies {i.e., cognitive procedures used to achieve the storage of 

information in long-term memory} to help Joseph improve his memory and to 

complete a variety of tasks. She taught problem-solving skills and used 

computer-based instruction. As time went on, his receptive and expressive 

language showed improvement when he was asked questions that let him 

connect his own cultural experiences to themes of stories he read. The 

vocabulary from reading stories were his spelling word, and he was able to 

demonstrate that he could accurately remember and spell words when 

instruction involved his visual and auditory modalities. He was motivated to 

learn to read history books. Behavior problems were minimized because his 

teacher used culturally sensitive behavior management techniques. For 

example, when Joseph was acting out, his teacher did not reprimand him in an 

aversive manner; instead, she had peer role models to help him differentiate 
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between appropriate behaviors. Because of Joseph's creative and artistic 

ability, he drew, colored, and painted pictures of people, objects, and events 

from stories that he read, and they were placed on the walls of the hallway 

throughout the school. Joseph won first place in art contest in which he 

painted pictures of students participating in the Special Olympics and 

extracurricular activities at school.  

     Joseph's parents were contacted on a weekly basis to discuss his academic, 

creative, and behavioral strengths in school. Their involvement in school 

increased as their feelings of intimidation lessened, and they began to 

participate in parent-teacher association {PTA} and other fund-raising 

activities at school. Before long, Joseph was moved from a self-contained 

classroom to a resource room with the majority of his instruction in the regular 

education classroom. As he progressed through middle and high school, his 

IEP reflected a transition plan for him to begin working in the community in 

an art shop. His academic program concentrated on developing academic 

functional reading, writing, and mathematical skills. His prevocational 

program involved attending school for a half day followed by working in the 

art shop where he learned how to mount photographs in frames. Joseph 

became an independent adult living in the community and working a full-time 

job at Hallmark Card Company. Because of his artistic skills, he was often 

asked to attend local community events where he painted pictures of the event. 

He was responsible for creating pictures to accompany poems for different 

occasions such as wedding, birthdays, and holidays. He continued to receive 

awards for his artistic talent, took care of his own personal needs, and began to 

serve as a role model for young adults cognitive disabilities who were being 

transitioned from school to community. 

* How did Joseph's teacher get his parents to reduce their feelings of 

intimidation by educational professionals? 

* What did Joseph's teacher do to maximize his potential as a student and her 

own potential as a teacher? 

Joseph's case reveals how general and special education professionals and 

service providers can maximize the potential of learners with cognitive 
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disabilities, especially those who come from multicultural backgrounds. These 

individuals endure "double jeopardy" {i.e., problems associated with 

culture/racial valuing and problems associated with disability valuing}. As a 

consequence, there appears to be efforts to water down their curriculum and 

concentrate on the restrictive labels that they are given based on test 

instruments that are not good predictor variables of individual capabilities, 

learning styles, and cultural values {Bessent Byrd, 2002; Valencia & Suzuki, 

2001}. But great teachers like Joseph's teacher frequently make a difference in 

their student's education and survival. This chapter examines issues 

surrounding the definition, assessment, and educational practices for 

multicultural learners with cognitive disabilities. In addition, it explores 

Joseph's case from the perspectives of curricular and pedagogical 

modifications within a cultural framework.  

Identification and Assessment of Students with Cognitive 

Disabilities: 

        The educational psychological identification and assessment of students 

with cognitive disabilities make up a systematic process of gathering relevant 

information to make legal and instructional decisions about the provision of 

services. The 1975 Education for All Handicapped Children Act {P.L. 94-

142} and the subsequent 2004 Individuals with Disabilities Education 

Improvement Act {P.L. 108-446} indicated that the identification of all 

children eligible for special education services must adhere to the following 

explicit guidelines for the use of tests:  

* IQ tests must never outweigh other test results in making diagnostic 

decisions.  

* IQ tests must be viewed as only one piece of evidence in making diagnoses 

and assessments.  

* IQ tests must be translated, modified, and administered in the child's native 

language without undue influence from linguistic differences. 

      Despite the legal provisions of these laws, educational and measurement 

trends have influenced the assessment process, some of which are centered on 
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the debate that intelligence is {a} one entity that comprises a set of factors; 

and {b} a product of the interaction between people and their environment, 

and therefore, is subject to change. In addition, significant revisions in the 

American Association on Mental Retardation {AAMR} definition of mental 

retraction {also referred to as cognitive disabilities} has shaped the assessment 

process {Luckasson et al., 2002}. About a decade ago, MacMillan and 

Reschly {1997} noted that "slight shifts in the upper limit have rather dramatic 

consequences in terms of the percentage of the population eligible. For 

example, a shift from IQ 70 and below to a criterion of IQ 75 and below 

results in twice as many people being eligible. Because of the acceleration of 

the curve in this portion of the normal curve, there are more cases falling in 

the interval of 69 to 75 {2.80%} than in the entire range scoring IQ 70 and 

below {2.68%}" {p. 57}.  

    To obtain an IQ score, the mental age {MA} is divided by the chronological 

age {CA} and multiplied by 100: 

IQ   = 100      × MA 

  CA        1            

      One MA reflects a person's mental or capability age and the CA reflects a 

person's chronological or actual age. The mean of all IQ tests {e.g., Wechsler 

Intelligence Scales for Children-Third Edition {WISC-III} and Stanford-

Binet, Fourth Edition} is 100. The Standard deviation {SD} for the WISC-III 

is 15 and that of the Stanford-Binet is16. {Note: SD is a score that is 

positively deviated from the mean.} If an individual scores within the mild 

range, the IQ is about 2.0 to 3.0 SD below the mean. When an individual 

scores within the moderate or trainable range, the IQ is 3.0 SD below the 

mean. Finally, when an individual scores within the severe/profound range, 

the IQ is 4.0 below the mean {see figure 5.1}. Clearly, cognitive disabilities 

encompass the aforementioned components of mental disabilities. This is 

particularly relevant in this era of inclusive education when the focus is not on 

a person's cognitive label but on his or her unique educational needs. 
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More than 

two 

decades 

ago, 

Grossman 

{1983} 

stated that 

impairment

s in  

adaptive 

behavior 

demonstrate significant limitations in an individual's effectiveness. 

 

 

 

FIGURE 5.1 Bell-shaped Curve:   

   In meeting the standard of maturation level and cultural group, as 

determined by clinical assessment and, usually, standardized scales. The 

debate concerning adaptive behavior has centered on its inclusion in the 

definition of cognitive disabilities and assessment. Some professionals have 

suggested that a score of 70 or less on an IQ test is the only criterion necessary 

for a diagnosis of cognitive disabilities, while other researchers have 

suggested age-appropriate learning, personal independence, and/or social 

responsibility must be considered in the diagnostic process. With regard to 

adaptive behavior assessment, school-based practices must include in-school 

behaviors {i.e., functional academic skills}, conceptual skills, social skills, 
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and daily living skills {Luckasson et al., 2002}. In Joseph's case, the 

identification and assessment process relied heavily on the IQ test score as the 

primary measure for his placement in special education. A valid assessment of 

his abilities was not conducted. There was no consideration of {a} cultural 

factors that may influence the IQ and adoptive behavior test scores, {b} 

documentation of limitations in adaptive skills that occur within the context 

community environments typical of the individual's age peers. It appears 

unethical to use a white culture-bound test to assess prevalence of cognitive 

disabilities among people from multicultural backgrounds. Moreover, it 

appears unethical to use information obtained from this test to plan 

educational services for multicultural persons with cognitive disabilities to 

learn to function adequately in the majority white culture.      

Responding to Learning Characteristics of Multicultural 

Students with Cognitive Disabilities: 

 General and special educators must respond to the learning characteristics of 

multicultural students with cognitive disabilities to address their instructional 

needs. Following are discussions on these characteristics and their impact and 

relationship with instructional provisions.  

Receptive and Expressive Language: 

   Receptive and expressive language impairments occur more frequently 

among students with cognitive disabilities as compared to "normal" achieving 

peers {Conners, 2003; Longone, 1996}. Language impairments may consist of 

an inability to articulate sounds or pronounce words. For these students, 

speech and language impairments may be diagnosed as a secondary disabling 

condition. Impairments may also be due to hearing problems that affect speech 

production. Additional factors that adversely affect receptive and language 

developments in students with cognitive disabilities include poor 

environmental conditions, cultural differences, language barriers, and a lack of 

expositive role models. According to Warren Yoder {1998}, intervention 

goals should be based on a "continuum of optimally effective, 

developmentally appropriate communication and language intervention 

procedures" {p. 360}. Appropriate interventions and instructional strategies 
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should vary according to a child's developmental level and across multiple 

areas. As the child develops cognitively, responsive interaction approaches 

must be implemented to facilitate the acquisition of higher levels of receptive 

and expressive language skills {Brady & Warren, 2003}. 

 

 

Generalization of Skills: 

Generalization refers to the extent to which students with cognitive disabilities 

have extended what they have learned across settings and over time {Conners,  

2003; Stokes & Osnes, 1989} and to a unique situation  {Rosenthal-Malek & 

Bloom, 1998;Wehmeyer, 2002}. Research has shown that these students have 

impairments in their ability to transfer or generalize information and skills 

learned in one setting or one way to new situation that involve different 

people, expectations, and skills {Langone, Clees, Oxford, Malone, & Ross, 

1995; Meese, 2001}. A skill is not learned until it has been generalized in 

multiple settings. To enhance generalization skills, Rosenthal-Malek and 

Bloom {1998} suggested a variety of behaviorally oriented learning  

principles such as varying settings, time of day, materials, and community 

based instruction. In addition, they recommended the use of cognitive learning 

strategies {e.g., shadowing, verbatim notes, organization and elaboration, 

graphic organizers, and semantic mapping} to facilitate the spontaneous use of 

new skill in novel situations. Clearly, multicultural students with cognitive 

disabilities have difficulty  distinguishing and paying attention to relevant cues 

in learning and social situations and attending to several different cues 

simultaneously {Zeaman & House, 1979}. In addition, these students tend to 

exhibit a high level of distractibility when external stimuli are presented. To 

deal with these situations, instructional strategies must focus on teaching 

students to pay close attention to the relevant parts of any task by color coding 

the important components of school tasks. 

  Memory:  
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Earlier research on the memory capabilities of students with cognitive 

disabilities showed that they differed in the rate at and efficiency with which 

they can acquire, remember, and use newly knowledge as compared to normal 

achieving peers. From this line research, memory characteristics of students 

with cognitive disabilities include problems associated with memory-related 

processes and short-term to long-term memory skills {Merrill & Taube, 1996; 

Scruggs & Laufenberg,1986}. In addition, research has shown that students 

with cognitive disabilities are less likely to use spontaneous rehearsal 

procedures and are unable to benefit from incidental learning cues in their 

environment as compared to their normal-achieving peers  {Henley, Ramsey, 

& Algozzine, 1993}. This is critical for multicultural learners who frequently 

survive based on cues and opportunities for growth from their communities. 

More recently, Bray et al. {in press} noted that memory studies with students 

with cognitive disabilities, as compared  to normal-achieving peers, showed 

that they are equivalent in visual recognition, automatic processing, spread of 

activation, short-term retention rate, stimulus organization, organization of 

semantic memory, and long-term retention skills. It behooves general and 

special educators to facilitate memory processes {a} using mnemonics as 

mediators to help learners with poor memory to complete a verity of tasks, {b} 

teaching appropriate problem-solving skills, and {c} using computer-based 

instruction. Multicultural learners will clearly benefit from these intervention 

approaches. 

Motivation and Self-Direction: 

Motivation is an important aspect of learning. Because of their past 

history of negative experiences, multicultural students with cognitive 

disabilities may lack the necessary motivation needed to be successful 

learners. A frequently mentioned motivation characteristic of students with 

cognitive disabilities is their lower expectance of success and higher 

expectance failure than their normal-achieving peers {Zigler & Bella, 1981}. 

The cycle of academic failure frequently leads to feelings of learned 

helplessness  in which these students are not motivated to achieve 

academically or exhibit symptoms of maladaptive motivational orientations on 

attentional tasks {Obiakor, 1999}. An important characteristic of these 
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students is self-direction. Self-direction is defined as one's ability  to control 

the events that ultimately affect one's life. Studies on locus of control, an 

individual's belief concerning the relationship between efforts and 

achievements, have shown that students with cognitive disabilities have a 

history of not being self-directed. This is especially critical for multicultural 

learners because of the history of sociocultural problems {e.g., racism and 

prejudice} that they confront. Research suggests that these students 

demonstrate a tendency toward an external locus of control in which 

individual contribute outcomes to forces outside of themselves {e.g., Luck and 

fate; Levin, 1992}. In studies examining locus of control in students with 

cognitive disabilities, Weisz {1990} found that these students have an external 

locus of control and that under conditions of failure feedback showed a 

significant decline in their use of effective strategies. It is important that 

general and special educators provide them with novel situation that are 

motivating and rewarding. 

REACHING STUDENTS LIKE JOSEPH:  

Because Joseph is an African American with cognitive disability, he 

may show unique patterns of learning {referred to an cognitive styles} and 

multiple intelligences {Bessent  Byrd,  1995}. Although there is variability 

among  African American children with and without cognitive disabilities, 

Bessent Byrd described learning patterns of African American children as the 

following : 

. Responding to more kinesthetic/tactile learning with hand-on activities   . 

Responding to things in terms of the whole instead of isolated parts  Preferring 

inferential reasoning. 

Focusing on people rather than things. 

Preferring learning by doing .                                                                     

  . Being more proficient in nonverbal than verbal communication               . 

Preferring learning characteristics characterized by variation in activities  

.Preferring group learning activities. 

Approximating space and numbers rather than adhering to exactness or 

accuracy . 
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        Effective general and special educators who are culturally aware and 

sensitive to the academic, social, and behavioral needs of African American 

students with cognitive disabilities culturally responsive teachers base their 

beliefs, methods, and strategies on what we have learned through the teachers 

effectiveness literature. For example, see the traits of culturally responsive 

teachers in Table 5.1.  

Culturally Centric Curriculum and Pedagogy: 

Bessent Byrd {2002} developed a learning-centered cultural centrism model, 

which has the learner at the core of the curriculum in educational processes. 

She noted that this model . 

     serves five functions critical to the success of the African American learner 

{such as Joseph} with cognitive disabilities. Such a curriculum {a} affirms the 

child's identity, {b} ensures understanding of the child's own culture, {c} 

promotes understanding of other individual cultures, {d} serves as a 

foundation for valuing a common culture, and {e} provides cohesion that 

sustains a nation. The self-understanding, understanding of others, awareness 

for and appreciation of commonalities, with recognition of connection with 

others, are direly . 

Table 5.1      Traits of culturally Responsive  Teachers/Service Provides    

Self-Understanding: 

. Sees self as part of each child's community.                                              . 

Models behaviors expected of the child.                                                    . 

Evinces awareness of own values and belief systems.                               . 

Manifests awareness and control of own prejudices.                                 . 

Exemplifies determination and commitment to teaching.                          . 

Maintains a sense of humor.  

Child Focus: 

 Likes children.  

 Gives  
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 each child an identity base and enhances self-esteem.  

   Helps each child to develop prerequisite skills and abilities.   

 Promotes equitable teacher-students relationships Encourages children to 

learn collaboratively.                                           

 Makes expectation known to the child in a friendly, firm, calm, and 

confident manner.   

 Reacts  

 appropriately to child's display of hostility.    

 Praises that which is praiseworthy.  

 Values multiple simultaneous exchanges; neither expect nor requires 

silence often. 

Content Mastery: 

 Knows the sequence of developmental stages.   

 Understands cultural indices of the child and family. 

  Understands and recognizes intellectual, emotional, social, and cultural 

strengths of the child.   

 Knows subject matter and relates it to the child's experience and life.  

Strategic Proficiency: 

  Draws upon cultural experiences of the child and family to include 

authentic cultural perspectives in the curriculum.  

 Uses the child's culture to help create meaning and understanding of the 

world. 

 Possesses a repertoire and varied teaching styles and adjusts them to 

accommodate varied learning styles among children. 

 Maintains participatory, dynamic, and spontaneous classrooms.   

 Displays flexibility in the context of a structured learning environment. 

  Maintains a high rate of academically engaged time. 

 Expands the child's capacity to appreciate and deal with differences in others 

and helps him or her to perceive self in an international or global 

perspective. 
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Source: Bessent Byrd, H. {1995}. Curricular and pedagogical procedures for 

African American learners   

Consonant with the culturally centric curriculum is the multicultural 

multicognitive curriculum. Components of this curriculum consist of 

cognition, curriculum, culture, and pedagogy. Cognition refers to the teaching-

learning experience, which is guided by the teachers goals, decision and 

planning. This component also includes cognitive style and multiple 

intelligences frameworks. Curriculum is the content that is the taught the 

students with cognitive disabilities with a focus on functionality of skills. 

Culture is the third component and refers to the context of the educational 

environment. Lastly, Pedagogy refers to the specific strategies used to impart 

knowledge. 

     Many definitions of culturally responsive pedagogy exist in the literature 

{Banks & Banks, 1997; Gay, 1994; Ladson-Billings, 1994; Villegas, 1991}. 

Gay {2002} posited that culturally responsive pedagogy is "using the cultural 

knowledge, prior experiences, frames of reference, and performance styles of 

ethnically divers students to make learning encounters more relevant to and 

effective for them. It teaches to and through the strengths of these 

students"[p.29}. similarly, Bessent Byrd {2002} concluded that: 

1 . Culture can be a powerful variable that influences teaching and learning.                                                                                                         

2 . Effective teaching can be supportive of culturally responsive pedagogy.                                                                                                       

3 . Teacher knowledge and reflection can be important when designing and 

implementing a culturally responsive lesson.                                        4 . 

Realistic expectations can be important components of cultural 

responsiveness.  

On the whole, effective culturally responsive pedagogy entails {a} teachers 

and students producing together, {b} developing language and literacy across 

the curriculum, {c} making meaning through connecting student's lives, {d} 

teaching complex thinking, and {e} teaching through conversion (Bessent 

Byrd, 2002; Gay, 1994). A logical extension is that culturally responsive 

pedagogy motivates general and special educators to have self-understanding, 
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mastery of content, real pedagogical power, and a knowledge base regarding 

multiple intelligences and learning styles.  

A Culturally Responsive Educator:  

1. Understands the traditional dilemmas of multicultural learners with regard 

to intelligence testing.  

2. Knows that all learners have multiple intelligences and learning styles. 

3. Values the "double jeopardy" situation in which multicultural learners 

with cognitive disabilities find themselves.  

4. Understands that multicultural learners with cognitive disabilities can 

learn. 

5. Knows that different professional thinking represents paradigms or 

models.  

6. Is flexible in responding to individual differences. 

7. Does not mistake cultural differences for mental deficiency. 

8. Works collaboratively with colleagues and parents.  

9. Understands that effective teaching can have a positive influence on 

multicultural learners with cognitive disabilities.  

10. Sees education as a continuous process of growth.  

Conclusion:  

This chapter examined pertinent issues related to education of 

multicultural learners with cognitive disabilities. Given the changing 

demographics of student populations and the controversial issues related to the 

classification of multicultural students, their learning characteristics must be 

taken into consideration. It is imperative that general and special education 

practitioners understand that multicultural learners with cognitive disabilities 

can learn when taught appropriately. They need to focus their efforts on 

classroom and school learning environments and move away from 
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perspectives that divert their attention from quality instruction and behavior 

management issues. Additionally, these professionals must continue to 

examine their collaborative relationships within and across school districts and 

communities to achieve major changes in how multicultural learners with 

cognitive disabilities are provided services. They must also realize that IQ test 

scores not determine a person's ability to succeed in school or in life, and that 

good teaching and learning are important for students' growth.     

 

 Discussion Questions  

1/ Briefly explain why Joseph did not maximize his potential in first grade. 

2/ Discuss why multicultural learners with cognitive disabilities find 

themselves in a "double jeopardy" situation. 

3/ Examine why is not productive to categorize all students with cognitive 

disabilities from one perspective. 

4/ Develop four culturally responsive activities for a multicultural learner with 

cognitive disabilities. 

5/ All learners with cognitive disabilities are not brain- damaged. In two short 

paragraphs, give reasons why.     
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* Conclusion . 

 

 Thinking about Multicultural Special Education: 

         Don was an American Indian student with problems related to poor 

academic performance. More specifically, his poor reading ability appeared to 

be the root of his behavior problems. His parents first noticed Don's learning 

problems during his preschool and kindergarten years. While other children 

were learning their letter names and numbers, Don was struggling to 

remember even a few letter names. Yet he scored above average intelligence 

tests. Some of his teachers asked how Don could have an average IQ, yet 

perform so poorly in school? 

       As Don advanced through first, second, and third grades, he continued to 

struggle in school. Mrs. Fernandez, his third grade teacher had a conference 

with his parents, Peggy and Bill, to discuss Don's lack of progress. At the 

meeting, his teacher suggested that Don remain in third grade for another year. 

His parents were mortified upon hearing such news and immediately told his 

teacher that they would hire a tutor for him. After a few months of repeating 

third grade, Don still failed to make progress. A note requesting permission to 

have him tested to determine if he had a learning disability was sent home. His 

parents agreed to the revaluation, and within a few days they were asked to 

attend a meeting about the assessment results. During the meeting, the school 

psychologist reviewed the results of Don's performance on an intelligence test 

and an achievement test along with some other supporting observations and 

test scores. As expected, Don qualified to receive special education services, 

and it was suggested that he attend a learning disabilities {LD} resource room 

for half a day each day.  

           Don's sixth-grade teacher, Mr. Swanz, decided to try some new 

modified teaching techniques with his class. About 5 months after the 

implementation of the strategies, Don was not only making above average 

grades, but he was also on the honor roll for the first time. As a result, he felt 

more confident about school. During high school, Don began to develop 
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effective note taking and study routines. Many of these routines incorporated 

techniques and strategies he learned from Mr. Swanz. Years later Mr. Swanz 

heard that Don was considering going to college to become a teacher. With 

help of special admission policies designed for people with learning 

disabilities, he received three acceptance letters. Don began college and 

continued to maximize his potential in his courses.  

 

* Why were Don's school problems perplexing to his teachers and parents?  

* What inspired Don to major in education in college?  

           The issue of whether a student has a learning disability or learning 

difference has continued to be controversial in general and special education. 

The learner, the learning environment, the subject to be learned, and the 

individual teaching the learner all have been known to effect learning. When 

any of these variables appears problematic, the potential for learning is not 

maximized. Then the learner might begin to question himself or herself, and 

the teacher might begin to question the learner. This phenomenal disconnect 

might lead to misidentification, misassessment, misplacement, and 

misinstruction of multicultural students with learning problems. Researchers 

has shown that differences in intelligence scores between multicultural 

learners {e.g., African American, American Indians} and whites are almost 

eliminated when educational and socioeconomic adjustments are made 

{Books- Gunn, Klebanov, & Duncan, 1996; Herrnstein & Murray, 1994; 

Kagan, 1971; Schaefer, 2006; Young, 2003}.  

           To understand issues confronting learning and teaching of multicultural 

students with learning disabilities, it is important to look at historical contexts. 

This is especially relevant to the case of Don, an American Indian. As the 

original inhabitants of North American, the American Indians were the first to 

be subordinated by Europeans {see Schaefer, 2006}. In past, the American 

Indian who survived contact with some white people was usually removed, 

often from his or her ancestral home. The U.S. government tried to weaken 

tribal institutions through a succession of lows, beginning with the Allotment 

Act of 1887. Every effort to strengthen tribal autonomy, such as the 1934 
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Recognition Act, did so by encouraging American Indians to adopt the white 

society's way of life. Today, the pan- Indian movement speaks for a diverse 

American Indian people with many needs: settlement of treaty violations, 

economic development, improved education, effective health care, religious 

and spiritual freedom, control over natural resources, and greater self- rule. As 

Schaefer pointed out, American Indian children are actively learning only 20 

of the surviving 154 American Indian languages. While much of the country 

debates the need for a larger percentage of new immigrants to master English, 

the major concern of American Indians is maintaining the tie to their linguistic 

past and making it a viable part of the present. 

It is important to note that American Indians are not monolithic. 

According to Ogunwole {2002}, the different tribes include Cherokee, 

Navajo, Choctaw, Sioux, Chippewa, Apache, Black Feet, Iroquois, and 

Pueblo. These tribes speak different languages. Despite the diversity among 

American Indians, the conditions in which they generally find themselves 

make school or classroom problems inevitable. Studies of American Indian 

children using intelligence tests that do not require knowledge of English 

consistently show scores at or above the level of middle-class urban children. 

Yet, in the upper grades, a crossover effect occurs {when previously high- 

scoring American Indian students score below average because intelligence 

tests are given in English rather than their native language}. When they drop 

behind their white peers, they are classified as underachievers {Bureau of 

Indian Affairs, 1988; Coleman et al., 1966; Fuch & Havighurst, 1972}. For 

Don in the introductory case, have exceptionality like a learning disability 

makes his problems perplexing and multidimensional. Consequently, Don's 

success in school and in life calls for well-prepared teachers and service 

providers. That need is the thrust of this chapter.                  

CONCEPTUAL FRAMEWORKS LEARNING DISABILITIES:  

   Learning disability is a perplexing category of exceptionality. Hunt and 

Marshall {2002} reported that children with learning disabilities have always 

existed, but for many years, educators failed to recognize their unique 

problems and characteristics. Burkhardt, Obiakor, and Rotatori {2004} and 

Lloyd {1996} noted that the term children with learning disabilities means 
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those children who have a disorder in one or more of the basic psychological 

processes involved in understanding or in using language, spoken or written, 

whose disorder may manifest itself in imperfect ability to listen, think, speak, 

read, write, spell, or do mathematical calculations. Such disorders include 

such conditions as perceptual disabilities, brain injury, minimal brain 

dysfunction, dyslexia, and developmental aphasia. Learning disability does not 

include children who have learning problems, which are primarily the result of 

visual, hearing, or motor disabilities; mental retardation; emotional 

disturbance; or of environmental, cultural, or economic disadvantage. Based 

on the 1990 Individual Disabilities Education Act {IDEA}, a student has a 

learning disability if he or she {a} does not achieve at the proper age level and 

ability level in one or more or several specific areas when provided with 

appropriate learning experiences; and {b} has a severe discrepancy between 

achievement and intellectual ability in one or more of the following areas: oral 

expression, listening comprehension, written expression, basic reading skills, 

reading comprehension, mathematics calculation, and mathematics reasoning. 

The key element of the federal definition is the emphasis on the performance 

of students with learning disabilities, which is often tied to their ability or 

express information {see Hunt & Marshall, 2002}. These characteristics 

become loaded with misconceptions when multicultural learners exhibit them 

{Grant & Grant, 2002; Obiakor & Utley, 2004}. Clearly, multicultural 

learners such as Don bring to school different behavioral and learning styles 

that could be easily misinterpreted as learning problems. 

       The category of learning disabilities was created before 1963 when Dr. 

Samuel Kirk introduced it at a meeting of parents advocating special 

educational services for their children who were having difficulty in school 

{Kirk, 1975}. In earlier decades, these children's difficulties had been 

variously categorized as mild exogenous mental retardation {mild mental 

retardation caused brain injury}, minimal brain dysfunction {behavior 

associated with brain injury, although brain damage that cannot be verified}, 

perceptual impairment {persistent difficulty in making sense of sensory 

stimulation}, hyperactivity {excessive and socially inappropriate behavior 

accompanied by problems in learning}, and show learning {a child whose 

achievement is not for enough below average to indicate mental retardation} 
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{see Hallahan & Cruickshank, 1973; Hallahan & Kauffman, 1977; Mann, 

1979; Wiedherhold, 1974}. These difficulties create intensive problems for 

many multicultural learners whose mental and learning capabilities are viewed 

from very deficit perspectives {Obiakor, 1999; Obiakor, Grant & Dooley, 

2002}. Don's case presents an excellent example of the plight of these learners 

in school programs. The term learning disability has gained almost universal 

acceptance among regular educators, special educators, and the general public 

in the United States and in many foreign countries {Mazurek & Winzer, 1994; 

Winzer, 1993}. Hallahan, Kauffman, and Lloyd {1996} reported that the 

history of learning disabilities could be summarized in relation to how the 

field has developed. For instance, learning disabilities {a} represent an 

interdisciplinary field that is international and multicultural in scope; {b} have 

a variety of possible causes; {c} are, in part, a social construct; {d} are 

heterogeneous in nature; {e} vary in severity and pervasiveness; {f} are 

characterized by intra-individual differences; {g} affect a diverse group of 

people; {h} may coexist with other disabilities giftedness; {i} require training 

in systematic approaches the tasks; {j} require educators to minimize the 

contribution of poor teaching; {k} are developmental disorders persisting over 

the life span. Additionally, it mast acknowledged that advances in the field of 

learning disabilities can occur only through careful, persistent research. 

       The field of learning disabilities is complicated by controversy in the 

areas of definition, prevalence, and demographics. Kirk {1962} defined 

learning disability as follows: 

A learning disability refer to retardation, disorder, or delayed developmental 

in one or more of the processes of speech, language, reading, writing, 

arithmetic, or other school subject resulting from a psychological handicap 

caused by a possible cerebral dysfunction and/or emotional or behavioral 

deprivation, or cultural and instructional factors. {p. 263}. 

Kirk definition has five components, namely, {a} subaverage achievement 

{e.g., in reading, writing, arithmetic} or achievement-related behaviors {e.g., 

in speech or language}; {b} intra-individual differences in achievement-

related behaviors; {c} psychological "handicaps" { often referred to as 

psychological processes}; {d} cerebral dysfunction; and {e} exclusion of 
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other disabling conditions {e.g., mental retardation} and environmental 

conditions. A student of Kirk, Bateman {1965}, offered the following 

definition: 

Children who have learning disorders are those who manifest an educationally 

significant discrepancy between their estimated intellectual and actual level of 

performance related to basic disorders in the learning process, which may or 

may not be accompanied by demonstrable central nervous system dysfunction, 

and which are not secondary to generalized mental retardation, educational or 

cultural deprivation, severe emotional disturbance, or sensory loss. {p. 220}. 

 

Bateman's definition differed from Kirk's in at least two ways. First, it did not 

include reference to emotional factors as a cause of learning disabilities. In 

fact, it mentioned severe emotional disturbance as one of the disabilities that 

does not cause learning disabilities. No major definitions since Bateman's 

have mentioned emotional disturbance as a possible causal factor. Second, and 

even more important included reference to a discrepancy between intellectual 

potential and actual performance. 

The federal government defined learning disabilities in the 1975 Public Law 

94-142, and later in 1990 and 1997 amendments and reauthorization. Based on 

the 1975 law, learning disability is defined as follows: 

A disorder in one or more of the basic psychological processes involved 

understanding or in using language, spoken or written, which may manifest 

itself in an imperfect ability to listen, think, speak, read, write, spell, or do 

mathematical calculation. The term includes such condition as perceptual 

handicaps, brain injury, minimal brain dysfunction, and developmental 

aphasia. The term does not include children who have problems that are 

primarily the result of visual, hearing, or motor disabilities, or mental 

retardation, emotional disturbance, or of environmental, cultural, or economic 

disadvantage. {see Hunt& Marshall, 2002, p. 140}. 

Although the federal definition governs the identification of services to 

children with learning disabilities, there are variations between states and 
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among school systems. In an attempt to clarify the identification, some states 

specify an intelligence range. Others add the concept of a discrepancy between 

potential and achievements, sometimes quantifying the discrepancy using test 

scores. These slightly different parameters are indicative of a lack of clear 

consensus about exactly what learning disabilities are. Despite the apparent 

logic of explaining learning disabilities as a discrepancy between intellectual 

potential and academic achievement, many people have criticized the concept. 

Researches {e.g., Stanovich, 1989} have pointed to at least four problems 

inherent in the ability achievement discrepancy concepts: 

 

 

1. Disputes continue regarding the definition and measurement of intelligence. 

2. The intelligence of students with learning disabilities may be 

underestimated by IQ tests because the latter depend on the former to some 

extent.  

3. It is difficult to distinguish between groups of poor readers whose 

achievement is discrepant from IQ.  

4. Using discrepancy makes it difficult to identify young children because they 

are not yet old enough to have demonstrated a discrepancy. 

More than a decade ago, the U. S. Department of Education {1994} noted that 

public schools identified approximately 2.3 million students 6 to21 years of 

age as learning disabled, which represented 4.09% in this age range. However, 

this appeared to be a slight underestimation because the number of students in 

private schools identified with learning disabilities have tripled. This rapid 

growth may be because learning disabilities is an ill- defined category, with 

confusing diagnostic criteria. Hallahan {1992} speculated that there may be 

others reasons for some of the growth. The field of learning disabilities was 

quite new in 1976 when the government started keeping prevalence data, and 

it may have taken professionals several years to decide how to identify 

children. As he pointed out, a number of social and cultural changes that have 

occurred in the last 30 years have heightened children's vulnerability to 
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develop learning disabilities. Earlier, Baumeister, Kupstas, and Kkindworth 

{1990} suggested that an increase in poverty has placed more children at risk 

for biomedical problems, including central nervous system dysfunctions. 

Hallahan further speculated that stress on parents may result in them being 

less able provide the social support necessary to help their children, who 

themselves are experiencing an increasing amount of stress. The result may be 

that children who in a previous time of less stressful lifestyle and more support 

would have gotten by in their schoolwork are now experiencing failure. Issues 

raised by Baumeister et al. and Hallahan are especially critical for 

multicultural parents and their children and youth. 

 

 

THE IMPERATIVE OF MULTICULCURAL EDUCATION:  

          Heward {2003} argued that multicultural learners come to school with 

rich and complex cultural backgrounds that may be influenced be the family, 

home, and local community. To reach these learners, general and special 

educators must accept and respect their unique characteristics and diverse 

backgrounds. Additionally, several authors {e.g., Gay, 1997; Gollnick & 

Chinn, 2002; Obiakor & Utley, 2004; Prater, 2002} suggested that culturally 

responsive instructional practices must be used to enhance students' 

opportunities to reach their potential. The need for a culturally responsive 

pedagogy is even more critical when referring to multicultural learners with 

disabilities. For instance, prater acknowledged that current visibility of people 

from different social classes and ethnic groups must force schools to interact 

with families from different cultures as they redesign their programs. This fact 

must be recognized and respected when working with students and planning 

their educational experiences to provide parity opportunity. Earlier, Gay 

acknowledged that despite legal mandates prohibiting discrimination, 

educational inequalities continue to prevail at crisis levels. More than two 

decades ago, the college Entrance Examination Board {1985} in its report, 

Equality and Excellence, concluded that "although many of the legal barriers 

to educational opportunity have been removed, education to a large extent 
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remains separate and unequal in the United States" {p. vii}. This inequality 

becomes clear when one analyzes pervasive problems experienced by African 

Americans, Latinos, and American Indians. The situation is not quite as 

serious for Asian Americans, at least on some standardized test measures of 

school achievement, school attendance, and graduation rates.  

           The controversial issue is whether educators and psychologists have 

used assessment procedures, too often designed and standardized with a 

middle-class orientation, to unfairly and label children from culturally and 

linguistically diverse backgrounds as individuals with mental retardation who 

require special education services {Baca & Cervantes, 1984}. There is some 

controversy over whether most cases of mild mental retardation and placement 

in programs requiring special education services can be accounted for in terms 

of an assessment bias against intellectually intact, ethnically diverse, 

disadvantaged children. Clearly, society is enriched by the traditional values 

of people from different national origins, different language backgrounds, 

different areas of the country, and different genders. According to Robbins, 

Lindsey, Lindsey and Terrell {2002}, the learner who enters the classroom has 

not only his or her own learning styles but his or her own distinctive cultural 

background and experiences. As a person in charge of students' learning, the 

teacher or service provider also brings to the classroom some distinctive 

experiences and cultures. As a result, teachers must understand, appreciate, 

and respect the various cultures represented in their class-rooms and try to 

proactively design instructional strategies that include all learners. Yet, 

diversity in schools comes with the dilemma of having been steeped in 

customs, knowledge, language, modes of thought, and styles of behavior that 

may not be well matched with school expectations, as in Don's case. The fact 

remains that no two learners or groups of learners process information in the 

same way; and no two learners read, speak, or think in the same way {Robbins 

at., 2002}.  

        It is common knowledge that the school curriculum is built on middle-

income white expectations for the appropriate language to learn, the best 

knowledge to learn, and the behaviors that are most acceptable. Rather than 

celebrate the differences among different people, there is an underlying 

message that the white middle-class ways of behavior and thinking are more 
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important than any other. Don would have failed completely if his teacher had 

not tried new and innovative strategies. Since whites represent almost 80% to 

90% of all teachers in the educational system, they is a greater tendency to 

refer African American students based on personal stereotypes {Smith, 1994}. 

Although Don's teacher is white, he wanted to maximize his potential by 

modifying his methods and engaging in good teaching. According to Smith, 

good teaching entails {a} the kinds of expectation teachers communicate to 

students, {b} the teacher's ability to deal with special needs in the classroom, 

{c} the teacher's knowledge of normal child development, and {d} the 

teacher's sensitivity to different learning strategies/behavioral styles that 

students bring to the school environment.  

             About three decades ago, Adelman {1971} noted that when teachers 

do not personalize instructions to accommodate individual differences, the 

number of children with learning problems increases. Later, Larsen {1978} 

contended that some students might be erroneously identified as learning 

disabled because they are not afforded appropriate learning opportunities. This 

misidentification leads to why many multicultural learners and up being 

misdiagnosed, misreferred, and most often misplaced. General and special educators 

must understand that many other factors may contribute to the misclassification of 

multicultural learners as behaviorally disordered instead of learning disabled 

{Turnbull, Turnbull, Shank, & Smith, 2004}. Don's case showed that while he was 

able to pass tests, he was not able to be successful in his school work_ he still 

needed help, which his teacher provided. 

WORKING WITH MULTICULTURAL LEARNERS WITH 

LEARNING DISABILTIES:  

          To work with multicultural learners with learning disabilities, general and 

special educators must focus on appropriate identification and assessment, along 

with developing new and proven strategies that meet the needs of individual 

learners. Cultural sensitive teachers and service providers have good command of 

their subject matter and use a variety of techniques {Obiakor & Utley, 2004; 

Richards & Dooley, 2004}. They see each learner an individual and express to the 

learner, in myriad ways, their interest in the learner's success and ability to learn. 

Such professionals know their learner's learning styles and teach to those styles. 

They work with learners to experiment with, and become comfortable with, 

alternative learning styles; and they recognize that each learner needs to know the 
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information by preparing him or her to succeed in a variety of settings {see Obiakor 

& Utley, 2004; Richards & Dooley, 2004}. Furthermore, they try to avoid cultural 

destructiveness as a practice or policy and collaborative efforts to much teaching 

with assessment.  

         About two decades ago, Ysseldyke et al. {1983} found no reliable 

psychometric differences between students labeled learning disabled and those who 

were perceived to be low achievers. In addition, identification as learning disabled 

depended on the definition applied. If that child moved to a different school district, 

he or she might no longer be identified as being learning disabled {Shea & Bauer, 

1994}. More than a decade ago, Algozzine {1991} argued that the move toward 

excellence in education might increase the likelihood that low-performing students 

would be referred to as having learning disabilities. For multicultural learners, these 

referrals are most often based on behavioral and teacher expectations rather than 

pedagogical imperatives needed to enhance school success. In order to diagnose a 

child with a suspected learning disability, following procedures and criteria should 

be considered {see Obiakor & Utley, 2004; Richards & Dooley, 2004}.      

             

 

   

 

 

 


