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 مقدمة
 



مقدمة 

تعد القراءة من أھم الاكتسابات المدرسیة، حیث یبدأ تعلمھا في الطور الابتدائي و یعتمد 

علیھا الطفل في جمیع المواد الدراسیة، فھي مدخل للتعلم.  

          التلمیذ أثناء قراءتھ یحاول فھم اللغة التي أنتجھا الغیر و ذلك بتحلیل الرموز و 

و الكلمات الموجودة أمامھ لیحصل منھا على فكرة معینة و یكتشف المعاني التي قصدھا 

الكاتب. 

من  العدید فیھ تتدخل ومنظم نوعي تعلم بواسطة مكتسبة قدرات في یتمثل نشاط فالقراءة

 عصبیة مناطق آلیاتھا في تتحكم التي والحركیة والمعرفیة والذھنیة الحسیة العملیات

 )3، ص 2014 (غلاب صلیحة، .متخصصة

و لقد حاول الباحثون من مختلف التخصصات تعریف ھذه العملیة غیر أن كل واحد 

منھم حدد مفھوما حسب تخصصھ و منطلقاتھ النظریة، عموما فإن أغلبھم یتفقون على أنھا 

تؤدي وضیفتین، الأولى ھي التعرف على الرموز اللغویة من حروف و كلمات و الثانیة 

ھي فھم ما ینطوي علیھ النص من معاني و مضامین. 

و لكن في بعض الأحیان قد یظھر عجزا و صعوبة في القیام بھذه العملیة و یشخص 

فالقارئ الذي یعاني من صعوبات في على ھذا المستوى ھو ذلك على أنھ عسر قراءة، لذا 

الشخص الذي لم یكتسب المھارات والقدرات الضروریة لعملیة القراءة فرسخت لدیھ 

 عادات خاطئة و أسالیب سیئة في القراءة.

فعندما یقرأ أحدنا عن عسر القراءة یجد نفسھ وكأنھ أمام شبح یھدد الطفل، و لا یعرف 

و كیف ینمو و لا حتى كیفیة التحكم فیھ. و تتداخل وجھات النظر أمام ر متى یظھ

الاختصاصات العدیدة، فكل مختص یفسره حسب المیدان الذي درسھ، فالطبیب یعطي تفسیرا 

 و المختص في علم الأعصاب یعطي تحلیلا عصبیا، ، طبیا، و النفساني یفسره تفسیرا نفسیا

و الأرطفوني و البیداغوجي إلى غیر ذلك. 

فالاضطراب غالبا یبدأ بصورة تدریجیة، ذلك أن الطفل في بادئ الأمر یصادف نوعا 

من الصعوبة أو یخطئ في الإجابة عن بعض التعلیمات، و من الملاحظ أن المعلم یواصل في 

تقدیم برنامجھ المقرر، ویسیر معھ أغلبیة التلامیذ تاركین وراءھم ھذا التلمیذ الأعسر، 
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سرعان ما یجد نفسھ متأخرا عن زملائھ   و لیس في وسعھ أن یقرأ بصورة تمكنھ من اللحاق 

بھم. 

 تلك من أضعف القراءة في الصعوبات كفاءات ھذه من یعانون الذین الأفراد یظھر

 وھذا سنا أصغر متعلمین الكفاءات عند نفس أو السن، نفس من العادیین القراء عند الملاحظة

 العیادي التشخیص ھي أساس التي القراءة تقییم روائز تطبیق خلال من نستنتجھ ما

 .للاضطراب الأرطوفوني

 

  ومنھ، ففي بحثنا ھذا حاولنا اقتراح بروتوكول تحلیلي تقییمي لقیاس عسر القراءة

تقدیم  بعد قسمین في العمل تنظیم تم الدراسة، لھذه وضعت التي الأھداف مجمل ولتحقیق

التحدید  أسباب اختیارنا لھذا الموضوع، أھمیة وأھداف ھذا البحث، البحث، فرضیاتھ إشكالیة

  .البحث ھذا في انطلاق كنقطة اتخاذھا تم التي السابقة الإجرائي للمفاھیم والدراسات

 منھا الأول الفصل في تطرقنا فصول: ثلاثة في النظري الجانب وھو القسم الأول نظم

القراءة، أنواعھا، مراحل تعلمھا، فأھم المناطق الدماغیة المسؤولة عنھا، ثم نماذج  مفھوم إلى

القراءة، و الطرق العدیدة التي یتم بواسطتھا تعلم ھذه العملیة، فالمھارات و القدرات التي 

تتدخل في تعلمھا، ثم تطرقنا لأھم العوامل التي یمكن أن تؤثر في عملیة القراءة، خصائصھا، 

أھمیتھا لختم ھذا الفصل ببعض صعوبات القراءة.  

 

 القراءة عسر في القراءة المتمثل من المضطرب الجانب إلى تطرقنا الثاني الفصل في

لمحة تاریخیة عن الاضطراب، من ثم التعریف بھ، أسبابھ،  الفیزیولوجیة  تقدیم تم حیث

التشریحیة لدماغ عسیر القراءة، مؤشراتھ و أعراضھ و اضطرابات مصاحبة لھ، و المشاكل 

 الناتجة عنھ، أنواعھ، وطرق التشخیص و التقییم وصولا إلى العلاج و التكفل بھذه الحالة.

وأنواعھ.    وتشخیصھالاضطرابمظاھر  إلى تطرقنا كما

بمحاولة لاقتراح بروتوكول تحلیلي تقییمي لقیاس العسر  یتعلق الدراسة موضوع أن وبما

للبروتوكول التقییمي أین تطرقنا إلى مفھوم البروتوكول،   الثالث الفصل تخصیص القرائي تم
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 التقییمي، أھمیتھ، ثم كیفیة تصمیمھ و أخیرا تقییم نتائج البروتوكول البروتوكولمفھوم 

التقییمي. 

 

، فصول ثلاثة في تنظیمھ تمالتطبیقي  للجانب خصصناه الذي البحث، من الثاني القسم أما

 التذكیر بالإشكالیة و الفرضیات،الدراسة تم حیث منھجیة البحث المیداني، خامسال الفصل

 ةعین  الحدود المكانیة و الزمانیة للبحث،،منھج البحثالدراسة الأساسیة،  الاستطلاعیة،

 إلى تقدیم أداة البحث، من ثم البروتوكول المقترح     بالإضافة العیادیة والمجموعة الدراسة

 و أخیرا صدق و ثبات الاختبار.

 من فرضیات التأكد ومنھ تحلیلھا و النتائج عرض تم البحث من سادسال الفصل في 

 لاختبار اخترناه التي التحلیلات نتائج لكل مفصل عرض وفیھ عدمھ من المصاغة البحث

 ونتائج الدراسات الفرضیات إلى بالرجوع النتائج مناقشة و تفسیر ، بعد ذلكالبحث فرضیات

 خاتمتھ بوضع البحث إنھاء تم وأخیرا، و الاستنتاج العام النظریة المعطیات وبعض السابقة

 .الملاحق ثم اعلیھ المعتمد قائمة المراجع وذكر
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الفصل التمھیدي: 

الإطار العام 
 للإشكالیة  



 

 

 الفصل التمھیدي: الإشكالیة و اعتباراتھا

 

 

 الإشكالیة. •
 الفرضیات. •
 أسباب اختیار الموضوع. •
 أھمیة البحث. •
 أھداف البحث. •
 التحدید الإجرائي للمفاھیم. •
 الدراسات السابقة. •



 الفصل التمھیدي                                                                     الإطار العام للإشكالیة
 

  

الإشكالیة: 

لا شك أن اللغة بحد ذاتھا ظاھرة من الظواھر الإنسانیة الھامة، كما أنھا وسیلة تواصل 

رئیسیة كانت و لا تزال تربط بین الفرد و مجتمعھ، و تعتبر عاملا ھاما من عوامل نموه 

العقلي، فھي بمثابة الأداة الوحیدة التي تضمن التواصل بین الأفراد في المجتمع، و التي 

تعبر عن أحاسیسھم، توصل أفكارھم   و تلبي أغراضھم.  

 یولد الطفل و ھو مزود بملكة اللغة و كي یكتسبھا یجب أن یمر بعدة مراحل بدءا 

بالصرخة الأولى و التي یطلقھا عند المیلاد، ثم المناغاة مرورا بالنطق، ثم مجموع الكلمات 

  المكونة لرصیده اللغوي، وصولا إلى تكوین جمل صحیحة.

) 7، ص2011(خدوسي كریمة، 

فعند وصول الطفل إلى الدخول في مرحلة التعلم المدرسي للغة المكتوبة في سن 

السادسة یكون قد اكتسب القدرات اللغویة المطورة للفھم و أیضا للإنتاج، فھو یكتسب 

كما یكتسب معجمھ اللغوي  (Système phonologique) الجھاز الفونولوجي للغة

)lexique  .و الذي یبني علیھ قواعد لغتھ الشفویة (

ثم یشرع الطفل في مرحلة جدیدة من الاكتسابات من قراءة، حساب و كتابة. 

         فالقراءة ھي القدرة على فك الرموز الكتابیة و إعطائھا أشكالا صوتیة (فونولوجیة)، 

 ) Chikh Bled Hanane, 2011, p 57و أشكالا دلالیة (معنى). (

و الحساب نشاط فكري تجریدي، یعالج رموزا عددیة، یحتاج إلیھ الفرد في سعیھ لإدراك 

) 9، ص 2011الوجود الكمي الذي یحیط بھ. (حسان لمیاء، 

أما الكتابة فھي عبارة عن نظام للاتصال بین الأفراد عن طریق رموز مرئیة، و ھذا معناه 

إعادة تنسیخ اللغة الشفھیة إلى لغة كتابیة، و ھي تمثیل للكلام و التفكیر على شكل رموز كتابیة.   

(Sage Isabelle, 2010, p 5)  

      و إذا لاحظنا عن كثب موضوع الدراسة نجد أن نشاط القراءة، و الذي یمكن اعتباره بمثابة 

 بوابة لاكتساب جمیع المعارف المدرسیة الأخرى، فھو معني بكل من التعرف (التعرف على 
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الوحدات المكتوبة)، التذكر (تذكر الأشكال الصوتیة للوحدات)، بالإضافة إلى التفكیر الذي لھ 

 ) 8، ص 2013علاقة مباشرة مع فھم المقروء. (غلاب صلیحة، 

و كي یكتسب الطفل مھارة القراءة یجب علیة أن یمر بثلاث مراحل أساسیة و متسلسلة، 

 باستراتیجیات تعلم القراءة، و التي تظھر بصفة متتابعة وكل واحدة (Frith Utah)سمتھا 

ترتكز على الاكتساب السابق، و كل طور جدید ناتج عن تماسك القدرات السابقة بالجدیدة، 

فالطفل لا یستطیع الوصول إلى طور دون المرور بالطور السابق. 

 (Chikh Bled Hanane, 2011, p 59) 

، یلیھ (Stratégie logographique)و ھذه الأطوار الثلاثة متمثلة في الطور اللوغوغرافي 

 Stratégie)) وصولا إلى الطور الإملائي Stratégie alphabétiqueالطور الأبجدي (

orthographique) .

و لكن بعض الأطفال و لأسباب متنوعة قد یتعرضون لبعض العراقیل و الصعوبات على 

مستوى اكتساب مھارة القراءة، والتي یمكن أن تؤدي بھم إلى اضطراب یعرف بعسر القراءة، 

فالطفل الذي یعاني من ھذا الاضطراب لا ترجع أسبابھ إلى نقص في الذكاء أو تمدرس غیر 

عادي أو مشاكل حسیة أو نفسیة، و إنما یعود ذلك إلى عجز على مستوى اكتساب أحد 

 )7، ص 2013(مرباح أحمد تقي الدین،  المیكانیزمات الأساسیة للقراءة.

و استنادا إلى ما توصلت إلیھ آخر الدراسات في میدان عسر القراءة، نجد دراسات تناولھا 

 تحت عنوان "عسر 2014 بالجزائر سنة (Ghellab Saliha)كل من دراسة غلاب صلیحة 

القراءة في الوسط العیادي المدرسي الجزائري: تناول معرفي لساني في التعریف و التشخیص 

و التدریب على القراءة من خلال تعییر اختبار تقییم القراءة و اقتراح برنامج للفحص            

 (Merbahe Ahmed Takie El Dine)، ثم مرباح أحمد تقي الدین و التدریب على القراءة"

 بعنوان "عسر القراءة و علاقتھ بالتوافق النفسي لدى عینة  2013بتیزي وزو (الجزائر) في 

أیضا دراسة بطاطیة زولیخة  و موكاسي فاطمة  ،تلامیذ السنة الخامسة ابتدائي بمدینة الأغواط"
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 (Batatia Zolikha et Moukassi Fatma) و التي  2013 في البویرة (الجزائر) عام

جاءت بعنوان "علاقة النشاط الزائد المصحوب بتشتت الانتباه في ظھور عسر القراءة عند 

، و دراسة شیخ  سنوات"9 إلى 6 حالات من 7تلامیذ السنة الرابعة ابتدائي دراسة میدانیة ل 

 تحت عنوان "تفسیر عسر القراءة 2011 بالجزائر سنة (Chikh Bled Hanane)بلاد حنان 

النمائي عن طریق التجرید و مستویاتھ بتطبیق رائز الاختبارات البصریة الفضائیة لأندري 

 2011 بعنابة (الجزائر) في  (Meraked Mofida) ، إضافة إلى بحث مراكب مفیدة راي"

بعنوان "الكشف المبكر عن صعوبات التعلم المدرسي لدى تلامیذ المرحلة الابتدائیة: نموذج 

 Teysseyre)، و من ثم دراسة تیسري كلوي  صعوبات القراءة مقاربة معرفیة تربویة"

Chloé) و التي جاءت تحت عنوان الكشف عن الاضطرابات 2012 بمدینة لیل بفرنسا في 

، كما نجد الدراسة التي قامت بھا دول مارجوري  العصبیة البصریة و علاقتھا بصعوبات التعلم

(Dole Marjorie) بعنوان "إدراك الكلمة في الضجیج    و علاقتھ بالعسر 2012 بفرنسا في 

، أیضا دراسة بركة محمد عوض القرائي مقاربة سلوكیة، عصبیة، تشریحیة و وظیفیة

(Baraka Mohammed Aoued) و عنوانھا "فاعلیة برنامج محوسب 2014في  بغزة 

كذلك دراسة فرنسي  ، لعلاج بعض المھارات القرائیة لدى تلامیذ الصف الرابع أساسي"

 بمدینة لیون الفرنسیة في (Francy Charlotte et Vievile Laure)كارلوت و فیفیل لور 

 تحت عنوان "التعلم الأوتوماتیكي الضمني لدى الأطفال المعسرین قرائیا: دراسة مقارنة 2008

، و أخیرا دراسة سیر بین أطفال معسرین قرائیا و أطفال لیس لدیھم أي اضطراب فونولوجي"

 (Serre Emilie et Christine Venel)إیمیلي و كرریستین فینیل 

.  و قد جاءت بعنوان "عسر القراءة و لذة القراءة"2005بمونبیلیي سنة 

 

و على ضوء كل ما سبق ذكره، سنسیر في نفس مسار ھؤلاء محاولین استعمال أعمالھم 

كمراجع أساس نعتمد علیھ في دراستنا ھذه. 
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و نظرا للنقص في وسائل القیاس الخاصة باضطرابات اللغة، والتي سنستخدمھا كمنابع 

لمحاولة بناء بروتوكول تحلیلي تقییمي لقیاس عسر القراءة. 

و انطلاقا من كل ما سبق الإشارة إلیھ، ومن خلال المرجعیة النظریة، سنطرح التساؤلات 

التالیة: 

 

ھل یمكن بناء بروتوكول تحلیلي تقییمي لقیاس اضطراب عسر القراءة ؟  -1

 

- ھل یمكن لھذا البروتوكول ترتیب اضطراب عسر القراءة حسب درجة الحدة ؟  1-1

- ھل یمكن لھذا البروتوكول تصنیف عسر القراءة حسب أنواعھا ؟ 1-2

 

الفرضیات:  

  بحیث:یمكن بناء بروتوكول تحلیلي تقییمي لقیاس اضطراب عسر القراءة -1

 

- یمكن لھذا البروتوكول ترتیب اضطراب عسر القراءة حسب درجة الحدة.  1-1

- یمكن لھذا البروتوكول تصنیف عسر القراءة حسب أنواعھا. 1-2

 
 

أسباب اختیار الموضوع: 

من بین الأسباب التي دفعتنا للقیام بھذه الدراسة على عینة تلامیذ لدیھم عسر القراءة ما 

یلي: 

 قمنا بدراسة ھذا الموضوع من أجل توعیة و تحسیس أولیاء الأمور و كل الطاقم التربوي من *

معلمین و مدراء و مرشدین بالطرق السلیمة في التعامل مع ھذه الفئة من الأطفال، و ضرورة 

اتخاذ التدابیر اللازمة.  
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 . المسؤول الأول عنھءة زیادة معدل الفشل الدراسي في الطور الابتدائي و لعل عسر القرا*

           انتشار و ارتفاع عدد الأطفال المصابین بھذا الاضطراب لدرجة لفتت انتباه الخبراء *

و الباحثین. 

 نقص التكفل و متابعة ھذه الشریحة و قلة الوسائل و البرامج المخصصة لھا. *

 قلة و نقص وسائل التقییم الخاصة بعسر القراءة. *

و یمكن أن تكون ھذه الأسباب و غیرھا من الدوافع التي جعلتنا نختار ھذه الموضوع لدراستھ 

بغیة العثور على أجوبة للأسئلة التي لھا علاقة بالموضوع المدروس. 

 
 أھمیة البحث:

  اضطراب عسر القراءة لدى الطفل المتمدرس.محاولة قیاستكمن أھمیة الدراسة في *

إثراء البحث العلمي و المكتبات الجامعیة بدراسات في میدان الأرطفونیا.*  

 *تصنیف مختلف أنواع العسر القرائي.

 

 أھداف البحث:

 تكمن أھداف دراستنا في:

* إنشاء أداة تقییمیة (بروتوكول تقییمي) من أجل تقییم القراءة لدى الطفل الذي یعاني من عسر 

 في القراءة.

 * تحدید أي البعدین: زمن القراءة أو عدد الكلمات المقروءة الخاطئة تحدیدا لعسر القراءة.

* ھذا البروتوكول التقییمي قد یكون إجابة للحاجة الملحة في المیدان العیادي لمثل ھذه القیاسات 

 حتى یستفید منھا المختص الأرطفوني عیادیا و الباحث في میدان الأرطفونیا. 
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التحدید الإجرائي للمفاھیم: 

القراءة:  

القراءة بمفھومھا البسیط ھي القدرة على التعرف على الحروف و الكلمات و النطق بھا    

على الوجھ الصحیح، ولكن ھذا المفھوم تطور فیما بعد إلى العملیة الفعلیة المعقدة التي تشمل 

و الاستنتاج و الاستیعاب و الربط ثم التحلیل و المناقشة و ھو ما یحتاج إلى  الإدراك و التذكر

إمعان النظر في المقروء و مزید من الدقة. 

 

عسر القراءة: 

      عسر القراءة ھو اضطراب دائم في التعرف على الكلمة المكتوبة أثناء القراءة، معزولة 

كانت أو في وحدة خطابیة أوسع مثل الجملة أو النص، وتتمثل مظاھر ھذا الاضطراب في  

 

أخطاء نوعیة لھا علاقة مباشرة باللغة التي تتم فیھا القراءة، البطء في القراءة أي الزمن اللازم 

للتعرف على الكلمة و النطق بھا في حالة القراءة الجھریة. 

 

 التقییم:

        اختبار عملیة معینة أو فرد للوصول لنتائج وتوصیات حول الموضوع المراد تقییمھ

أو مفھوم ما. 

 

 البروتوكول:

 عبارة عن مجموعة من الشروط والقواعد التي یجب إتباعھا عند القیام بتجربة عملیة.      
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الدراسات السابقة: 

 إلى أو مباشرة علاقة لھا التي السابقة الدراسات أھم إلى نتطرق البحث من الجزء ھذا في

 إلى الدراسات ھذه تقسیم یتم أكثر وللتوضیح الدراسة، موضوع أجزاءھا بعض یخدم التي

 الكلمة على التعرف عملیات من بھا یرتبط وما القراءة على تمت دراسات وأبحاث قسمین

         وعسرھا القراءة موضوعھا محور و دراسات ةكالفرنسي لغات أجنبیة في التعلم وطرق

 .العربیة اللغة في فیھا المتدخلة إحدى العملیات أو

 

 (Dalby 1979):   دالبي   دراسة-1

 دارسة سلطت ''النمائي- القرائي للعسر  عصبیة نفسیة نماذج - تأخر أم عجز" بعنوان

 الفشل أساس اعتبرتھ حیث القراءة، اضطرابات في المركزي العصبي النظام على الضوء دالبي

 الدراسة نتائج أشارت كما. النمائي القرائي للعسر رئیسي كسبب المخ تلف  وتحدیداً  القرائي،

 أن إلى الدراسة وتضیف .التشكیل وإعادة النطق، على نظریة الانتباه تركیز ضرورة على

 من العوامل على من جملة عزل بعد إجرائیاً  تحدیده یكون النمائي القراءة مصطلح عسر

 الملائم.  غیر البیئي - التدریس الحرمان - انفعالیة اضطرابات

 )62-61ص  ،1995 جلجل، (نصرة

 

: 1993 دراسة جلجل نصرة محمد عبد المجید -2

و كانت ھذه الدراسة بعنوان" تشخیص العسر القرائي غیر العضوي لدى عینة من تلامیذ 

الحلقة الأولى من التعلیم الأساسي مع دراسة لفاعلیة برنامج مقترح"، و كان الھدف من ھذه  

الدراسة ھو إعداد اختبار لتشخیص عسر القراءة یتضمن مھارتي القراءة الجھریة و القراءة 

 الصامتة، و كانت نتائجھا: 

*تحسن على مستوى القراءة الصامتة فیما یخص التعرف و فھم الكلمات، فھم الجمل و فھم 

الفقرة. 
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*تحسن أداء التلامیذ من جانب القراءة الجھریة، و الذي انعكس من خلال عدد الأخطاء 

  المرتكبة من حذف، تكرار، إضافة و إبدال.

 

: (German 1993) دراسة جیرمان -3

بینت ھذه الدراسة أن التلامیذ ذوي عسر القراءة یجدون صعوبة في استرجاع الكلمات 

      حیث معدل الاسترجاع لدیھم أقل من معدل استرجاع نفس الكلمات لدى التلامیذ العادیین، 

 ذلك راجع إلى مشكلات أو اضطرابات في الذاكرة لدیھم. (صلاح عمیرة علي، أنو یرى 

) 51، ص 2005

 

): Levey 1993 دراسة لیفي (-4

في  بالصعوبات علاقة لھا التسمیة سرعة أن على أكد الباحث عدیدة، تجریبیة دراسات بعد

الاحتفاظ  تنمیة خلال من القراءة في البطیئین الأطفال مساعدة اقترحوا لذلك ونتیجة القراءة

 الصواتم مستوى على خاصة (Unités Subsyllabiques)  مقطعیة تحت الوحدات وتخزین

) 40، ص 2013 (غلاب صلیحة، .العلاج من النوع ھذا نجاعة من ولقد تأكدوا

 

: (Lyon 1995)  دراسة لیون-5

%) من 80بینت أن عسر القراءة تمثل أكثر صعوبات التعلم الأكادیمیة شیوعا، و أن (

) 47، ص 2005التلامیذ ھم ممن لدیھم عسر في القراءة. (صلاح عمیرة علي، 

 

 :(Scarborough 1998) دراسة سكاربوروغ -6

بین  أعمارھم تراوحت طفل 30 شملت تنبؤیة طولیة دراسة 61 تحلیل الدراسة ھذه تضمنت

من  نوعین بقیاس خلالھا سنوات، قام 3 و عام بین دامت لمدة سنوات 6 و ونصف  سنوات4

 لفظیة لغویة (فونولوجیة، حرفیة، مفرداتیة أخرى و (بصریة،حركیة) لفظیة  غیر:المھارات

 یمكنھا لا اللفظیة غیر أن المھارات إلى خلص و الاختبارات، من مجموعة ونحویة) باستعمال
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 تلك خاصة اللفظیة، المھارات ھناك بعض القراءة،بینما في المستقبلي الطفل أداء عن تنبؤنا أن 

 بالمھارة التنبؤ على قدرة أكثر التي تعتبر، الحروف) على التعرف (مثل الكلام بإنتاج المتعلقة

 .كمؤشر لصعوبات القراءة المحتملة لاحقا اعتمادھا یمكن وبالتالي المستقبلیة القرائیة

 (Senger Charolles L. et Colé P., 2006, p 68)  

 

 :)Cathrine Billard et al 2000دراسة كاترین بیار (- 7

 مقننة اختبارات بطاریة إعداد أجل من التخصصات متعدد عمل فریق الدراسة بھذه قام

 تتراوح الذین الأطفال لدى المعرفي القصور بتحدید الصحة مجال في تسمح للمختصین

 المكتوبة و الشفھیة اللغة صعوبات عن المبكر للكشف  سنوات كطریقة9 و 4ما بین  أعمارھم

 المھارات اللغویة و غیر الوظائف اللغة، تقیس فرعیا اختبارا 18ھذه البطاریة من  تتكون

 من ذلك و المعرفي القصور بدقة بتحدید تسمح  و  La Brevاسم  علیھا أطلق الأكادیمیة، التي

) 14، ص 2011(مراكب مفیدة،  عصبي.-المنظور النفس

 

 :للدسلیكسیا الكویتیة الجمعیة دراسة  -8

 التعرف و للفرز حدیثة أداة بتطویر التربیة وزارة مع بالتعاون الكویتیة الجمعیة قامت

 ذلك و الكمبیوتر باستخدام شھرا 11 و سنوات8 إلى  4 سن من للأطفال الدیسلكسیا المبكر على

 إلى أدى ھل البریطانیة، الذي بجامعة الطولي البحثي ساید ھامبر مشروع تجربة بناءا على

  9 منCognitif Profiling Systemالمسمى  البرنامج یتكون كوبس، و تطویر أداة

 الوعي في المتمثلة المعرفیة الجوانب تقیس اختبارات

 على التعرف في ھامة أظھرت نتائج حیث المفردات و قراءة العاملة الفونولوجي، الذاكرة 

 الجمعیة قامت ثم من و تعلم القراءة، في الطفل یبدأ أن قبل حتى مبكرة مرحلة في الدیسلكسیا

 منھ.  الاستفادة العربیة للدول یتسنى حتى تقنینھ و بتعریبھ

 )56، ص 2009(محمد یوسف القطامي، 
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: )Bakdache Kamel  2002دراسة بكداش كمال (- 9

 أشخاص على تجریبیة بدراسة الباحث قام القراءة، زمن على التشكیل أثر إظھار بھدف

 الحركات مثل الرموز إظھار مع أي مشكلة، وحدة قراءة عند أنھ فكرة من راشدین انطلاقا

 حددھا مستویات خمسة على الإدراكیة البصریة العملیة تتم والقطع، وھمزة الوصل والشدة

 ومستویین وتحتھ الحرف فوق : للنقاط مستویین (الصامتات) مستوى الحروف في الباحث

وتحتھ.  فوق الحرف أیضا للحركات

 العربیة: باللغة بھا الكتابة تظھر أن یمكن حالات ثلاث الباحث  وأعطى

 الحروف. جسم خارج حركاتھا ووضع نقاطھا بكثرة العربیة باللغة الكتابة تتمیز :1الحالة

 الحروفِ . جسمِ  خارجَ  حركاتھاَ ووضعِ  نقاطھاَ بكثرةِ  العربیةِ  باللغةِ  الكتابةُ  : تتمیزُ 2الحالة 

الحَرُوفِ .  جِسْمِ  خَارِجَ  حَرَكَاتھِاَ وَوَضْعِ  نقِاَطِھاَ بكَِثْرَةِ  العَرَبیَِّةِ  باِللّغَّةِ  الكِتاَبةَ : تتُمََیَّزٌ 3الحالة 

 وجملا آخرھا مشكل وجملا كاملا تشكیلا مشكلة جملا بتقدیم انفرادیة بصورة التجربة تمت

) 34، ص 2013 (غلاب صلیحة، .تشكیل دون

 ھناك لیس أنھ الجمل أنواع من نوعین كل بین التباین تحلیل خلال من التجربة وخلصت

 الباحث وجد بینما آخرھا لةالمشك الجملة و المشكلة الجملة بین التعرف مدة في دلالة ذا فرقا

 تشكیل دون الجملة لصالح الكامل التشكیل ذات والجملة تشكیل دون الجملة بین دلالة ذات فروقا

 .الكلمات أواخر تشكیل ذات الجملة و

 

 ):Bensoltane 2004 دراسة بن سلطانة (-10

       السلوك بیولوجیا میدان ضمن الحسي الفیزیولوجي النفس علم في أكادیمیة دراسة ھي

 نوع من البصریة للحركات الحركي البناء في تتدخل التي بالمیكانزمات تتعلق الدراسة و

 الأطفال من عینة عند وھذا العربیة باللغة القراءة أثناءsaccades القفزات  أو النفضات

الباحثة  خلالھا من ھدفت تقنیة تجریبیة دراسة عن عبارة وھي الجزائریین المتمدرسین،
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 وھي القفزات من معین نوع مراقبة في المتدخلة الحركیة المیكانزمات الحسیة استكشاف 

 ما خاصة التعلم طور في أطفال عند العربیة باللغة القراءة المبرمجة أثناء بالقفزات الخاصة

 مكونات ثلاث وتداخل ترابط إیجاد خلال من إلى الیسار، وھذا الیمین من البصر باتجاه یتعلق

البصریة.  الإستراتجیة وتطور المكتوبة المعلومة في التقاط والتعلم، والسن العین حركة ھي
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 مفھوم القراءة: -1

لغة:  القراءة- 1-1

تتبع  قرأ الكتاب قراءة"، و قرآنا: قرأ یقرأ "بمعنى العرب لسان القراءة في كلمة وردت

 )3564، ص .)دت (الدین، جمال منظور ابن(بھا.  نظراً و نطقاً  كلماتھ

 

 :یلي ما ومنھا التعریفات، تعددت فقد الاصطلاح في  أما-1-2

 ):Sillamy Norbert 1999 (''سیلامي '' النفسي القاموس *تعریف

 »  مكتوب نص من المعرفة نستقي خلالھ من الذي النشاط ھي القراءة«

 تعلم القراءة، ھو تعلم دلالات الإشارات المشفرة من قبل المجتمع «و یضیف مفسرا بقولھ: 

و المؤسس الأول لھا المدرسة، و ھذا الاكتساب یطور سیرورات التنشئة الاجتماعیة و التي 

 » ..تبدأ باللغة الشفھیة، كما أن لھذه العملیة شروط: عقلیة، حسیة، حركیة.

)Sillamy Norbert, 1999, p157(  

النقاط الآتیة:  ''Sillamy Norbert''أن نستخلص من تعریف سیلامي  و یمكننا

- القراءة وسیلة لاستقاء معلومة مكتوبة. 1

- تعلم القراءة مرھون بتعلم دلالات الإشارات المشفرة. 2

 یكون نتاج اكتساب دلالات  socialisation- تطویر سیرورات التنشئة الاجتماعیة 3

الإشارة المشفرة و التي أساسھا اللغة الشفھیة. 

 - النشاط القرائي یستوجب شروط أساسیة و ھي: عقلیة، حسیة، حركیة. 4

 

  (Macginnis et Smith 1982): *تعریف ماكجنیس و سمیث

 ھي و المحتوى مصطلحات في للأفكار تقییم و التفسیر و التعرف من ھدف ذات عملیة«

              المعرفیة  القدرة الخبراتیة، الخلفیة للفرد اللغّوي التطور: على تعتمد معقدة عملیة

تفسیر  تحدید، الفرد یحاول عندما العوامل ھذه تطبیق من نحو القراءة و تنتج الاتجاھات و
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 )9، ص 1995جلجل نصرة محمد عبد المجید، . (»المكتوبة المادة عن الأفكار تقییم و 

 :التالي  بالشكل ''سمیث و ماكجینیس '' تعریف في نفصل أن یمكن

 

 

 عملیة  ھادفة 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 ".Macginnis et Smith) یوضح التحدید المفاھیمي للقراءة حسب "01شكل رقم (

 )10، ص 1995جلجل نصرة محمد عبد المجید، (

 

 

 

 *التطور اللغوي

 *الخلفیة الخبراتیة 

 *القدرة المعرفیة

 *الاتجاھات نحو القراءة

 *القدرة على القراءة

 

 

 *تحدید

 *تفسیر 

 *تقییم الأفكار

 

 الفرد

 

 المادة المكتوبة

 

 القراءة
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 معلومة (compréhension) و فھم  (déchiffrement)*القراءة ھي عملیة تفكیك

وھذه المعلومة عموما ھي تمثیل للغة على شكل رموز، یتم التعرف علیھا عن مكتوبة، 

 lesطریق الرؤیة أو اللمس. ھناك أنواع أخرى من القراءة لا ترتكز على اللغة مثل: (

partitions de musique والرسومات الرمزیة أو التخطیطیة ((les pictogrammes). 

)Chikh bled Hanane, 2011, p 23( 

و من خلال ما تقدم من تعاریف یمكننا القول أن القراءة عملیة عقلیة ھادفة یتم من خلالھا 

التعرف على الرموز المكتوبة و النطق بھا و فھمھا و التفاعل معھا.  

و للقراءة أنواع سیتم التطرق لھا في العنصر الموالي. 

 

  القراءات: أنواع -3

 القراءة الجھریة:  -3-1

 كالحنجرة، الفم أعضاء یستلزم عدة النوع ھذا و واضح و مسموع بصوت القراءة ھي«

 إلى الانتقال و المكتوبة النصوص في رؤیتھا بعد بالكلمات للتلفظ التنفسي الجھاز اللسان، و

 )20 ، ص 1983علي، (تعوینات» مدلولاتھا

 :     أھدافھا

 الحروف. مخارج بضبط النطق جودة على التلامیذ تدریب * 

 للحالات تصویر اللھجة محاولة و الترقیم، علامات بمراعاة الأداء صحة التلامیذ * تعوید

 تعجب واستفھام. من المختلفة الانفعالیة

 القراءة. في المناسبة السرعة التلامیذ * تعوید

 . الجمھور مواجھة على قدرتھم تنمیة و الأدائیة الجرأة التلامیذ * اكتساب
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  الصامتة:  القراءة-3-2

 تختصر فھي الشفتین، و اللسان تحریك و النطق من المتحررة السریة القراءة ھي

 في و النظر بواسطة الذھنیة بالقراءة تكتفي النطق، و جھاز بھ یقوم الذي العضلي، المجھود

  جھد. أي دون كوحدات الجید الكلمات القارئ یدرك الصنف ھذا

 ) 20، ص 1981ق، الحمید (عبد

 
 : أھدافھا

 اللّغویة. المعرفة التلمیذ اكتساب *

 الفھم. و القراءة في السرعة التلمیذ تعوید *

 تغذیتھ. و خیالھ تنشیط *

 حواسھ. وتنمیة التلمیذ لدى الملاحظة دقة تنمیة *

 البعید. للمدى انتباھھ تركیز التلمیذ تعوید *

 . نفسھ الوقت في منھ یستفید و یقرأ، بما یستمتع أن التلمیذ تعوید *

 

  مراحل تعلم القراءة-3

 message عملیة معرفیة تتمثل في تحلیل رسالة مكتوبة (L’acte de lire)الفعل القرائي (

écrit) من أجل فھم معناھا،  و ھذه الرسالة تكون مشفرة ((codée بالحروف و الكلمات    

 (Benelle M., 2002, p 56). و الجمل

یمكن للطفل تعلم القراءة في حوالي السن السادسة لأنھ یكون قد تمكن جیدا من اللغة 

الشفھیة، حیث أن تعلم اللغة المكتوبة یتطلب من الطفل معالجة واعیة و قصدیة لعناصر اللغة 

المنطوقة التي یتم اكتسابھا عفویا. 

إن تعلم اللغة المكتوبة لیس نشاطا فطریا، بل یكتسب من خلال عملیة تربویة یخضع لھا 

)  Delahaie M., 2004, p 56التلمیذ، و ذلك بمرور بعدة مراحل. (
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): (Frith Utah 1985نموذج فریت لاكتساب القراءة - 3-1

القارئ المبتدئ یمر بثلاث مراحل لاكتساب القراءة و ھي:  Utah   Frithفحسب

): Stade logographique مرحلة ما قبل التمدرس (الصوریة) (-3-1-1

 كصورة دون (globalement)في ھذه المرحلة یعالج الطفل الكلمة المكتوبة إجمالا 

معالجة لغویة معتمداُ في ذلك على بعض العلامات التي یمنحھا لھ المحیط أو السیاق الذي 

و الواقع الذي تمثلھ الكلمة، فمثلا محل  یتضمن تلك الكلمة، فھو یماثل بین الشكل المكتوب

الألعاب المملوء بصور لألعاب یساعد الطفل على التعرف على كلمة لعبة دون استخدام 

، ویبدأ الطفل تدریجیاْ بتخزین بعض (les indices graphiques)العلامات الخطیة 

 السمات الخاصة بكلمة معینة مثل: طول الكلمة، الحرف الأول منھا...

(Kosir Stéphanie, 2000, p 10) 

 

:  (Stade alphabétique)المرحلة الأبجدیة - 2- 3-1

 إلى مقاطع  (Le décryptage)في ھذه المرحلة یكون الطفل قد تعلم تجزئة الكلمة 

 بدلا من تصویرھا و ھذا من خلال إیجاد العلاقة بین الرموز (décomposition)و تحلیلھا 

أو مجموعة الحروف التي تمثل الجزء البصري و ما یطابقھا صوتیا في الجزء الصوتي 

والصیغة  )phonème(الفونولوجي) فھو یقوم بالربط بین الصیغة الصوتیة المنطوقة (

 (Mazeau Michèle, 2005, p 237)  .(graphème)الخطیة الكتابیة 

 

): Stade orthographique المرحلة الإملائیة (-3-1-3

في ھذه المرحلة یكون الطفل قد تعلم معالجة مجموع الحروف المكونة للكلمة بطریقة 

كلیة، لأن لدیھ صورة ذھنیة عنھا و مخزنة في ذاكرتھ و یعرف أن تلك الصورة المكتوبة 

 )  Chikh Bled Hanane, 2011, p 28( مرتبطة بمعنى محدد.
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و في نھایة ھذه المرحلة تكون السیرورات الآلیة للتعرف على الكلمات قد استقرت لدى 

القارئ فتصبح ھذه الأخیرة تلقائیة و سریعة و من ثم یتحرر من عبئ التعرف على الكلمات 

 )Kosir Stéphanie, 2000, p 12و یركز على فھم ما یقرأ. (

 و فیما یلي عرض لأھم المناطق الدماغیة المسؤولة عن القراءة.

 

المناطق الدماغیة المسؤولة عن القراءة: - 4

تقرأ و تفھم ھذه الأسطر ولدیك انطباع أن ھذا لا یتطلب أي جھد، و لكن ھذه الظاھرة 

ھي نتیجة لسلسلة من المراحل المعقدة من التعلم كذا مجموعة مناطق متدخلة أثناء حدوث 

 ھذه العملیة المتمثلة في القراءة.

 (Rondal Jean Adolphe et Seron Xavier, 2005, p 182) 

توجد منطقة في الدماغ في البدایة تكون وظیفتھا التمییز بین مختلف ملامح الأوجھ 

(فاختلاف الملامح دفع الدماغ لتخصیص منطقة للتفریق و التمییز بین الأوجھ)، و بعد التعلم 

تصبح ھذه المنطقة مسؤولة عن التعرف على الصیغ الخطیة المكتوبة والتي تعرف ب 

 .)partie occipitale ventrale gaucheالمنطقة القفویة البطنیة الیسرى (

 
 ) یمثل المنطقة المسؤولة عن التعرف على الصیغ الخطیة.02شكل رقم (
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لذا فالمنطقة الدماغیة المسؤولة عن القراءة ھي منطقة متخصصة في التعرف البصري على 

 Le) و ھي استراتیجیة مھمة في عملیة القراءة و الواقعة في الفص القفوي شكل الكلمة 

lobe occipitale)  .

 
) یمثل الفص المسؤول عن التعرف البصري على شكل الكلمة و ھو الفص 03شكل رقم (

القفوي. 

 

إن القارئ المبتدئ یقوم بفك الترمیز حتى یتمكن من القراءة، بمعنى أن یحول الصیغ 

) و ھذا ما les phonèmes إلى أصوات لغویة ((les graphèmes)البصریة أي الحروف 

 (la correspondance entre les graphèmes et les phonèmes)یعرف ب  

و بعد ذلك یستطیع الوصول إلى معنى الكلمة، و ھو ما یحدث على مستوى شق سیلفیوس 

)la scissure de Sylvius ) و (la partie postérieure de T1 gauche( ) وune 

partie de l’aire de Wernické .(

 )221، ص 2007(مراد علي عیسى و ولید السید خلیفة،  

 

مثال: 

 تحویل الصیغ الخطیة  ←← المنطقة القفویة البطنیة الیسرى الفص القفوي ← )Aالصیغة الخطیة (
 ).la significationالمعنى ( ← )CGPإلى أصوات (
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) یمثل المناطق الدماغیة المسؤولة عن تحویل الصیغ المكتوبة إلى أصوات 04شكل رقم (

(CGP). 
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 نماذج القراءة: -5

 voieترتكز عملیة القراءة على نموذجین أساسیین، و ھما المسلك الفونولوجي (

phonologique) و المسلك المفرداتي ،(voie lexicale و بفضلھما یتوصل القارئ إلى ،(

نطق كلمة مكتوبة، إذ أن الاضطرابات المتعلقة بالقراءة تحدث نتیجة لخلل وظیفي على 

 (Kosir Stéphanie, 2000, p 7)  مستوى واحد من النموذجین أو الاثنین معا.

 و تتمثل ھاتین الطریقتین في:

 

 la voie phonologique): ( الفونولوجي  المسلك-5-1

 التجمیع طریقة أو )voie indirecte( غیر المباشرة الطریقة اسم أیضا علیھا یطلق

(Voie d’assemblage)معروفة غیر الكلمات تكون عندما  و یلجأ إلیھا القارئ المبتدئ 

 :التالیة المراحل خلال من وذلك )les logatomesمعنى ( دون كلمات لدیھ، أو

. (l’analyse visuelle du mots écrit)*التحلیل البصري للكلمة المكتوبة 

 la segmentation du mot en unité*تقطیع الكلمة إلى وحدات خطیة (

graphémiques .(

 la conversion des graphèmes en*تحویل الصیغ الخطیة إلى صیغ صوتیة (

phonèmes.(  

*تجمیع الوحدات الصوتیة الواحدة تلوى الأخرى حتى یكتمل المعنى. 

*تخزین الصورة الصوتیة للكلمة في الذاكرة اللفظیة قصیرة المدى لحین نطقھا. 

(Mazeau Michèle, op-cit, p 238) 

    

 ):la voie lexicale المسلك المفرداتي (-5-2

) أي التعرف المباشر على الشكل الكلي Voie directeیسمى أیضا بالطریقة المباشرة (

     ) أین یكون المرور مباشرة من المكتوب إلى المعنىVoie d’adressageللكلمة، أو (
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المبتدئ یستعمل ھذه الطریقة مع الكلمات المألوفة لدیھ، و تتم من خلال المراحل  و القارئ

التالیة: 

). analyse visuelle du mot*التحلیل البصري للكلمة (

*التعرف البصري السریع على الكلمات المألوفة بشكل إجمالي  

)la reconnaissance globale des mot connus  .(

). la compréhension du mot*إیجاد دلالتھا أي فھمھا (

 *إنتاج الصوت المقابل لھا، أي التعرف على الشكل الفونولوجي للكلمة و كیفیة نطقھا 

)la forme phonologique du mot.( 

*تخزین الكلمة في الذاكرة اللفظیة قصیرة المدى لحین استعمالھا 

)stockage du mot dans la mémoire à court terme .(

(Mazeau Michèle, 2005, p 240) 
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            الطریق المفرداتي                                    الطریق التجمیعي (الفونولوجي)   

    
 

      
 
 
 

  
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

) یمثل النموذج التسلسلي المعرفي لمعالجة الكلمة المكتوبة حسب 05شكل رقم (

(Coltheart 2001) .

(Dolahaie M. , 2007, p 58) 

 

  الكلمة المكتوبة
Mot écrit 

 

تحلیل بصري 
Analyse visuelle 

 

 

 المعجم اللوغوغرافي 

Lexique logographique 

المعجم الفونولوجي الصوتي         
lexique phonologique 

الإنتاج النھائي                  
   production finale 

-الربط الصوتي الكتابي 
conversion grapho- (

)phonémique 

النظام الدلالي                  
système sémantique 

 المعجم الإملائي

Lexique orthographique 

التقطیع الخطي 

Segmentation graphémique 
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 طرق تعلیم القراءة: -6

بما أن القراءة قدرة مركبة تتطلب عددا من العملیات المختلفة، لذا فإن الأطفال یتعلمونھا 

بطرق مختلفة، و مازالت ھذه الطرق قضیة اختلاف بین خبراء التربیة من جھة و خبراء 

اللغة من جھة أخرى.            

 La méthode)و یتمحور ھذا الخلاف حول مدخلین، مدخل الطریقة الكلیة 

globale)) و مدخل المھارات الأساسیة أي الطریقة الجزئیة ،La méthode 

syllabique .(

و ھناك باحثین آخرین أضافوا طریقة أخرى تجمع بین الطریقتین السابقتین و المتمثلة 

. (La méthode semi-globale)في الطریقة المزدوجة 

فالنظریة الأولى تؤكد على أن القراءة یجب أن تكون كلیة و ذات معنى، أما الثانیة فتركز 

على الأصوات و قواعدھا و تحویل الرموز المكتوبة إلى أصوات، و فیما یخص الثالثة 

) 250-249، ص ص 2003فتجمع الاثنتین معا. (الریماوي محمد عودة، 

 

: (La méthode globale) الطریقة الكلیة -6-1

 و الجمل و التي تكون مدعمة  ترتكز عملیة التعلم على الاحتفاظ البصري بالكلمات

بالصور، و لكن ھذه الطریقة لم یقتنع بھا كل المعلمین و كل الأولیاء، و مع ذلك فھي مثیرة 

و فھم المقروء، الطفل یصور كل ما یشاھده،  للاھتمام لأنھا لا تتطلب من الطفل استیعاب

وھذا ما یسمح بتمرین ذاكرتھ البصریة. 

ت لیس لھا قواعد، فمن الأفضل تعلمھا بھذه الطریقة. او ھناك كلم

و من مساوئ الطریقة الكلیة أنھا تتطلب جھدا كبیرا في الذاكرة، و الطفل لا یستطیع 

و حالیا ھذه الطریقة منتقدة من قبل كثیر  ،(tous qui est abstrait)قراءة كل ما ھو مجرد 

  (Chikh Bleb Hanane, 2011, p 25)من الباحثین في ھذا المجال. 
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: (La méthode syllabique) الطریقة الجزئیة -6-2

سمیت ھذه الطریقة بھذا الاسم لأنھا تبدأ بالجزء، ثم الأصوات، فالمقاطع، ثم تضم 

الأجزاء إلى بعضھا لتكوین كلمة، و من الكلمات تكونت جمل قصیرة. لذا فھذه الطریقة تعتمد 

على نظریة الجزء للكل، و ھي إحدى النظریتین الأساسیتین التي تقوم علیھما عملیة تعلیم 

القراءة. 

) 67، ص 2003و ھي طریقة قدیمة و تعطي نتائج سریعة. (الطحان طاھر أحمد، 

  

): La méthode semi-globale الطریقة المزدوجة (-6-3

ھي الطریقة الأكثر حداثة،فھي ثمرة الطریقتین السابقتین (الكلیة و الجزئیة)، فالطفل 

یفكك الحروف و المقاطع، محتفظا بالكلمات و الجمل و في نفس الوقت فھم المعنى المقصود. 

(Chikh Bled Hanane, 2014) 

و من الأمور التي تزید من فاعلیتھا كأسلوب في تعلیم القراءة للمبتدئین، كونھا تبدأ بما 

 ھو مستخدم في حیاة الطفل، حیث تستھل خطواتھا باختیار كلمات قصیرة، مما یألفھ الطفل 

و تستغل الصورة الملونة و النماذج و الحروف الخشبیة كوسائل مما یضمن لھذه الطریقة 

) 27، ص 2005(دحال سھام،  عنصر التشویق و الرغبة.

 

المھارات و القدرات التي تتدخل في عملیة القراءة: - 7

تتطلب القراءة مستوى عالي من القدرات و المھارات، فأساس القراءة ھو التعرف على 

)  34، ص1988(أحمد ع. فھیم م.،  الكلمات ثم فھمھا. 

  Reconnaissance et identification des motsالتعرف على الكلمات-7-1

                                 .و یعني إدراك الرموز و معرفة المعنى الذي یوصلھ في السیاق الذي یظھر فیھ

 ) 39، ص2012( بركة محمد عوض، 

و ھناك میكانیزمات تتدخل في عملیة التعرف على الكلمة و ھي: 
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) Les mouvements des yeux حركة العین: (-7-1-1

تتم القراءة جھریة أو صامتة، بتمییز الرموز المكتوبة(كلمات، حروف، جمل)، و 

معرفتھا و یتم ھذا عن طریق حاسة البصر. و ھناك دراسات كثیرة أجریت لمعرفة نشاط 

العین أثناء القراءة، بینت أن العین تتحرك فوق الصفحة باتجاه السطر على صورة قفزات 

)des sautes .تفصل بینھا وقفات، وأن القارئ یدرك الكلمات أثناء تلك الوقفات ( 

 الأذن و الجھاز النطقي: -7-1-2

بالإضافة إلى حركة العین، تشارك في عملیة القراءة الأذن و الصوت(الجھاز النطقي) 

    فیساعدان غلى فھم الرموز المكتوبة، و یجب أن یكلف الطفل بنطق الكلمات بعد سماعھا 

          و بعد رؤیتھا مباشرة لتقترب الصورة اللفظیة(الحركة) بالصورة السمعیة(الصوت) 

 و الصورة البصریة (الكتابة).

) 119- 118(محمد صبري، بلقیس عامر، عبد الله تیسیر، أدیب یسرى، (د.ت)، ص ص  

 

 استخدام السیاق في التعرف على الكلمة: -7-1-3

یختلف الصغار عن الكبار من خلال القدرة على استخدام السیاق للتعرف على الكلمات، 

فالأطفال ھم أقل قدرة و یرجع ھذا إلى نقص النضج و كذلك إلى بطئھم في القراءة، مما 

و الفكرة العامة لكل جزء من أجزاء الجملة، و الطفل في  یمنعھم من ربط المعنى الكلي

استخدامھ للسیاق یستعین غالبا بقدرتھ على الفھم كي یزید من حصیلتھ اللغویة، لھذا لا بد من 

تدریبھ على ھذه المھارة، لتساعده في التعرف على الكلمة. 

  (La mémoire)    الذاكرة:-7-1-4

تلعب الذاكرة دورا ھاما فیما یستخدمھ الفرد من وسائل التعرف على الكلمات. و یتم ذلك 

من خلال الصورة البصریة و ینبغي للطفل أن یكون قادرا على تذكر ھذه الصورة، لیقارن 

 المثیر الجدید بالخبرة السابقة.
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 (La compréhension) الفھم: -7-2

یعتبر العقل عنصرا مھما في عملیة القراءة، فھو یقوم بنشاط متعدد الأوجھ من تذكر، 

و ھذا النشاط العقلي بمجموعھ یؤدي إلى فھم المعاني التي تنطوي ، إدراك، مقارنة و تفكیر

علیھا الرموز المكتوبة، و لكي یفھم الطفل معاني الكلمات یجب أن ترتبط في ذھنھ بمدلولاتھا 

و معانیھا.   منذ البدایة و ھكذا عندما تنمو لغتھ و تزداد مفرداتھ یتعلم الكلمات الجدیدة

) 186(محمد صبري، بلقیس عامر، عبد الله تیسیر، أدیب یسرى، (د.ت)، ص 

و یبقى دائما ھدف القراءة ھو فھم للمعنى أي الربط الصحیح بین الرمز و معناه و إخراجھ 

من السیاق. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

) یوضح المھارات الأساسیة للقراءة. 06شكل رقم(

 المھارات القرائیة

 التعرف على الكلمات الفھم

 *حركة العین

*الأذن و الجھاز 
 النطقي

 *الذاكرة

 *استخدام السیاق

 *إعطاء الرمز معناه 

 *فھم الوحدات 

 *الاستنتاج

 *الاحتفاظ بالأفكار 

 *تفسیر الأفكار 
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العوامل المؤثرة في عملیة القراءة: - 8

إن عوامل اكتساب القراءة عدیدة و متنوعة تدخل في كثیر من العملیات العقلیة كالفھم   

و الاستنتاج و تتكون عملیة القراءة من أحداث لا یمكن ملاحظتھا في ذاتھا، و إن ما نلمسھ 

منھا ھو المثیرات التي تحدث في البدایة و المتمثلة في رؤیة الرمز المكتوب و الاستنتاجات 

 .التي تأتي في النھایة في صورة سلوك یعبر عن فھم الشخص لما یقرأ

 (Néole J.M. 1979, p 15) 

فالقراءة عملیة لا یمكن أن تحدث بمعزل عن الأنشطة العقلیة للفرد و لكنھا ترتبط 

ارتباطا وثیقا بالعملیات المعرفیة العلیا مثل: التفكیر، الإدراك و الذكاء و غیرھا، كما أنھا 

ترتبط بالنمو اللغوي وأیضا  بالإمكانات المعرفیة للفرد بدرجة كبیرة. 

 )6، ص 2013(الكوني سالم المھدي،  

 و لقد استطاع العدید من الباحثین أن یحصروا عدة عوامل تجعل الطفل مؤھلا لتعلم القراءة

وھي: 

العوامل الجسمیة: - 8-1

إن القدرة على القراءة تحتاج إلى جسم سلیم كذلك سلامة الحواس من بصر، سمع 

) 139، ص 1996ونطق. (السید محمود أحمد، 

فإذا كان الطفل ضعیفا من الناحیة الجسمیة (یعاني من مرض مزمن مثلا) یصعب علیھ 

و توظیف عملیاتھ الذھنیة من تركیز، انتباه و یقظة...الخ التي تحتاجھا ھذه  تعلم القراءة

المھارة. 

 القدرة البصریة: -8-1-1

إن الآلیة الأولى لتعلم القراءة أو التلفظ بالكلمة المكتوبة تكون باستجابة العین للمثیر 

)  79، ص 2005البصري الخطي. (حاج صابري فاطمة  الزھراء ، 

 إذ تتطلب ھذه ،و مما لا شك فیھ أن البصر السوي ضروري للنجاح في تعلم القراءة

العملیة القدرة على رؤیة الكلمات بوضوح وملاحظة ما بینھا من اختلاف. 
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قد یكون البصر سویا و لكن إدراك الطفل للمرئیات لم یبلغ نضجھ الكافي بعد، و من ثم لا 

و قدرة الطفل على تنسیق الإدراك البصري (العینین و كأنھما  یكون الطفل مستعدا للقراءة،

واحدة) لا تأتي إلا في سن الخامسة أو السادسة، و أنھ من بین مظاھر عدم نضج الإدراك 

و العناصر  البصري بین الأطفال رؤیة الشيء (شكلھ العام، لونھ، حجمھ) و إھمال التفاصیل 

 ) 36، ص 1999الجزئیة. (الناشف ھدى محمود، 

فالنضج البصري لیس فقط معناه عدم وجود عاھات أو أمراض بصریة، إنما اكتساب 

الطفل الحركات البصریة المعقدة الخاصة بتتبع أسطر الكتابة و تمییز الحروف فیما بینھا من 

) 92(لعیس إسماعیل، (د.ت)، ص عمل منسق بین عضلات العین.

و ھذا ما نذكر بأنھ لا یكفي أن تكون لدینا العین بمكوناتھا الفیزیولوجیة، بل لابد أن تكون 

العین مؤھلة بأن تقوم بوظیفتھا، من خلال وصولھا إلى درجة من النضج، و ھذا ما نسمیھ 

بالإدراك البصري الذي نحتاجھ في عملیة القراءة بالإضافة إلى عدم وجود خلل عضوي. 

 )77، ص 2003(كولینجفورد سیدریك،  

العلاقة بین العاھات البصریة في الصفوف  (Turner 1978) و لقد أكدت دراسة تورنر

و تعذر التقدم القرائي بقولھ: "ندرك الأشیاء بحواسنا الخمس، لكن القراءة وحدھا  الابتدائیة

 )26، ص 2001(أوجیني مادانات، على حاستي البصر و السمع".7تعتمد 

 

القدرة السمعیة: - 2 -8-1

للأذن أھمیة كبیرة في عملیة القراءة، فان كان الطفل غیر قادر على السمع الجید فانھ 

) بالكلمات المرئیة المكتوبة Les phonèmesسیجد صعوبة في ربط الأصوات المسموعة (

)Les graphèmes ، 34، ص 1999) التي تقدم لھ كمادة للقراءة. (الناشف ھدى محمود  (

نستطیع بكل بساطة أن نحدد العلاقة الوثیقة الصلة بین السمع (القدرة السمعیة) و تعلم 

القراءة، فلا عجب أن التلمیذ الذي یعاني من مشكلة سمعیة یجد عائقا یحول بینھ و بین 

القراءة و الفھم القرائي فھو عاجز عن الربط السلیم بین النغمات (الأصوات) التي یسمعھا 

والكلمات الخطیة التي یراھا (یقراھا)، كما انھ یجد صعوبة في تعلم الھجاء الصحیح  
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للكلمات، فیعاني من فقر في قاموسھ اللغوي فینجر عن كل ھذا انعكاسات انفعالیة قد تعیق 

) 80، ص 2005الحیاة الیومیة للتلمیذ. (حاج صابري فاطمة الزھراء، 

 

 سلامة النطق: -8-1-3

لا بد أن تكون أعضاء النطق سلیمة خالیة من أي خلل عضوي أو عیب خلقي في جھاز 

النطق، حتى یتمكن الطفل من قراءة الحروف بشكل صحیح و القدرة على إخراج الحروف 

) 86، ص2000من مخارجھا الأصلیة. (الحسن ھشام، 

 

  العوامل العقلیة:-2 -8

 یعتمد تعلم القراءة على وجود جھاز عصبي یمتلك أولا القدرة الفیزیولوجیة من حیث 

 Centre de stockage et)و مركز التخزین و معالجة المعلومة )،Les lobesالفصوص (

de traitement)  واكتساب اللغة، و ثانیا القدرة الوظیفیة من حیث نضج ھذه المراكز      

و قیامھا بوظائفھا، فعملیات الإدراك، الانتباه، الذكاء، التفكیر، الاستیعاب و الذاكرة تقتضي 

ھذا النضج و مرحلة متقدمة من النمو حتى یكون الطفل مؤھلا لتعلم القراءة و جمیع 

و الحساب و التي تحتاج إلى ھذه الشروط الذھنیة من أجل بة المھارات الأخرى كالكتا

  الاكتساب.

 سن الطفل: -3 -8

 سنوات، بینما 6یرى الباحثون أن الحد الأدنى للعمر العقلي اللازم لبدء تعلم القراءة ھو 

 أشھر، في حین یرى فریق ثالث أن السن یجب أن 7 سنوات و 6یرى آخرون أنھ لا یقل عن 

 سنوات فأكثر، و ھذا لا یعني أن جمیع الأطفال مؤھلون و قادرون على تعلم 7یصل حتى 

القراءة في ھذا السن تحدیدا، لأننا ندرك تماما الفروق الفردیة بین الأطفال، بالإضافة إلى إننا 

لا نستطیع التحكم في بعض العوامل كالعامل النفسي الذي یخص الطفل وحده. 

) 33، ص1999(الناشف ھدى محمود،  
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رغبة الطفل في القراءة: - 4- 8

     یختلف الأطفال في رغبتھم لتعلم القراءة باختلاف قدراتھم و استعداداتھم الشخصیة 

) 39، ص1999و اختلاف ثقافتھم و بیئتھم التي یعیشون فیھا. (الناشف ھدى محمود، 

فالطفل ما یكاد یبلغ الرابعة أو الخامسة حتى یبدي رغبتھ في تعلم القراءة، فنجده یقلد الكبار،  

و تعتبر ھذه المرحلة تمھیدیة ھامة على الآباء استغلالھا من أجل حث الطفل على تعلم 

) 240، ص2003القراءة. (بن عیسى حنفي، 

 

 اكتساب مفھومي الزمان و المكان: -5 -8

أكد بعض الباحثین دور اكتساب مفھومي الزمان و المكان كعامل أساسي في تعلم 

القراءة، لأن ھذه الأخیرة تستلزم وجود حیز من المكان تتولى فیھ الحروف و الكلمات على 

سطر،فإذا انتھى السطر لا بد من استئناف سطر آخر،و بین كل سطر و آخر مسافة معینة لا 

بد من مراعاتھا حتى لا یترك القارئ شیئا مما یطالع. القراءة في اللغة العربیة مثلا تكون من 

الیمین إلى الیسار على عكس اللغات الأجنبیة، ما عدا في اللغة الصینیة التي تكون من 

الأعلى إلى الأسفل و ھذا كلھ یتطلب إدراك الأبعاد و المسافات و الاعتیاد علیھا.  

) 241، ص2003(بن عیسى حنفي، 

 العوامل الانفعالیة: -6- 8

إن الحالة النفسیة للطفل لھا أثر واضح على قدراتھ على التعلم و الاستعداد للقراءة. 

     فشعور الطفل بالمحبة و الأمن و الطمأنینة و الثقة بالنفس تساعده على التعلم بشكل عام 

و تعلم القراءة بشكل خاص.                                            

و على النقیض نجد أن القلق والشعور بالخوف و الحرمان العاطفي یعرض الطفل لحالات 

)  55، ص 2000و فقدان الثقة بالنفس. (كریمان بدیر و ایمیلي صادق،  من العقد
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) یوضح الردود العاطفیة السالبة المؤثرة على عملیة القراءة حسب 07شكل رقم (
Harris (1970) .

) 40، ص 2001(أوجیني مادانات، 
 
 

 

 عدم النضج العاطفي

 فقدان الثقة بالنفس

 الشعور بالخوف و عدم الأمن

 الجبن و الحیاء الشدید

         إخفاق الطفل (عدم الملائمة بین نفسھ  
 و عملیة القراءة)

 -الانصراف عن الدرس1

 

 -انعدام الدافعیة للتعلم2

 -الإسراف في أحلام الیقظة3

 -الخمول و الكسل4

 -الشرود الفكري5

 -الانحراف السلوكي6
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 خصائص القراءة:- 9
 

 :یلي ما منھا ولكننا نلخص حصرھا، یمكن لا عدیدة، وخصائص بمزایا القراءة تتمتع

 الحیاة منھا ویرى كل شيء، على منھا یطل الدنیا، على الإنسان نافذة ھي - القراءة1

 .الكون على ویطلع والأحیاء،

 فیھا الإنسان یبذلھ وما ولازمة لرقیھ، وحده، الإنسان خواص من إنسانیة ظاھرة انھ- أ2

 .فیھ الخلق غایة ویحقق بإنسانیتھ، لكي یتمتع وضروریا، نافعا جھدا یعتبر

 وعقلیة بدنیة لجھود متعددة، وتحتاج إنسانیة قوى فیھا تشترك كاملة، حیویة عملیة انھ- أ3

 .الدرجة المطلوبة إلى تصل لكي ونفسیة،

 أن أخرى لوسیلة یمكن التعلیم، ولا في الأساس حجر یعتبران قرینتھا (الكتابة) مع انھ- أ4

 .عنھما تغني

 فالقارئ الجغرافیة، الاجتماعیة، والحدود والفوارق الزمنیة، بالفواصل تعترف لا انھ- أ5

 .والأقطار الممالك وفي كل العصور، كل یعیش أن یستطیع

 .شاء وأینما شاء متى یستطیع القراءة فالقارئ مكان، ولا بزمان الإنسان تقید لا انھ- أ6

 استثناء دون والھیئات كل الطبقات وإلى الأوقات، كل في یتحدث أن للكاتب تسمح انھ- أ7

 .تمعلمجا طبقات بین الفوارق الفكریة من كثیر بذلك فیزول

 تعالج التي الوسائل أھم فھي من أفقاً، أوسع عالم إلى الضیق عالمھ من القارئ تنقل نھا- أ8

 .النظر بعید الأفق واسع رجلاً  محدود التفكیر الرجل من تجعل الأفق، إذ ضیق

 یسیر وبذلك قوي، برباط أنحاء العالم شتى في الباحثین وتربط العلمي، البحث توجھ انھ- أ9

 .موفقة سریعة بخطوات یریدھا التي أھدافھ السامیة نحو والمعرفة العلم موكب

 من تزید انھلأ الواحد، عمر الإنسان مدى في واحدة حیاة من أكثر القارئ تعطي نھا- أ10

 .الحساب بمقادیر تطیلھا لا وإن كانت العمق، ناحیة من الحیاة ھذه

 ومعتقداتھ الخلقي ومستواه اتجاھات الإنسان في تؤثر فھي للھدم، أو للتنمیة وسیلة انھ- أ11

 .طالحًا أو صالحًا إن كان التأثر، یقرأ یكون ما حسب على وتصرفاتھ،
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 .تقیید دون الاختیار بحریة - تتمیز12

 .الأخرى تكالیف الھوایات مع بالمقارنة رخیص، بسعر عظیمة متعة انھأ -13

 )39-38، ص ص 2000(النصار خالد بن عبد العزیز، 

 .الاقتناء ودوام بالبقاء تتمیز -14

 أقرأ فأنسى، التثبیت كما یقال أسمع وسھولة اللغة، وسلامة المراجعة، بسھولة - تتمیز15

 فأتذكّر.

 .تمعلمجا أفراد بین تمعات، والربطلمجوا الأفراد بین للاتصال أساسیة وسیلة انھ- أ16

 بقراءتھ، یبدأ النص یعي فالمرء لكي النص، مع التعامل بدایة وھي الفھم، سبیل انھ- أ17

 قراءة اتھذا حد في ھي أخرى، معالجة إلى المرء بنائھ، یحتاج في عمیقاً النص یكون وحین

 والورق لفھم المقروء. بالقلم معھا ثالثة یستعین أو ثانیة

) 39، ص 2000(النصار خالد بن عبد العزیز،  

 

أھمیة القراءة: - 10

إن نمو الكلام عند أغلب الأطفال ھو شيء طبیعي، لكن القراءة تحتاج لتعلم، من ثم یعتبر 

     تعلم القراءة مھمة ھامة جدا یواجھھا الأطفال أثناء العامین الأولین من المدرسة الابتدائیة 

و من خلال التدریس الجید یتعلم أغلب الأطفال القراءة بسھولة، فھي أمر حیوي فكل أنواع 

) 49، ص 2003التعلم الأخرى تعتمد إلى حد كبیر علیھا. (كولینجفورد سیدریك، 

تؤدي القراءة وظائف متعددة بعضھا معرفي، بعضھا نفسي و البعض الآخر اجتماعي. 

   * على المستوى الاجتماعي القراءة من أھم وسائل الاتصال البشري، فیما ینمي معلوماتھ،

و یتعرف على الحقائق المجھولة، إذ ھي نشاط عقلي یجمع بین التفكیر الناقد في حل شفرات 

الكلمات، أجزائھا، العبارات و الجمل و التفكیر، التمثیل و التوصل إلى نتائج و حل 

) 15، ص 2012المشكلات و التغلب علیھا. (بركة محمد عوض، 
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* الوظیفة النفسیة للقراءة تتمثل في أنھا تشبع في الفرد حاجیات نفسیة كثیرة، فیھا یشبع 

حاجتھ للاتصال بالآخرین و مشاركتھم في أفكارھم و مشاعرھم، كما تشبع حاجتھ للاستقلال 

         إذ تمكنھ من الاعتماد على نفسھ في تحصیل المعرفة و الاستقلال في ذلك عن والدیھ 

و مدرسیھ. 

     *و القراءة تشبعّ الإنسان حاجتھ إلى الاكتشاف و معرفة عوالم كانت مجھولة أمام ناظره 

)    52، ص 1995و حقائق غیر معلومة. (محمود أحمد السید، 

*إنھا عامل من عوامل بناء شخصیة الفرد و تكوینھ النفسي. 

*ھي المدخل الحقیقي لتنمیة التفكیر في مستویاتھ العلیا، حیث أن القارئ في محاولاتھ إعادة 

صیاغة الأفكار و تقدیم آراء حول مضامین ما یقرأ، فھي عملیة تفكیر تستدعي إعادة 

الخبرات المخزونة و القیام بأشكال من التفاعلات الملموسة لتولید أفكار وحلول قد لا تكون 

مألوفة أحیانا وھذا ما یؤدي إلى تنمیة معارف و أفكار القارئ.  

 )16-15، ص ص 2012(بركة محمد عوض، 

*القراءة ھي السبیل إلى توسیع آفاق الفرد العقلیة و مضاعفة فرص الخبرة الإنسانیة، 

ووسیلة من وسائل التذوق و الاستمتاع فھي أساس النمو العقلي و الانفعالي للفرد.                 

جیل  إلى جیل من ینتقل والاجتماعي، الثقافي الإنسان فتراث الاجتماعیة، قیمتھا لھا أن كما*

 كل متناول في تكون كتب من یطبع أو یكتب، وما یدون ما طریق عن فرد، إلى فرد ومن

 على یساعد أن یمكن المكتوبة المادة طریق عن التواصل أن یشاء، كما وقت أي وفي فرد،

 وتعمیق الذوق، على أیضاً  ویساعد الاجتماعیة، الروابط ویدعم المعیشة، رفع مستوى

 )20، ص 2010(الأسطل أحمد رشاد مصطفى،  العواطف الإنسانیة.
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 بعض صعوبات القراءة:- 11

یوجد في أغلب لغات العالم مشكلات و صعوبات أصلیة یواجھھا المتعلم المبتدئ، فلكل لغة 

عقبات میزات و خصائص تمیزھا عن باقي اللغات فھذه الممیزات یمكن أن تكون بمثابة 

  تعرقل عملیة الاكتساب.

وقد قام عدد من الباحثین في الدول الغربیة بإجراء دراسات و تجارب علمیة لتبسیط ھذه 

الصعوبات و جعلھا میسورة على التلامیذ حتى یتخطوھا، و تتمثل الصعوبات اللغویة في 

الشكل بالنسبة للقراءة، في رسم الكلمة وفي تشابھ الحروف في الكتابة و التصویت و في 

المضمون بالنسبة للقواعد اللغویة الأخرى من نحو و صرف و بلاغة.  

) 12، ص 1987(تعوینات علي، 

 

الصعوبات الخاصة في اللغة العربیة:  -1

*وجود حروف تنطق و لا تكتب مثال: ذالك ← ذلك، ھاذا ← ھذا. 

*وجود حروف تكتب و لا تنطق مثال: الواو في كلمة "عمرو" و اللام في كلمة "الشمس". 

*و ھناك مشكلة تشابھ في شكل الحروف (الباء، التاء، الثاء) و الاختلاف یكمن في موضع 

) 67، ص 1999(الناشف ھدى محمود،  النقط.

*تقارب بعض الحروف في الأداء الصوتي مما یؤدي إلى الخلط بینھما في النطق مثل: /س/ 

- /ص/ ، /ك/ - /ق/ ، /ذ/ - /ظ/ ، /ف/ - /ث/. 

         *تعدد صور و أشكال الحروف و تنوعھا، فلكل حرف صورة خاصة في أول الكلمة 

و وسطھا و آخرھا أو منعزل كحرف العین: ع    ع    ع    ع. 

*بالإضافة إلى وجود ظاھرة التنوین و ھو صوت ینطق و لا یرسم في الكلمة، بل یرسم 

) 14- 13، ص ص 1987فتحتین فیما بعدھا ألف أو ضمتین أو كسرتین. (تعوینات علي، 
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الأخطاء الشائعة في اللغة الفرنسیة: - 2

/ b/ ، /m/ و /p/ ، /d/ و /n/ ، /q/ و /u*الخلط بین الحروف المتشابھة في الشكل مثال: /

/. nو /

      / f/ ، /t/ و /v*الخلط بین الحروف المتشابھة في النطق و التي لھا نفس المخرج مثل: /

/. p/ و /d ، / /bو /

/. par // ← pra*قلب الحروف مثل: /

/. ail/ و /ille*صعوبة التعرف على الأصوات المعقدة مثل: /

/. pluie/ ← /puie*حذف بعض الحروف أو الألفاظ مثل: /

(Estienne François, 1998, p 54) 
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 لمحة تاریخیة عن عسر القراءة -1

یعتبر عسر القراءة اكتشاف طبي، ظھر اثر المجھودات الطبیة العصبیة في أواخر القرن 

التاسع عشر، فقد توصل الباحثون في ھذا المیدان إلى أن ھناك مراكز متخصصة في اللغة 

 ).Aphasie(بالدماغ، و نتیجة لإصابة ھذه المناطق یحدث اضطراب یعرف بالحبسة 

 (Donnelly Karen, 2002, p 18) 

و انطلاقا من ھذه الأبحاث التي بینت تمركز اللغة في الدماغ، انتشرت فكرة أن ھناك 

اختلاف بین ھذا الاضطراب (الحبسة) أین یفقد فیھ المصاب القدرة على القراءة اثر إصابة 

في المناطق المسؤولة عن اللغة و بین اضطراب اللغة عند الأطفال و لكنھا حتى ذلك الوقت 

  لم تكن معروفة، و المؤكد أنھا مستقلة عن إصابة الدماغ (الحبسة).

  أيCécité Verbale Congénitaleھو مصطلح  الاضطراب بھ عرف ما فأول

 سنة اسكتلندا في Hinshelwood الطبیب استعملھ مصطلح وھو الخلقي اللفظي العمى

 اكتشاف عن فیھ تحدث 1895  دیسمبر فيLacet The  مجلة في مقال في وذكره 1894

)  99، ص 2013(غلاب صلیحة، ت. بالكلما خاص للعمى حالة

) الرائد الأول الذي وصف (Morgane Pringle 1896و یعتبر طبیب العیون البریطاني 

 سنة، الذي كان 14) البالغ من العمر  Percyالعسر القرائي بعدما عاین طفلا یدعى (بیرسي

عاجزا عن القراءة رغم سلامة بصره، و ذكاء عادي، و غیاب أي خلل أو جرح في الدماغ  

معیق لعملیة القراءة، و كان یتمتع بمكانة اجتماعیة عادیة. و شخص ھذا الطفل بأن لدیھ 

عسرا في القراءة، و المصابون بھذا النوع من الاضطراب یجدون صعوبات في تعلم 

  الكلمات و الحروف و الأرقام و ھم غیر قادرین على القراءة و الكتابة و تھجئة الكلمة 

 و متابعة تسلسل الأسطر و عاجزون عن تمییز الكلمات بوضوح.         

 )24، ص 1995(جلجل نصرة محمد عبد المجید،  

 نظریة مفادھا أن (Orton Samuel) سامویلاقترح الأمریكي أورتن 1937و في سنة 

عسیر القراءة یعاني من الجانبیة السیئة و لاحظ خلط في الحروف المتشابھة لدى عینة أطفال 

  (Néole J.M. , 1976, p 16) .لدیھم صعبات في القراءة
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 الذي أكد على اضطرابات البناء (Oubridain)و في نفس السیاق كان العالم أوبریدان 

المكاني والزماني و یرى أنھ في عسر القراءة صعوبة إدراج العناصر الرمزیة المدركة في 

 وحدة الكلمة  والجملة.

أول اختبار ظھر في الولایات  و بدأت تظھر الاختبارات التي تفسر ھذه الظاھرة، و

 وھي ضمن الاختبارات التربویة التي تقیم المستوى الدراسي 1942المتحدة الأمریكیة سنة 

 للتلامیذ.

 بدأت البحوث المختلفة الاتجاھات تنتشر، و ظھرت عدة نظریات و عدة 1950و في 

)  (François Estinne)، فرنسوا إستیان(Borel Maisonnyأسماء منھم بورال میزوني 

 )(Donnelly Karen, 2002, p 21.   أجوریا جیرا

 

و في الآونة الأخیرة سلطت بریطانیا الأضواء بعد تزاید حالات الإصابة بین التلامیذ في 

المدارس   وأثبتت الأبحاث الجاریة أن للاضطراب صلات وراثیة عائلیة كما لوحظ عند 

تصویر دماغ المصاب بالأشعة وجود نقص في نشاط بعض مراكز اللغة في النصف الأیسر 

من الدماغ، و ھي تقوم بتحلیل الأصوات، وھذا ما یؤدي إلى الإصابة بھا، و تبلغ نسبة 

 و ھو في ارتفاع وھذا ما أدى إلى تأسیس جمعیة الدسلیكسیا %10المصابین بھا في بریطانیا 

 )96-95، ص ص 2006البریطانیة. (شرفوح البشیر، 

 العیادیة الممارسات إطار في عام بشكل محددة بقیت الدیسلكسیا بأن سبق مما ونلاحظ

 اھتمام بدأ عندما وذلك العشرین القرن من الستینات فترة حتى الطبیین المختصین قبل ومن

 القراء وبین أطفال لدیھم عسر في القراءة بین المتكررة الاختلافات على التعرف في الباحثین

. نفسھ الوقت في الأفراد عند خاصة وقدرات خاصة صعوبات توجد أن یمكن وأنھ العادیین

 )29-28 ص ص ، 2009السعیدي، أحمد(

 

 و بعد التعرض لھذه النظرة المختصرة عن عسر القراءة سوف ننتقل إلى التعریف بھا.
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  مفھوم عسر القراءة:-2

)، كلمة من أصل إغریقي (La dyslexieوباللغة الفرنسیة  عسر القراءة  لغویا:-2-1

 .Lexiaو  Dys (یوناني)، مكونة من مقطعین

Dys (عسر) معناه: صعوبة أو تعسر Difficulté. 

Lexia یعني: المفردات أو الكلمات، و علیھ فالمعنى الذي نستخلصھ من ھذا المفھوم ھي 

 الصعوبة التي یجدھا الطفل في قراءة الكلمات المكتوبة. 

 ) 133، ص 2005البطانیة أسامة محمد، (

 

و فیما یخص التعریف الاصطلاحي لعسر القراءة، فنجد تحدیدات مفاھیمیة  اصطلاحا:-1-2

 متنوعة، تختلف حسب توجھات و اختصاصات كل باحث، و فیما یلي عرض لأھمھا:

 

   :)Maisonny Borelتعریف (*

 عسر القراءة ھو صعوبة خاصة في التعرف و الفھم و إعادة إنتاج الرموز المكتوبة، 

 سنوات) و في الكتابة و فھم 8-5و ھي نتیجة اضطراب عمیق في تعلم القراءة ما بین (

 النصوص المقروءة و اكتساب مدرسي فیما بعد. 

)Borel Maisonny Sosanne et Retzen Debray, 1973, p 15( 
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  من خلال الشكل التالي:  Maisonnyو یمكن توضیح تعریف  

              

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 Borel Maisonny) یوضح التحدید المفاھیمي لعسر القراءة حسب  08شكل رقم(

 )18، ص 2011(شیخ بلاد حنان، 
 

 

 

عسر القراءة 

  النمائي

إعادة إنتاج الرموز 

  الكتابیة

صعوبات خاصة 

 : في

 الفھم 

التعرف 

 

ا
سي

در
الم

ب 
سا

لاكت
 

تعلم القراءة 

 

 كتابةتعلم ال

 

إضطراب عمیق  

 في 

 فھم النص المقروء
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 : Dictionnaire Fondamentale de Psychologieتعریف *

عسر القراءة ھو جملة من الصعوبات الخاصة التي تعترض الطفل عند تعلمھ القراءة.                      

  (Bloch, 1992, p 396) 

أنھ واحد من الإعاقات القرائیة، كذلك ھو  Bloch یمكن توضیح العسر القرائي حسب

 جملة من الصعوبات النوعیة الخاصة.

 

 *تعریف قاموس التربیة الخاصة:

تمثل صعوبات تعلم القراءة قصورا في القدرة، أو عجزا جزئیا عنھا، و یرتبط في 

الغالب باختلال وضیفي في المخ أو بالتلف المخي البسیط و یعجز المصاب بھذه الحالة عن 

 فھم ما یقرأ بوضوح.

 )25 ، ص1992(عبد الحمید سید الشخص و الدماطي عبد الغفار عبد الحكیم ، 

 

 ):Van Haut Anne( *تعریف

العسر القرائي ھو اضطراب تعلم القراءة مع ضرورة التقدیر العادي للذكاء و غیاب 

تسفر عن اضطرابات  الاضطرابات السمعیة أو العصبیة و توفر جو مدرسي ملائم، كما أنھا

 معرفیة أساسیة ذات منشأ بنیوي. 

) 2010, p 22 ,(Van haut Anne et Estienne François  

 العسر القرائي ھو:Van Haut Anne فحسب 

 .اضطراب تعلمي قرائي 

 .غیاب الاضطرابات السمعیة و العصبیة 

 .ناتج عنھ اضطرابات معرفیة أساسیة 

 .توفر ذكاء عادي 

 .توفر المناخ المدرسي الملائم 
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 ):Estienne François( *تعریف

ھو عجز یظھر على شكل اضطراب في تنظیم اللغة و تطورھا، بمعنى عدم الكفایة 

  و الفونولوجیة و كذلك تنظیم عقلي خاص.  الحسیة 

(François Estienne, 1980, p 38) 

 

   La Fédération Mondiale de Neurologie تعریف الإتحاد العالمي لعلم الأعصاب*

تعرف ھذه الھیئة عسر القراءة على أنھ اضطراب یظھر في شكل صعوبة قي تعلم القراءة، 

بالرغم من كون ذكاء ھؤلاء التلامیذ عادي، و یحصلون على تعلیم مناسب في ظروف 

اجتماعیة و اقتصادیة طبیعیة. و ترتبط صعوبة القراءة بقصور في العملیات المعرفیة 

 الأساسیة و یكون على الأغلب ذو منشأ تكویني. 

 )38، ص 2006(سید عبد الحمید سلیمان السید، 

 الإملائي والضبط القراءة صعوبات  تمثلDoctissimo  الطبیة الموسوعة حسب

 المرحلة بدایة في تظھر أن یمكن والتي المدرسیة للصعوبات تردادا الأكثر الصورة

 الابتدائي.  التعلیم من التحضیریة

 الطفل یجعل مرض ھو القراءة عسر" یلي كما الموسوعة ھذا في القراءة عسر تعریف وجاء

 التعبیر على والكتابة بالقراءة لھ تسمح التي اللغة تقنیات اكتساب في تجربتھ رغم قادر غیر

 ."شفویا

 ولا عادي ذكاءه طفل ھو المرض ھذا من یعاني الذي الطفل ھذا أن التعریف یضیف لكن

 الضبط في باضطراب عادة مصحوبا یكون و بصري، أو عصبي عجز أي من یعاني

 لھذا المبكر الكشف ضرورة على الحالي التعریف أكد كما،  Dysorthographieالإملائي

 لمثل ضروري الأرطفوني التكفل وأن سنوات، 5 و 4 من یكون أن یمكن والذي الاضطراب

 شامل إطار في یدخل اضطراب التعریف حسب القراءة عسر اعتبر و ت،الحالا ھذه

 . الطفل عند الملاحظةالانتقائیة  النوعیة النمو لاضطرابات

) 106- 105ص ، ص 2013(غلاب صلیحة، 
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 : Chevrie Muller Claude*تعریف 

عسر القراءة ھي صعوبة دائمة و حادة في تعلم و اكتساب آلیات القراءة عند أطفال 

أذكیاء و لیسوا متخلفین، ملتحقین عادیا بالمدارس و لا یعانون من أي مشاكل حسیة          

 شھرا على 18أو عصبي، و یستلزم تشخیص عسر القراءة وجود خلل (تأخر) ما یقارب 

الأقل في اكتساب القراءة، و ھذا یعني أنھ لا یمكننا تشخیص عسر القراءة إلا بعد نھایة السنة 

الدراسیة الثالثة، فعسر القراءة اضطراب و لیس تأخر في اكتساب اللغة المكتوبة. 

(Chevrie Muller Claude et Narbona Juane, 2007, p 288) 

 

و بعد أن تطرقنا لمختلف تعاریف عسر القراءة، سوف نستنتج الآن تعریفا شاملا یصف 

 الاضطراب و ھو كالآتي:

 

 

"عسر القراءة اضطراب نوعي، دائم و حاد لتعلم القراءة، یظھر عند أطفال ذوي ذكاء 

عادي، متمدرسین عادیا و لا یعانون من أیة إعاقات حسیة أو اضطرابات انفعالیة، و رغم 

ذلك یظھرون تباینا ملحوظا بین قدرتھم على القراءة سواء في التعرف على الحروف        

 أو الفھم القرائي و مستوى ذكائھم.

 و ترجع ھذه الصعوبة إلى قصور في العملیات المعرفیة الأساسیة الناتجة عن خلل وضیفي 

 في الجھاز العصبي."

 

و بعد التعرف على مفھوم العسر القرائي سوف ننتقل في العنصر الموالي إلى أھم الأسباب 

 المؤدیة لھ.
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 أسباب عسر القراءة:- 3

 إن أول ما یتبادر إلى أذھاننا عندما نلاحظ أن طفلا ما یعاني من صعوبات التعلم عامة 

و من عسر القراءة خاصة ھو طرح السؤال: كیف حدث ھذا و لماذا؟ فمعرفتنا لأسباب ھذه 

المشكلة یساعدنا على تسطیر البرنامج العلاجي و طریقة التعامل مع الحالة التي أمامنا. 

  ) 125، ص 2006(شرفوح البشیر، 

و فیما یلي عرض لأھم الأسباب التي یمكن أن تؤدي إلى حدوث عسر القراءة و المتمثلة  

 في:

  الأسباب الوراثیة: فھناك من یرى أن عسر القراءة حالة یرثھا الطفل عن الأسرة و ھذا

 %22) و أنھا السبب الرئیسي في 15 و6راجع إلى الجینات المتواجدة في الكروموزوم (

من صعوبات القراءة، فالأطفال ذوي صعوبات القراءة لدیھم مشكلات وراثیة تنتقل من 

جیل إلى جیل، و یمكن تفسیر ذلك في ضوء قابلیة الإختلالات الوظیفیة التي تصیب 

 الجھاز العصبي.                                               

  اضطراب السیطرة الجانبیة أو السیادة المخیة(la dominance cérébrale) و یقصد :

بالسیادة المخیة تفضیل استخدام أحد أجزاء الجسم على الجانب الآخر (ید، عین، أذن، 

قدم) في القیام بالمھام الحركیة أو المعرفیة، أما إذا كان الشخص لا یوضح تفضیلا مناسبا 

و یرتبط بھذا المفھوم ما یسمى بالارتباك  لید واحدة مثلا فھذا یعرف بالسیطرة المختلطة 

الإتجاھي في معرفة الیمین و الیسار،  و دلت نتائج عدة دراسات أن ھناك علاقة بین 

القدرة على القراءة و السیطرة الجانبیة المختلطة، فالقارئ الجید لدیھ ید مسیطرة أما 

 القارئ الضعیف فلدیھ ید مختلطة السیطرة كما أن القارئ الضعیف ھو قارئ مرتبك 

 )148- 147، ص ص 2008و الیسار. (محمد عوض الله سالم،  و متردد بین الیمین 

  اضطراب العملیات العقلیة أو المعرفیة: لقد تبین للعلماء أن قصور نمو العملیات العقلیة

من تفكیر، انتباه، الإدراك السمعي، الإدراك البصري و الذاكرة قد یترتب علیھ قصور 

 في تكوین المفاھیم مما قد یؤدي إلى صعوبات في القراءة.
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  انخفاض مستوى بعض القدرات العقلیة: كالذكاء والقدرة اللغویة و ما ینتج عنھ من

 )94، ص 2000صعوبة في تنظیم الأفكار. (حافظ نبیل عبد الفتاح، 

  الاضطرابات البصریة و السمعیة: ترتبط صعوبات القراءة بالاضطرابات البصریة 

 و السمعیة فبعض التلامیذ لدیھم صعوبات في الرؤیة مما قد یعیق عملیة القراءة.

  عیوب التحدث: إن العلاقة بین التحدث و القراءة علاقة وثیقة، فالخلل العصبي في مراكز

اللغة بالمخ یؤدي إلى صعوبات في الكلام ثم إلى صعوبات في القراءة فیما بعد، أضف 

إلى ذلك ھناك أمراض أخرى تؤثر في عملیة النطق مثل: تضخم اللوزتین المتكرر، تشوه 

 الأسنان الأمامیة، انشقاق الشفة العلیا و ھذا ما یجعل الطفل لا یتحكم في الحروف 

 )147، ص 2008و الكلمات المنطوقة. (محمد عوض الله سالم، 

  طرق التدریس و الأسالیب المتبعة خلال تدریس عملیة القراءة: فطریقة المعلم في تعلیم

 ھذه المھارة تجعل المتعلم محبا أو كارھا للقراءة.

  البیئة المنزلیة: فتدني المستوى الاجتماعي، الاقتصادي و الثقافي الأسري قد یكون عاملا

 مساعدا في تفاقم مشكلات القراءة لدى الطفل.

  أثبتت دراساتGalaburda) 1979 على أدمغة أشخاص لدیھم عسر في القراءة أن (

 La migration)ھناك تشوه و سوء توزیع في عصبونات الدماغ و ھو ما یعرف ب 

neuronale) ففي المراحل الأولى من تكوین الدماغ تكون الخلایا موجودة و لكن لیس ،

في مكانھا المخصص و لا تقوم بوظیفتھا بشكل مناسب مثل الخلایا التي تكون في 

 La)التخطیط  ( تتبرمج لأداء وظیفة معینة (La zone frontale)المنطقة الجبھیة 

planification) .Habib Michèle, 1997, p p 126-127( 

 

 و في العنصر الموالي سیتم التعرض للفیزیولوجیة التشریحیة لدماغ عسیر القراءة.
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  الفیزیولوجیة التشریحیة لدماغ عسیر القراءة:-4

بالنسبة للأشخاص الذین یعانون من عسر القراءة، فأن أنماط تنشیط المخ تقدم دلیلا على 

نظام العمل غیر المكتمل لتقسیم الكلمات إلى مكونات فونولوجیة، و علیھ فإن ھذه العرقلة 

تظھر واضحة متى طلب من القراء المعسرین قرائیا الاستجابة للمتطلبات المتزایدة للتحلیل 

الفونولوجي، كما تشیر ھذه النتائج إلى الدور الھام للتحلیل الفونولوجي و ضعفھ في العسر 

 القرائي. 

النمط منخفض التنشیط في مناطق المخ الخلفیة و الذي یتناقض مع التنشیط الزائد في 

المناطق الأمامیة قد یقدم توقیع عصبي على الصعوبات الفونولوجیة التي تمیز العسر 

 )222، ص 2007القرائي. (مراد علي عیسى و ولید السد خلیفة، 

 régions) الأمامیة المناطق على دماغي اعتماد وجود على تؤكد الأبحاث فإن ھنا من

antérieures) الجزء الأیسر من الدماغ لدى معظم عسیري القراءة، في حال عدم  في

) في النصف الأیسر من الدماغ و التي régions postérieuresنجاعة المناطق الخلفیة (

 تشكل المناطق الأساسیة التي تعتمدھا أدمغة معظم القراء العادیین. 

 )117، ص 2006(شرفوح البشیر، 
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 ) یمثل الفرق بین دماغ طفل عادي و دماغ عسیر القراءة أثناء القراءة. 09شكل رقم (

 

 و فیما یلي عرض لأھم مؤشرات و أعراض عسر القراءة.
 
  أعراض عسر القراءة:-5

كل الأطفال في بدایة تعلمھم یعانون من اضطرابات و مشاكل على مستوى القراءة، 

لكنھم سرعان ما یتخلصون منھا في آخر السنة الأولى أو الثانیة من تمدرسھم، لذا لا یمكننا 

، 2002التكلم عن عسر القراءة إلا بعد نھایة السنة الثالثة من الدراسة. (بن صافیة أمال، 

 )29ص

ھناك مؤشرات و علامات كثیرة تساعد المدرس أو القائم بالتشخیص في التعرف على 

 الأطفال الذین لدیھم عسر في القراءة و المتمثلة في:

 *صعوبة في التعرف على الأصوات الموجودة داخل الكلمات.

 *صعوبة في التعرف على تسلسل و تعاقب الأصوات التي تكون الألفاظ و الجمل.
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 *صعوبة في نطق الكلمات المتعددة المقاطع.

*صعوبة في التمییز بین الأحرف المتشابھة لفظا و المختلفة رسما (الفونیمات التي لھا نفس 

... و ھذا ینعكس عند قراءة /ز/-/س/ ، /ض/-/ظ/ ، /ذ/-/ث/ ، /ق/-/ك/المخرج) مثل: 

 .// /dudدود / بدلا من   /tut/ /توت/الكلمات فھو قد یقرأ 

*ضعف في التمییز بین أحرف العلة مثلا قد یقول فیل بدلا من فول لیلا بدلا من لیلى (اسم 

 )305، ص 2009علم). (بطرس حافظ بطرس، 

، /ع/-/غ/*صعوبة في التمییز البصري بین الأحرف المتشابھة رسما و المختلفة لفظا مثل: 

  حبز./xubz/  ←  /ḥubz/... مثال: خبز/ش/-/س/ ، /ث/-/ت/-/ب/ ، /خ/  /ح/-/ج/

*إضافة بعض الكلمات الغیر موجودة في النص الأصلي إلى الجملة أو الأحرف إلى الكلمة 

 المقروءة فمثلا جملة سافرت بالطائرة قد یقرأھا سافرت بالطائرة إلى أمریكا.

*عدم وضوح النصوص المكتوبة، حیث یرى بعض الحروف أو الكلمات غیر واضحة 

 المعالم، أو یراھا مزدوجة ذات ظل أو متحركة أو متداخلة في بعضھا أو مشوشة.

*صعوبة تجزئة الكلمات إلى مصادرھا الصوتیة أو تجمیع الأصوات لبناء الكلمات و ضعف 

 التقدیر للقوافي.

*صعوبة في تذكر ما یقرأ، لأنھ یستغرق وقت طویل في التعرف على الكلمات و یبذل جھد 

 كبیر من أجل ذلك مما یعیق عملیة الفھم لدیھ. 

 )52، ص2006(سید عبد الحمید سلیمان السید، 

 *صعوبة في نطق الكلمات غیر المألوفة.

 *تجاھل أو سوء تفسیر لعلامات الوقف و عدم الالتزام بالنقط و الفواصل و المعاني.

 *ضعف في معدل سرعة القراءة أي قراءة جد بطیئة و متقطعة (كلمة، كلمة).

 ) 74، ص 2003(تیسیر مفلح كوافحة، 

*ظھور اضطرابات انفعالیة لدى الطفل بسبب شعوره بالإحباط الناتج عن عجزه عن نطق 

 الكلمات. 
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*التردد و التوقف المتكرر عند بعض الكلمات و حركات مصاحبة للرأس و تذبذب سریع 

 غیر عادي في حركة العین أثناء القراءة.

 )57، ص 2013*كثرة الحركة و عدم الرضا النفسي. (بطاطیة زولیخة و بوكاسي فاطمة، 

 *المیل إلى وضع الحروف بشكل مقلوب.

 *قراءة كلمة بشكل صحیح ثم الفشل في التعرف علیھا في سطر لاحق. 

 )114، ص 2008(ربیع محمد، 

 *افتقار الرغبة للقراءة و الشعور بالإرھاق عند ممارستھا.

 *خط رديء و مشوش یصعب قراءتھ، و صعوبة في الرسم الدقیق للحروف.

 *ترك الكلمات و السطور أثناء القراءة.

 *المیل إلى الخلط في الاتجاھات (الیمین و الیسار).

*ضعف و سرعة في النسیان فیما یتعلق بتھجي الكلمات أو أرقام الحساب و عملیات الطرح، 

الضرب و القسمة مع نسیان الأسماء و المصطلحات و تسلسل أحرف الھجاء و أیام الأسبوع 

 ) 59- 58، ص ص 2013و أشھر السنة. (بطاطیة زولیخة و بوكاسي فاطمة، 

) كأن یعوض الطفل كلمة بكلمة (des paralexies sémantiques*التحولات الدلالیة 

 ./rajul/     /rijl/ أخرى لھا نفس الحقل الدلالي مثلا:

) كأن یحذف حرفا أو مقطعا أو مجموعة حروف من الكلمة مثل: omission*الحذف (

/daqdaqa/           /daqqa/. 

).                                                 (hyperactivitéصعوبة في التركیز و الانتباه و فرط في الحركة *

 )30-29، ص ص 2002(بن صافیة أمال، 

 

زیادة على ھذه الأعراض، ھناك جملة من الاضطرابات المصاحبة لعسر القراءة و التي 

 سنتطرق إلیھا في العنصر الموالي.
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  الاضطرابات المصاحبة لعسر القراءة:-6

ھناك مشكلات عدیدة یمكن أن نجدھا مصاحبة أو ملازمة لعسر القراءة إما صعوبات 

 أخرى نوعیة في التعلم أو اضطرابات من طبیعة مغایرة، و ھي كالتالي:

 ):(la dysgraphie عسر الخط -6-1

تشیر ھذه الصعوبة الخاصة في التعلم إلى العجز الذي یظھره بعض التلامیذ في اكتساب 

مھارة الكتابة، فخطھم رديء، مشوش تصعب قراءتھ، كذلك یعانون من صعوبة في الرسم 

 الدقیق للحروف.

 ):la dyscalculie عسر الحساب (-6-2

تعبر ھذه الصعوبة النوعیة في التعلم عن قصور في النشاطات الخاصة بالمنطق 

الریاضي كالتفكیر المنطقي، استعمال الأرقام و العملیات الحسابیة، و یمكن لھذه الاضطراب 

 ) Habib Michel, 2002, p 98أن یتواجد مع صعوبة القراءة في بعض الحالات.(

 ):retard de langage تأخر في اللغة (-6-3

 من أطفال مصابون بعسر القراءة عانوا من قبل من %30یؤكد معظم الباحثین أن نسبة 

 تأخر في اللغة بمعنى أن التأخر اللغوي یسبق ظھور عسر القراءة حسب التسلسل الزمني.

و ھذا ما یساعد على التشخیص المبكر قبل سن الدراسة، لكن ھذا لا یعني أن كل تأخر في 

اللغة یؤدي حتما إلى عسر القراءة و لا یعني أیضا أن كل المعسورین قد كانوا یعانون تأخرا 

 )123، ص 2006لغویا. (شرفوح البشیر، 

 ):la dyspraxie اضطراب التنسیق الحركي (-6-4

یظھر الطفل الذي یعاني من ھذا الاضطراب صعوبة في تنفیذ الحركات التي تتطلب 

تنسیق مثل: رسم شكل ھندسي رغم أنھ یعرف الخطوات اللازمة للقیام بذلك إلا أنھ یعجز 

 عن فعلھ، و یظھر ھذا العسر عند حالات عدیدة من ذوي صعوبات القراءة.
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 Troubles d’attention et اضطراب الانتباه و فرط الحركة -6-5

d’hyperactivité)( 

و من أھم مظاھره تشتت في الانتباه و نشاط زائد مع الاندفاع، و لطالما ارتبط ھذا 

 ) Habib Michel, 2002, p102الاضطراب بصعوبة القراءة. (

 

 و فیما یلي عرض لأھم الآثار السلبیة الناتجة عن عسر القراءة.

 

  الناتجة عن عسر القراءة: المشاكل-7

للعسر القرائي آثار سلبیة عدیدة، فھي لا تؤثر على الإنجاز الأكادیمي في اكتساب مھارة 

القراءة فحسب، بل تمتد لتمس جوانب عدة من حیاة الطفل: الشخصیة، الاجتماعیة و حتى 

 )36، ص 2006نشاطاتھ الیومیة. (سید عبد الحمید سلیمان السید، 

 فعلى الصعید المعرفي، تعیق صعوبات القراءة اكتساب المعارف و المھارات الأكادیمیة  *

 و تتسبب في إعاقة تعلیمیة. 

فبالنسبة للمسار الدراسي تؤثر صعوبات القراءة بشكل سلبي على رغبة الطفل في تعلم  *

 و الكتابة، و تؤدي إلى نقص دافعیتھ و رغبتھ في التعلم. القراءة

و في تحصیل الطفل الأكادیمي، یعاني عسیر القراءة من إخفاقات متكررة في الاختبارات  *

 التقویمیة، و نتائجھ التحصیلیة لا تتوافق دوما مع المجھود الذي یبذلھ.

إن صعوبات القراءة تجعل الطفل یسجل تأخرا كبیرا في القراءة مقارنة بأقرانھ من نفس  *

 الصف مما یجعلھ یتفادى كل الأنشطة التي تستدعي القراءة.

فقدان الثقة بالنفس بسبب الحمایة المفرطة: فالاھتمام الزائد بالطفل الذي یعاني من عسر  *

 في القراءة یؤدي إلى فقدان الثقة بنفسھ.

 حالة إحباط شدیدة ینتج  الفشل المتكرر للطفل الذي یعاني من عسر القراءة یجعلھ یعیش *

) الذي  diminution ou perte de l’estime de soitأو فقدان لتقدیر الذات ( عنھا نقص

 یولد بدوره مشاعر البغض، الخجل و الخوف من الفشل فیصبح الطفل یعیش في حلقة مفرغة 
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 تؤدي إلى الشعور بعدم الأمان  والقلق . 

 )38، ص 2006(اني دیمون ، إیناس صادق و لمیس الراعي،   

*و تزداد خطورة الانعكاسات السلبیة لصعوبات القراءة في مرحلة المراھقة، حیث أوضحت 

بعض الدراسات في كندا أن المراھقین من ذوي صعوبات القراءة أكثر عرضة من أقرانھم 

)، تناول (Décrochage scolaireالذین لا یعانون من ھذه الصعوبات التسرب المدرسي 

) في كندا (Alain Siroisالخمر و المخدرات و ارتكاب الجنح. و جاء في دراسة قام بھا 

 من مساجین المؤسسة یعانون من اضطرابات %70 إلى 30بمصلحة إعادة التربیة أن من 

 (Jumel Bernard, 2011, p 86)   في القراءة. 

 

 و للعسر القرائي أنواع عدیدة سوف یتم التفصیل فیھا في العنصر الموالي.

 

  أنواع عسر القراءة:-8

قبل التطرق لأنواع عسر القراءة، یجب أولا التفریق بین عسر القراءة المكتسب 

(acquise) ،الناتج عن خلل دماغي أي نتیجة صدمة دماغیة مثلا بعد اكتساب عملیة القراءة 

) و ھو عبارة عن اضطراب Dyslexie développementaleوعسر القراءة التطوري (

 لغوي ناتج عن صعوبات في تطور نظام تحلیل اللغة المكتوبة. 

 ) 25، ص 2002(بن صافیة أمال، 

و رغم أن مفھوم عسر القراءة یشیر إلى صعوبة نوعیة في تعلم القراءة، إلا أنھ لا 

 یتضمن نوع واحد من الصعوبة بل یحتوي على عدة صعوبات فرعیة، لكل منھا خصائص 

 و مظاھر سلوكیة معینة.

و لقد لجأ المختصون إلى تحدید ھذه الأنواع لیس فقط من أجل تسھیل الدراسة و البحث في 

ھذا المجال بل لغرض إكلینیكي، حیث تسمح ھذه العملیة بالتشخیص الدقیق و السلیم لصعوبة 

 ) 64، ص 2011القراءة و التكفل بھا. (مراكب مفیدة، 
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 بین ثلاث أنواع من عسر القراءة، مركزة من جھة (Boder Elena)تمیز إلینا بودر 

 mots connus et)على الأخطاء الملاحظة أثناء قراءة كلمات مألوفة و غیر مألوفة 

inconnus) كلمات طویلة أو قصیرة ،(mots long ou court) كلمات مكررة أو نادرة ،

(mots fréquents ou rares) و من جھة أخرى الجانب المعرفي لمقیاس وكسلر 

(échelle de Wechsler)) إضافة إلى المسلك المصاب ،la voie atteinte.( 

 أطفال لدیھم عسر قرائي، و من ھنا نمیز بین 107 أجریت دراسة على 1973و في سنة 

 ثلاث أنواع من عسر القراءة و ھي:

 

 من العینة % 67: یمثل (Dyslexie dysphonétique)*عسر القراءة الصوتیة 

 المدروسة.

 .   %10): تشمل Dyslexie dyséiditique*عسر القراءة السطحیة (

 . %23): و تمثل Dyslexie mixte*عسر القراءة المختلطة (

 

 :(Dyslexie dysphonétique) عسر القراءة الصوتیة -8-1

 من ذوي العسر %60و ھي من أكثر أشكال عسر القراءة شیوعا، و یظھر عند حوالي 

، و عسر (Dyslexie dysphonétique) تسمیة (Boder Elena)أطلقت علیھا  القرائي.

، و لكن التسمیة الأكثر تداولا ھي عسر القراءة (Bakker) حسب  Lالقراءة من نوع 

 و یرجع سبب ھذه الصعوبة إلى قصور .)Dyslexie phonologiqueالفونولوجیة  (

معرفي فونولوجي، یتمیز بعدم قدرة الطفل على أداء الإجراءات الخاصة بطریقة التجمیع 

)la voie d’assemblage atteinte،( ) و فك رموز الكلماتLe décodage و كذلك (

-correspondance grapho( في عملیة الربط بین الحرف و صورتھ الصوتیة

phonémique(. (Teysseyre Chloé, 2012, p 50) 
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 الطریق المفرداتي           الطریق التجمیعي (الصوتي)   

Voie d’assemblage         Voie d’adressage 
      (عسر القراءة الفونولوجیة)

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
 

 
) یمثل الطریق (المسلك) المضطربة لدى الطفل الذي لدیھ عسر قراءة 10شكل رقم (

 .Marshall et Newcombe  1973فونولوجیة حسب
(Frenay Charlotte et Vieville Laure, 2008, p 12) 

 
 و من الأعراض الشائعة لھذا النوع:

 صعوبة واضحة في قراءة الكلمات غیر المألوفة. *

 .)les pseudo-motsالعجز عن القراءة الجھریة لأشباه الكلمات ( *

 والشكل (graphème)الاستعمال السیئ لقواعد الربط بین الشكل الكتابي للحرف * 

 .)phonèmeالصوتي لھ (

 .)difficulté de segmentationصعوبة في تقطیع الكلمة إلى مقاطع ( *

 

  الكلمة المكتوبة
Mot écrit 

 

تحلیل بصري 
Analyse visuelle 

 

 المعجم اللوغوغرافي  

Lexique logographique 

المعجم الفونولوجي الصوتي         
lexique phonologique 

الإنتاج النھائي                  
   production finale 

-الربط الصوتي الكتابي 
)conversion 

grapho-
phonémique( 

النظام الدلالي                  
système sémantique 
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 sourdes et)الخلط السمعي بین الأصوات المتقاربة كالأصوات المجھورة و المھموسة  *

sonores)مثل / f  /و/v/) الأمامیة و الخلفیة ،postérieures et antérieuresمثل (/ h/ 

 .//d و //g/ ، t/و 

 reconnaissance visuelle du mots dans sa)التعرف البصري على الكلمة  ككل ( *

(Lebreton Delphine, 2013, p 09) globalité 

 ).paralexies verbalesالتحولات الصوتیة ( *

 ./rajul/ ← /rijl/): مثل paralexie sémantiquesالتحولات الدلالیة ( *

 ./darb/ ← /bard/): مثل inversionالقلب ( *

 omission(. (Chikh Bled Hanane, 2014)الحذف ( *

 

 :(Dyslexie de surface)عسر القراءة السطحیة - 8-2

 التي أطلقتھا (La dyslexie dyséiditique)حمل ھذا النوع تسمیات أخرى مثل 

Boder Elena و من النوع P حسب Bakker أما سیمور (Seymour) فسماھا 

)dyslexie morphémique و یكمن الخلل في ھذا النوع في إصابة الطریق المفرداتي ،(

)voie lexicale atteinte التي تمثل إستراتیجیة ضروریة لتعلم القراءة، و الطفل یجد (

صعوبات في تمثیل صورة بصریة مستقرة للكلمات إذن الطفل لدیھ مشكل على مستوى 

 ne mémoriseالذاكرة البصریة أي صعوبة في الاحتفاظ الطویل الأمد بصور الكلمات (

pas à long terme l’image des mots(.  

(Serre Emilie et Venel Christine, 2005, p 29) 
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 الطریق المفرداتي           الطریق التجمیعي (الصوتي)   
Voie d’assemblage         Voie d’adressage 

 (عسر القراءة السطحیة)  
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 

) یمثل الطریق (المسلك) المضطربة لدى الطفل الذي لدیھ عسر قراءة 11شكل رقم (
 .Marshall et Newcombe  1973حسب سطحیة

(Frenay Charlotte et Vieville Laure, 2008, p 12) 
 

 و من أھم مظاھرھا:

 *خلل في التعرف البصري على الكلمات.

) أي لا mots irréguliers*صعوبة في قراءة الكلمات التي تتسم بنظام تھجئة غیر منظم (

 تكتب كما تنطق فمثلا كلمة السیارة اللام و التاء المربوطة تكتبان و لا تنطقان.

*عدم التمكن من قراءة الكلمة ككل حتى و لو كانت مألوفة فیلجأ إلى تجزئتھا إلى حروف ثم 

  و یقوم بتجمیعھم ثم ینطقھا.(des phonèmes)یحولھم إلى أصوات 

 /hasiba/ ← /hasida/*خلط في اتجاھات الحروف مثل: 

  الكلمة المكتوبة
Mot écrit 

 

تحلیل بصري 
Analyse visuelle 

 

 المعجم اللوغوغرافي  

Lexique logographique 

المعجم الفونولوجي الصوتي         
lexique phonologique 

الإنتاج النھائي                  
   production finale 

الربط الصوتي الكتابي 
(conversion 

grapho-
phonémique) 

النظام الدلالي                  
système sémantique 
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*بطء شدید في القراءة، فكل كلمة یقرأھا الطفل یفككھا ثم یقرأھا و كأنھ لأول مرة مع 

 )93، ص 2006صعوبة في الفھم. (سید عبد الحمید سلیمان السید، 

 
 :(Dyslexie mixte) عسر القراءة المختلطة -8-3

یمثل ھذا الشكل مزیج من النوعین السابقین و تعتبر أخطر الأنواع، حیث یرجع سببھا 

إلى قصور في السیرورتین المعرفیتین السابقتین أي الفونولوجیة و البصریة في آن واحد مما 

یؤدي إلى إعاقة المسارین الفونولوجي و المفرداتي، فتظھر على الطفل الذي یعاني من ھذا 

و الفونولوجیة و یصبح غیر قادر على قراءة أي   النوع أعراض عسر القراءة السطحیة 

نوع من الكلمات (غیر المألوفة و ذات التھجئة غیر المنتظمة) فیكون في ذلك في وضعیة 

 )Marjorie Dole, 2012, p 63عسر القراءة الشدید. (

 

و بعد التطرق لأنواع عسر القراءة سنتناول أھم الطرق التي تستعمل في تشخیص ھذا 
 الاضطراب في العنصر الموالي.

 

  تشخیص و تقییم عسر القراءة:-9

عند تشخیص عسر القراءة (الدسلیكسیا) لابد أن تكون ھناك إستراتیجیة تقوم علیھا 

عملیة التشخیص، فدائما لا یمكن الشك في وجود صعوبات ترتبط بصعوبات القراءة من 

خلال الملاحظة البسیطة أو من خلال عملیة التشخیص العادیة، و لكن ھذه المعلومات یجب 

 أن یتم وضعھا في إطارھا الصحیح بحیث یمكن في النھایة الوصول إلى صورة كلیة 

أو مخطط معرفي شامل یصبح أساسا لعملیة تشخیص الفرد بأنھ لدیھ عسر في القراءة، كما 

یمكن تحدید العوائق التي یمكن أن تواجھ ھذا الشخص خلال عملیة التعلم. (السعیدي أحمد، 

 )37، ص 2009
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و لا یمكن التحدث عن حالة عسر القراءة إلا بعد مدة زمنیة كافیة (أي بعد نھایة السنة 

 الدراسیة الثالثة) لتعلمھ الآلیات الأساسیة للقراءة في المدرسة. 

 )98(لعیس إسماعیل، (د ت.)، ص 

و یوضع التشخیص من قبل فرقة متعددة التخصصات مكونة من: أخصائي نفساني 

 تربوي، مختص في علاج النطق و التخاطب (الأرطفوني)...

 

 :( Les examens complémentaires)الاختبارات المكملة *

 عبارة عن فحوصات  تجرى لمعاینة و فحص مختلف الجوانب، و المتمثلة في:

 :(Le diagnostique médical) التشخیص الطبي -9-1

 : لابد من إجراء ھذا الاختبار لنفي (Examen neurologique)اختبار عصبي  *

 و استبعاد أي إصابات عضویة في الدماغ.

: و یجرى ھذا لاختبار للتأكد من عدم وجود أي (Examen ORL)اختبار سمعي  *

اضطرابات في السمع، فھناك كثیر من الأطفال یعانون من التھابات متكررة في الأذن 

(otites à répétition) مما قد یسبب نقص في السمع، فیصعب على الطفل إدراك بعض ،

 الأصوات.

: و ھذا لتقییم بصر الطفل.                             (Examen ophtalmologique)اختبار بصري  *

    (Vincent Elisabeth, 2009, p 51) 

 ):Le diagnostique psychologique التشخیص النفسي (-9-2

یلجأ الأخصائیون إلى استخدام اختبارات من أجل التعرف على مستوى القدرات العقلیة 

 للطفل 

 ) QI=normale( و قیاس درجة الذكاء لدیھ، حیث أن التلمیذ الذي یكون ذكاءه عادي

و یظھر تدني في تحصیلھ الأكادیمي من المحتمل أن ھذا راجع إلى معاناتھ من صعوبات في 

 القراءة.
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و یمكن لاختبارات الذكاء أن تتواجد على شكل اختبار واحد أو مجموعة من الاختبارات 

 المتكاملة و أھمھا:

  (Stanford-Binet). *مقیاس ستانفورد بینیھ

 لذكاء الأطفال: و یعتبر من أكثر لاختبارات استعمالا في (Wechsler)مقیاس وكسلر*

 مجال تشخیص ذوي صعوبات التعلم بصفة عامة و عسر القراءة بصفة خاصة.

 Godanfe) لجودانف ھاریس (Dessin du Bonhomme( *اختبار رسم الرجل

Harisse                                                                                               . ): و ھو من اختبارات الورقة و القلم

 ) 74، ص 2003(سالم محمد عوض الله، الشحات مجدي محمد، عاشور أحمد حسن، 

 :(Le diagnostique orthophonique) التشخیص الأرطفوني -9-3

فالمختص الأرطفوني عند تقییمھ لاضطراب عسر القراءة یركز على عدة جوانب من لغة 

 الطفل.

 :(Evaluation du langage oral)*تقییم اللغة الشفھیة  

 (Lafon)): عن طریق تطبیق اختبار La perception auditiveالإدراك السمعي (←  

 الذي یسمح لنا بفحص مستوى السمع لدى الطفل.

 .(La capacité de discrimination phonétique)القدرة على تمییز الفونیمات ←  

): و ھذا معناه مدى ثراء Le stock lexical des motsالتخزین المعجمي للكلمات (←  

" لخمسي ELOالقاموس اللغوي (المفرداتي) للطفل، و ذلك بتطبیق اختبارات عدة منھا: "

)Khomsi ((Evaluation du Langage Oral)" ،L2MA) ل "Chevrie Muller ( 

)Langage Oral et Ecrit Mémoire et Attention.(    

المعالجة النحویة الدلالیة: للتعرف على قدرة الطفل على تركیب مختلف المعلومات، ←

 ). Interprétation du messageترتیب الكلمات للوصول إلى ترجمة للرسالة (

 ):Evaluation du langage écrit*تقییم اللغة المكتوبة (

): و ذلك La vitesse de la lecture oraliséeتقییم السرعة في القراءة الجھریة ( ←

 ، و ھو عبارة عن نص للقراءة (مدتھ ثلاث دقائق)، إضافة (l’Alouette)باستعمال اختبار 
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، نوع الأخطاء (L’intonation))، النغمة La fluiditéإلى السرعة في القراءة، السیولة (

 المرتكبة و درجة الانتباه.

  .)La lecture à voix hauteالقراءة بصوت مرتفع ( ←

 

 و فیما یلي عرض لأھم الأسالیب و البرامج العلاجیة المطبقة مع عسیر القراءة.

 

  التكفل و التدخل العلاجي لعسر القراءة:-10

 یتطلب العلاج تخطیطا مسبقا، لأن التخطیط یساعد على استغلال الوقت و الجھد 

و بالتالي یمكن أن تتحقق الأھداف المرجوة بسھولة و یسر، و أي خطة علاجیة یجب أن 

تتصف بالفردیة و أن تتناسب مع المتعلم  و سماتھ، و أن تتعلق بالنقاط و الجوانب المراد 

معالجتھا و أن تتناسب مع قدراتھ، كما یجب أن تكون متسلسلة على خطوات من السھل إلى 

 )226، ص 2009الصعب . (القحطاني علي سعید سالم آل جبار، 

و المقصود بالعلاج لیس الشفاء للطفل من عسر القراءة، و إنما ھو التدخل من أجل 

مساعدتھ على استدراك التأخر و العجز و التكیف مع وضعیتھ (متى اكتشف لدى الفرد 

 مبكرا)، لأن عسر القراءة یمثل صعوبة دائمة في تعلم اللغة المكتوبة. 

 )60، ص2006(آني دیمون، 

فكفالة الطفل الذي لدیھ عسر في القراءة في غالب الأحیان تكون على المدى الطویل 

)longue) بشكل فردي ،(individualisée التركیز على القدرات المعرفیة و الصعوبات ،(

) و التمارین المقترحة یجب أن تكون valorisanteالخاصة بالطفل، و الرفع من قیمتھ (

 (Teysseyre Chloé, 2012, p 52)ملائمة لمستواه. 

 و من بین الطرق التي استخدمت في التكفل بالطفل الذي لدیھ عسر في القراءة مایلي:
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  طریقة علاج صعوبة تفسیر الرموز اللغویة و قراءتھا: -10-1

 ھناك عدة طرق تستھدف علاج صعوبة تفسیر الرموز و قراءتھا، بعضھا یبدأ بالحرف 

 و بعضھا یبدأ بالكلمة و ھي كالتالي:

 ): Gillingham الطریقة الصوتیة: (طریقة جلینجھام -10-1-1

 و تستخدم مع الأطفال الذین لا یستطیعون تفسیر رموز الكلمات و قراءتھا بالطرق 

العادیة، و تعتمد على التعامل مع الحروف الھجائیة كوحدات صوتیة و تبدأ بتعلیم الحروف 

 ثم الكلمات ثم الجمل، كما تسمى بالطریقة الترابطیة لأنھا تعتمد على: 

 *ربط الرمز البصري مع اسم الحرف.

 *ربط الرمز البصري مع الصوت المقابل لھ.

 *ربط حواس الطفل (السمع) مع سماع الطفل لصوتھ و تسمیتھ. 

 

 ): Grisse Vernald الطریقة المتعددة الحواس: (طریقة جریس فرنالد -10-1-2

)، La vision" حاسة البصر (V)، حیث یمثل حرف "VAKTو تسمى أیضا طریقة (

"A) حاسة السمع "L’audition" ،(K" الحاسة الحسیة الحركیة و "T) حاسة اللمس "Le 

tactile(. 

 و تستخدم ھذه الطریقة مع الأطفال الذین لدیھم تحصیل منخفض، و تتم على النحو التالي:

  مشاھدة الطفل الكلمة و في ھذا یستخدم الحاسة البصریة.*

  أن ینطق الطفل الكلمة و في ھذا یستخدم الحاسة السمعیة.*

  أن یتبع الطفل الكلمة و في ھذا یستخدم الحاسة الحركیة.*

  أن یتبع الطفل الكلمة بأصبعھ و في ھذا یستخدم حاسة اللمس. *

 )57-55، ص ص 2013(مرباح أحمذ تقي الدین، 

 

 

 
70 

 



الثالث                                                                                عسر القراءة الفصل  
 

 

  طریقة تنمیة المھارات المعرفیة و ما وراء المعرفة: -10-1-3

)Les stratégies cognitives et métacognitives( 

تعتبر البرامج القائمة على الأساس المعرفي و ما وراء المعرفي من الأسالیب الرئیسیة 

في علاج ذوي صعوبات القراءة، فھي تعمل على إعادة تأھیل ھؤلاء التلامیذ من خلال 

تطویر السیرورات المعرفیة الأساسیة، فالطفل الذي یعاني مثلا من قصور في الإدراك 

البصري أو الذاكرة السمعیة أو في الوعي الفونولوجي سوف یخضع لبرنامج تدریبي خاص 

  بتطویر ھذه الوظیفة المعرفیة حتى یتمكن من استخدامھا مستقبلا في تعلم القراءة.

(Saint C., 2002, p 80) 

 و من بین البرامج التي استخدمت في ھذا المجال نذكر:

): و معناه WIST ")Word Identification Strategies Trainingبرنامج "*

إستراتیجیة تحسین التعرف على الكلمة، صمم من طرف باحثین إنجلیز ثم ترجم إلى اللغة 

 الفرنسیة 

Stratégies d’entrainement d’Identification de mots)  و فیھ یتم تدریب الطفل (

 ذو عسر القراءة على التعرف على الكلمات و ذلك ب:

 ).par analogie التعرف على الكلمة من خلال مماثلتھا لكلمة مألوفة لدیھ (←

  التعرف على الكلمة من خلال التعرف على الجزء المعروف لدیھ ←

)par le repérage d’une partie connue(. 

  التعرف على الكلمات المعزولة و الكلمات داخل الجملة.←

 .(La segmentation)التعرف على الكلمة من خلال تقطیعھا إلى مقاطع ←

 

*طریقة اكتشاف الفونیم: مكونة من مرحلتین، ففي المرحلة الأولى یقدم المعالج كلمات 

 متدرجة في الطول:
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 كلمات مألوفة بسیطة تتكون من ثلاث مقاطع ثم أربعة ثم خمسة ثم ستة، و یطلب منھ ←

 استدعاء كلمات من نفس النسق.

 ).Les non-mots كلمات غیر مألوفة و غیر حقیقیة (←

 یقوم الطفل في كل نوع من الكلمات السابقة بنقل الحرف الأول من كل كلمة و إلحاقھ ←

 بآخر الكلمة ثم یدرب على نطقھا.

و في المرحلة الثانیة تطبق نفس خطوات المرحل الأولى مع اختلاف واحد و ھو أن یقوم 

الطفل بنقل الحرفین الأولین من الكلمة إلى آخرھا بدلا من حرف واحد ثم ینطقھا مثلا: كلمة 

 ) 94، ص 2006لنا ینطقھا نال.(سید عبد الحمید سلیمان السید، 

 

 :(La compréhension) علاج صعوبة المادة المقروءة (الفھم) -10-2 

و یقصد بالفھم مجرد تجاوز، تمییز و استرجاع الكلمات و الجمل إلى فھم المادة المكتوبة 

 لاستخلاص الأفكار الرئیسیة التي تتضمنھا و یشمل: 

  فھم معاني الكلمات و إدراك دلالتھا.*

  القراءة من أجل الملاحظة و استدعاء التفصیلات.*

  القراءة من أجل معرفة الأفكار الأساسیة التي یتضمنھا الموضوع المقروء.*

  * تتبع سلسلة من الأحداث أو الخطوات للخروج بفكرة محوریة في الأخیر.

 )100، ص 2000(حافظ نبیل عبد الفتاح، 
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 الأسالیب العلاجیة الأعراض

حیث یكون ھناك خلط في التعثر في النطق: 
نطق الحروف و الأصوات المتشابھة 

*التدریب على التحدث و ذلك عن طریق 
 عرض لقوائم الكلمات المتشابھة.

 
 *العلاج و یكون شفھیا و بصریا.

 
*التدریب على التعرف على الحروف عند 

 رؤیتھا و عند نطقھا.
 

 *التدریب على تحلیل الكلمات.
*مراقبة اتجاه العین أثناء القراءة و ذلك  القراءة العكسیة

بإتباع تدریبات تتضمن تتبع الحروف، 
الإشارة بالأصبع ووضع خط تحت الحروف 

 أثناء قراءتھا.  
 

 *التدریب على معرفة كلمات جدیدة. التكرار
 

*تشجیع الطفل على التروي و الھدوء أثناء 
 القراءة.

 
 *القراءة الجھریة الجماعیة في وقت واحد.

وضع كلمات مكان الأخرى عن طریق 
 التخمین

*اللعب بكلمات یتوفر فیھا عنصر التحلیل 
 الصوتي.

 
 *استخدام مادة قرائیة سھلة.

 
*تزوید التلمیذ بقاموس لغوي أكبر عن 

 طریق تعدد النشاطات.
إضافة كلمات غیر موجودة أو حذف كلمات 

 موجودة
 *التركیز على المعنى.

 
*استخدام بطاقات تحتوي على جملة ناقصة 

 و أخرى كاملة من أجل الموازنة.
 

 *القراءة الجماعیة مع الأستاذ.
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لأحمد عبد الله  ) یمثل الأسالیب العلاجیة للعسر القرائي حسب الأعراض01جدول رقم (
، ص ص 1993(أحمد عبد الله أحمد و فھیم مصطفى محمد، أحمد و فھیم مصطفى محمد. 

97-98.( 

*استخدام مادة قرائیة بین أسطرھا مسافات  إغفال سطر أو عدة أسطر
 واسعة.

 
 *وضع خط تحت السطر أثناء القراءة.

*مساعدة التلمیذ على الحد من القلق و  توقف و تردد على فترات أثناء القراءة
 الإجھاد.

 
 *التدریب على رؤیة الكلمات الغیر مألوفة.

 *استخدام مادة قرائیة أسھل. القراءة المتقطعة
 

 *التخفیف من العنایة بالكلمات.
 *استخدام مادة قرائیة أسھل. قصور في فھم المادة المقروءة

 
 *التركیز على المعنى.

 *التدریب على التلخیص. صعوبة في تذكر ما تم قراءتھ
 

 *استخدام مادة قرائیة أسھل.
*التدریب على التصفح السریع و العثور  العجز عن القراءة السریعة

على كلمة معینة في جملة أو فقرة أو صفحة 
 محددة و یكون ذلك شفھیا.

صعوبة ملاحظة التفاصیل عند وصف شيء 
 من الأشیاء

 *استخدام تدریبات تكملة الجملة.
 *وضع خطوط تحت الإجابات الصحیحة.

 *إنشاء أسئلة مستقاة من فقرة تعطى للتلمیذ.
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 البروتوكول. مفھوم- 1

 البروتوكول التقییمي. مفھوم- 2

- أھمیة البروتوكول التقییمي. 3

- كیفیة تصمیم البروتوكول التقییمي. 4

- تقییم نتائج البروتوكول التقییمي المقترح. 6
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 مفھوم البروتوكول: -1

  البروتوكول من الجانب الأرطفوني:-1-1

 یعتبر البروتوكول على أنھ طریقة یتفق علیھا مجموعة من المختصین من بینھم

و المختص الأرطفوني و المختص النفسي، إذ یحتوي ھذا البروتوكول  ويالمختص الترب

 على مجموعة من المراحل التي یتبعھا الفاحص في تقییم و التكفل باضطراب معین. 

 

  البروتوكول من الجانب التربوي: -2- 1

البروتوكول عبارة عن خطة تعلیمیة تتضمن تحدید الأھداف التربویة بوصفھا تحدد 

الغایات العریضة للتربیة و التعلیم، نقل الثقافة و التغییر الاجتماعي و النمو المتكامل للطفل 

كما یتضمن الخبرات التربویة اللازمة لتحقیق الأھداف التربویة المشتقة أساسا من ادیولوجیة 

المجتمع و أھدافھ وأعراض التعلیم وغایاتھ. 

 البروتوكول من الجانب البیداغوجي:  -3- 1

ھو مجموعة من الخبرات التي تقدمھا المدرسة أو المؤسسة التعلیمیة لمتعلمیھا سواءً 

داخلھا أو خارجھا بقصد تفاعلھم معھا مما یؤدي إلى نموھم نموا شاملا متكاملا في جمیع 

  الجوانب و یتم ھذا في ضوء أھداف مسبقة ھي الأھداف التعلیمیة.

 
  مفھوم البروتوكول التقییمي:-2

ففي المیدان الأرطفوني، البروتوكول التقییمي ھو ذلك البرنامج الذي یقترحھ المختص 

من أجل تشخیص و تقییم اضطراب ما، و الذي یتلخص في مجموع المراحل و الخطوات 

التي یتبعھا في التقییم. 

 

و فیما یلي سیتم التعرض لأھمیة البروتوكول التقییمي. 
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 أھمیة البروتوكول التقییمي: -3

للبروتوكول التقییمي أھمیة كبیرة في تقییم و تشخیص مختلف الاضطرابات، و المتمثلة 

في:  

 التعرف على سمات و صفات شخصیة الطفل من عدة جوانب الاجتماعیة، العقلیة  *

و الانفعالیة. 

 تحدید السمات العامة للنشاط و مدى ملائمتھ مع طبیعة المرحلة العقلیة التي یمر بھا *

الأطفال. 

 تحدید أنماط وأشكال النشاطات المختلفة من خلال التعرف على الثقافات الجزئیة للمجتمع. *

 معرفة نقاط الضعف و نقاط القوة عند الطفل. *

 تسطیر البرنامج العلاجي انطلاقا من التقییم العام و المعلومات التي تم جمعھا عن الطفل. *

 توجیھ إجراءات العمل عند البدء في إعداد محتوى البروتوكول و تحدید الأنشطة  *

و الوسائل التعلیمیة   و الأنشطة اللازمة لتنفیذیھ. 

* اختیار أسالیب التعلیم المناسبة كما یساعد تحدید الأھداف على إجراء عملیة تقویم المنھج 

 على أسس تربویة و عملیة. 

 

و في العنصر الموالي سنتطرق لكیفیة تصمیم البروتوكول التقییمي. 
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  كیفیة تصمیم البروتوكول التقییمي: -4

یقصد بتصمیم المنھج التقییمي عملیة بناء و تشكیل للخبرات و الأنشطة التي سیشملھا 

البروتوكول. 

بعد دراسة أھداف البروتوكول العامة وقدرات و میول الأطفال الذین سیأخذون 

البروتوكول. 

و تعتبر عملیة تصمیم البروتوكول الأساسي التي تحدد أنواع النتائج المرغوبة من 

الخبرات والسلوكات العادیة أي معرفة السلوك الذي یتوقع أن یكتسبھ الأطفال و تتخذ 

الخطوات التالیة: 

 * صیاغة الأھداف.

 * اختبار المحتوى و تنظیمھ.

 * اختبار الخبرات العلاجیة و تنظیمھا.

* تجریب البروتوكول و تقویمھ قبل تنفیذه أو تطبیقھ، ویرى معظم المربیین أنھ یجب 

 مراعاة ما یلي عند تصمیم البروتوكول:

- ینبغي أن تأخذ البروتوكولات حاجات المفحوصین و استعداداتھم و میولھم في 

 الاعتبار.

 - یجب أن یسایر البروتوكول الظروف البیئیة و المشكلات المحلیة و حاجات المجتمع.

- اشتراك جمیع المشتغلین في عملیة التقییم و أولیاء الأمور في تنظیم الخبرات 

 التشخیصیة التي تخدم أھداف الأسرة و المجتمع.

- مراعاة توافر المرونة الكافیة بحیث تسمح بحریة التصرف في البروتوكول وفقا 

 لظروف الحالات التي سوف تقیم بھ.

(Dany Lavaeault et Grégoire Jacques, 2002, p p 31-32)  
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  تقییم نتائج البروتوكول التقییمي:-5

و یقصد بھ مدى فعالیة البروتوكول في تحقیق الأھداف المسطرة و مدى اكتساب 

البروتوكول القیم  و الاتجاھات و المھارات و الحقائق التي یمكن أن تساعد في عملیة التقییم.           

و یرتكز التقییم على معرفة أن نقاط الضعف تشكل جزء من البروتوكول، و البروتوكول 

ككل، أي یشمل عناصر البروتوكول من أھداف و محتوى و أنشطة وتقییم و مدى فعالیة 

البروتوكول. 

و یتضمن تقییم البروتوكول الجوانب المختلفة ومنھا: 

 * مدى نمو أبعاد الطفل و أعداده للحیاة.

 * ترابط عناصر المحتوى و تكاملھ.

 * مدى تحقیق البروتوكول لاحتیاجات الأطفال.
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 الدراسة الاستطلاعیة:- 2

      تعتبر الدراسة الاستطلاعیة مرحلة ھامة في البحث العلمي، نظرا لارتباطھا المباشر 

 بالمیدان، فھي تعد أول خطوة یلجأ إلیھا الباحث للتعرف على میدان بحثھ و على الظروف 

و الإمكانیات المتوفرة، بالإضافة إلى أنھا تسمح بالتعرف على المشكلات التي یمكن أن 

 تظھر قبل القیام بالدراسة التطبیقیة في ما یمكن حل ھذه المشكلات الغیر متوقعة قبل الشروع 

 )9، ص 2006في تطبیق الاختبار على عینة البحث. (رجاء محمود، 

 و للدراسة الاستطلاعیة عدة أھداف نذكر منھا:

التأكد من صلاحیة المنھج المستخدم في الدراسة.*   

التأكد من ملائمة و صلاحیة طرق اختیار عینة البحث.*   

 تطبیق الاختبارات و المقاییس و تحدید صعوبات التطبیق مع محاولة إیجاد الحلول *

 المناسبة.

  تحدید ما تستغرقھ الدراسة المیدانیة من وقت.*

  التأكد من الخصائص السیكومتریة لأدوات جمع البیانات.*

 تجریب الطرائق الإحصائیة للتأكد من صلاحیة استخدامھا في تحلیل البیانات التي یتم *

 جمعھا.

 

  الدراسة الأساسیة:-3

 الجمعیات و وحدات       و قد قمنا باستطلاع میدان البحث و استكشافھ و ذلك في المدارس،

الكشف المدرسي التي تعمل على التشخیص والكشف المبكر عن مختلف صعوبات التعلم، 

 أو  كذلك على مستوى المؤسسات التي یتواجد فیھا المختص الأرطفوني العمومیة منھا

التعرف عن قرب على حالات عسر القراءة.الخاصة و ذلك من أجل   
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  منھج البحث:-4

من المعلوم أن لكل دراسة علمیة جادة منھج محدد، و المنھج ھو الطریق و الأسلوب 

الذي یتبعھ الباحث للوصول إلى بیانات دقیقة حول المشكلة التي یدرسھا، و یتوقف نجاح 

المنھج الذي یختاره الباحث على مدى توافقھ مع طبیعة الموضوع المدروس، و على مدى 

 تحكم البحث في تقنیات ھذا المنھج مستھدفین بذلك اكتشاف الحقیقة و البرھنة علیھا. 

 )234(فرج عبد القادر طھ و آخرون، (د.ت)، ص 

 و نظرا لطبیعة مشكلة بحثنا فقد تم الاعتماد على المنھج الشبھ التجریبي 

)Quasi-expérimentale :ویمكن تبریر ذلك بمایلي ،( 

یعد المنھج الشبھ التجریبي أحد أنواع المناھج الرئیسیة الذي لا یقتصر ھدفھ على وصف 

 الوضع الراھن للظاھرة مثل المناھج الوصفیة أو التاریخیة، بل یتعدى ذلك لیشمل إعادة

تشكیلھا من خلال تغییرات معینة یجریھا الباحث، ثم یلاحظ و یحلل النتائج التي طرأت 

 علیھا، و ھو بھذا المعنى من أدق المناھج العلمیة وأقواھا. 

 )157، ص 2002(سركز العجیلي عصمان و أمطیر عیاد سعید، 

 

و نظرا لكل ذلك، ولأن طبیعة الموضوع الحالي و أھداف الدراسة تتطلب نوعا من 

التحكم و الضبط لاختبار صحة الافتراضات المصاغة، فقد ارتأینا الاعتماد على المنھج 

 الشبھ التجریبي من أجل الوصول إلى نتائج موثوقة و علمیة. 
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  الحدود المكانیة و الزمانیة للبحث:-5

عند قیامنا بتطبیق البروتوكول المقترح على الحالات العادیة، اقتحمنا أبواب مؤسسات 

)، Ouadhia و بلدیة واضیة ((Tamda)مختلفة بولایة تیزي- وزو بالضبط في بلدیة تامدة 

 و ھما: 

 - ابتدائیة تامدة الجدیدة.1

 - ابتدائیة أیت منصور محند.2

 - ابتدائیة الإخوة الثلاثة تیفراني.3

 - ابتدائیة بلمدني حاج سعید.4

 

 أما بالنسبة للحالات المرضیة، فشمل البحث مؤسسات عدیدة و المتمثلة في:

 - المدارس الابتدائیة:1

 * مدرسة علي رومان و ابنھ الواقعة في شارع العقید عمیروش ببلدیة ذراع بن خدة.

 * مدرسة أحمد خلیل الواقعة بالحي الجدید ببلدیة ذراع بن خدة. 

 

 التابعة للمؤسسة ( Unité de Dépistage Scolaire)- وحدة الكشف المدرسي 2

  لبرج منایل الواقعة في حي التحریر ببلدیة برج منایل.(EPSP)العمومیة للصحة الجواریة 

 

 إلى 2015 جوان 03 أشھر، أي من 4و لقد استغرقت دراستنا المیدانیة ھاتھ حوالي 

 .2015 سبتمبر 22غایة 

 

 عینة البحث:  -6

یقصد بالعینة مجموعة الأفراد مشتقة من المجتمع الأصلي، و یفترض أنھا تمثل المجتمع 

  تحلیلي الأصلي تمثیلا صادقا، و انطلاقا من موضوع بحثنا "محاولة اقتراح بروتوكول
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تقییمي لقیاس عسر القراءة"، تم انتقاء و اختیار عینة بحثنا آخذین بعین الاعتبار عامل السن، 

الجنس، المستوى الدراسي و خلو ھذه العینة من أي اضطراب مصاحب للعسر القرائي 

 كالإعاقة الحسیة و الحركیة، الإعاقة السمعیة و البصریة و لا أیة مشاكل نفس-عصبیة.

و من المعروف أنھ كلما كان حجم العینة كبیرا كانت النتائج المتحصل علیھا أكثر دقة و 

تلمیذ یعانون من  40و تلمیذا عادیا، 80تمثیلا في الواقع، و ارتأینا الاعتماد على عینة قوامھا 

 :للمعاییر التالیة وفقا اختیارھم تم قد و عسر في القراءة،

 
 : الضابطة) المجموعة العادیین(أطفال الأطفال مجموعة *

  سنة. 12  سنوات و9 بین ما أعمارھم تتراوح :- السن

 اضطرابات أو عصبیة أو نفسیة اضطرابات أو صحي مشكل أي من یعانون لا - أطفال

 .أخر اضطراب أي دون و لغویة،

القراءة جید و ھذا انطلاقا من النقاط المحصل علیھا، و تجدر الإشارة إلى أن  في - مستواھم

الاختیار تم بمساعدة المعلمین لأنھم الأقرب للتلمیذ.  

 

 التجریبیة): المجموعة (أطفال القراءة في صعوبات من یعانون الذین الأطفال مجموعة *

 :التالیة للمعاییر تبعا الأطفال من المجموعة لھذه اختیارنا تم

 القسم لأكثر من لتكرار راجع وھذا سنة، 15السنة و  10 مابین أعمارھم - السن: تتراوح

 .مرة

 .المعلمة  رأي-

.   الدراسیةالسنة في علیھا المحصل - النقاط

 ).4 /10 (تتعدى لا القراءة، التي مادة - نقطة
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و سنعرض في الجدول التالي المعاییر الأساسیة التي اعتمدنا علیھا لاختیار أفراد 

المجموعتین:   

                 المجموعتین

 

 

 المعاییر

 

 الأطفال العادیین

 (المجموعة الضابطة)

الأطفال الذین یعانون من 

 عسر القراءة

 (المجموعة التجریبیة)

 

  أنثى18 ذكرا و 22  أنثى42 ذكور و 38 الجنس

  سنة15- 10  سنة12 - 9 السن

الثالثة، الرابعة و الخامسة  الرابعة و الخامسة ابتدائي المستوى الدراسي

 ابتدائي

 )4/10ضعیف ( )8/10جید ( مستوى القراءة

 لا شيء لا شيء السوابق المرضیة

نشاط دائم في القسم            الملاحظات

 و مشاركة في كل المواد.

نشاط محدود، خمول و عدم 

 المشاركة في القسم.

 

الدراسة.  مجموعتي تخص عامة ) یمثل معطیات02الجدول رقم (

 

  تقدیم أداة البحث:-7

  تقدیم البروتوكول المقترح:-7-1

یعتبر البروتوكول تقییمي تصنیفي تحلیلي لقیاس عسر القراءة، وھو من احد 

البروتوكولات المختصة في التصنیف و التمییز بین الأنواع المختلفة للعسر القرائي، كذا 

 ترتیب ھذا الاضطراب حسب درجة الحدة ویطبق على التلامیذ المتمدرسین و الذین تتراوح 
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 سنة، ویختبر مھارة القراءة و على أساسھ یتم تصمیم 12 سنوات و9أعمارھم ما بین 

 البرنامج الخاص بھم.

 

 الھدف من البروتوكول: - 7-2

یھدف البروتوكول إلى محاولة تقدیم برنامج مساعد في عملیة قیاس اضطراب عسر 

القراءة لدى الشخص، كذا محاولة التمییز بین أنواعھ المختلفة و تصنیفھا والتعرف على شدة 

 و حدة الاضطراب.

 

  التعلیمة:-7-3
"أمامك نصوص قرائیة، و المطلوب منك أن تقرا كل نص بعنایة كبیرة، و المھم أن تكون 

 قراءتك جھریة أي بصوت مرتفع و أنا سوف أقوم بتسجیل قراءتك للنصین".

  مكونات البروتوكول:-7-4

لقد تمثل البروتوكول الذي حاولنا اقتراحھ في نصین الأول كان ذو معنى و ھو عبارة 

 كلمة  مشكلة 98 اسطر مكون من 7عن قصة بعنوان الحطاب الفقیر و الذي یتكون من 

تشكیلا تاما أما النص الثاني كان بدون معنى وھو عبارة عن كلمات قصیرة و طویلة لا 

  كلمة مشكلة تشكیلا تاما.40 اسطر، 5معنى لھا، و جاء بعنوان بطیط غشوق، مكون من

 

  بنود البروتوكول:-7-5

 معاییر مھمة یجب التركیز علیھا أثناء تطبیق 3یعتمد البروتوكول المقترح على 

 :البروتوكول،  و المتمثلة في
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 معیار الزمنیة :

وھو عبارة عن الزمن المستغرق من طرف التلمیذ في قراءتھ لكلا النصین ( نص ذو 
 معنى و نص بدون معنى).

 معیار عدد الأخطاء :

 عبارة عن درجات یتم بواسطتھا حساب مجموع الأخطاء التي ارتكبھا الطفل أثناء 
  :قراءتھ للنصین   و ھي كما یلي

 

 :بالنسبة للنص ذو معنى 

  بسیط.: أخطاء10 إلى 5*من

  متوسط.: خطا15 إلى 10*من 

  عمیق.: خطا15*أكثر من 

 

 :بالنسبة للنص دون معنى 

  خطأ: بسیط.15 إلى 10*من 

  خطأ: متوسط.20 إلى 15*من 

  خطأ: عمیق.20*أكثر من 
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) یبین معیار عدد الأخطاء و درجات الحدة في النصین ذو معنى و دون 03جدول رقم (
 معنى. 

 

 (نوع عسر القراءة ) معیار نوع الخطأ :

یتمثل ھذا المتغیر في تصنیف الأخطاء التي قام بھا القارئ من عدة جوانب سواء كان ذلك 
 فونولوجیا أم مختلطا، و على ھذا الأساس یتم اكتشاف نوع عسر القراءة لدى التلمیذ.

 

  طریقة تطبیق البروتوكول:-7-6

لقد تم تطبیق الاختبار بشكل فردي، و نوع القراءة المطلوبة ھي القراءة بصوت مرتفع، 

و المفحوص یجلس مقابل الفاحص و یتم تسجیل قراءة المفحوص باستعمال مسجل الصوت 

 و یوضع النص أمامھ و یتم تشغیل المسجل بمجرد قراءة العنوان.

 

 
 معیار عدد الأخطاء

 
 

 نص ذو معنى
 

 نص ذو معنى
 

 بسیط 
 إلى 5من 

10   

 متوسط
 إلى 10من 

15 

 عمیق
 15أكثر من 

 بسیط
 إلى 10من 

15 

 متوسط
 إلى 15من 

20 

 معقد
 20أكثر 
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  التعلیمة:-7-7

 سوف نص ھذا" و تكون التعلیمة بعد وضع النص أمام المفحوص، و ھي كما یلي: 

 مع منھ كلمة آخر غایة إلى النص عنوان إلى رصاص قلم برأس ونشیر ھنا من بدایة تقرأه

 في لأن النص فقرات كامل على نمرره الذي القلم بحركة وھذا النص كل قراءة على التأكید

فقط  علیھ أنھ الطفل یفھم الأحیان بعض

 نؤكد منھ و ،الفقرات إحدى عند یتوقفوا أن للبعض یمكن كما كلمة آخر و العنوان قراءة 

 .توقف دون كاملا النص قراءة ضرورة على

 

  طریقة التصحیح:-7-8

بعد عرضنا لمحتویات البروتوكول من مكونات، تعلیمة و بنود ارتأینا وضع سلم تصحیحي 

:  یبین الطریقة التي اتبعناھا في عملیة التنقیط و ھي كالتالي 

 *بواسطة مسجل الصوت یتم تسجیل قراءة كل حالة.

*وبعد التسجیل الصوتي یتم التعرف على المدة الزمنیة المستغرقة من طرف التلمیذ أثناء 

 قراءتھ لكل نص وھذا بالنسبة لكل الحالات التي لدینا.

:  *و بعد ذلك یتم حساب المعدل الزمني (زمن الاستغراق في القراءة) لكل الحالات، و ذلك

 = المعدل الزمني   عدد الحالات

 مجموع الأزمنة  

 

 

*و لحساب عدد الأخطاء المرتكبة من طرف القارئ في كلا النصین نعتمد على وحدة و ھي 

إلى غیر ذلك و اذا لم .... یقابلھ خطآن /2 یقابلھ خطا واحد / 1 لكل خطا أي 1وضع نقطة 

  عند سماعنا لقراءة التلمیذ و ھذا بالنسبة لكل الحالات 0یرتكب الطفل أي  خطا توضع علامة
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  :التي لدینا و لقد تم وضع درجات یتم بواسطتھا تصنیف عدد الأخطاء المرتكبة و ھي كالتالي

 بسیط- متوسط- عمیق.

*و بعد ذلك یتم حساب معدل عدد الأخطاء المرتكبة أثناء القراءة لكلا النصین لكل الحالات 

: و ذلك ب

 مجموع عدد الأخطاء 
    =    معدل عدد الأخطاء                
  عدد الحالات    

 :*و لمعرفة و اكتشاف نوع الخطأ المرتكب من طرف الطفل و الذي یمس عدة جوانب

 لكل خطا سواء كان 1فونولوجي، سطحي و مختلط ، نعتمد على وحدة و ھي وضع نقطة

 ذلك فونولوجیا أم سطحیا أم 

 إذا لم یرتكب الطفل أي خطا في كل الجوانب المذكورة سابقا و بعد ذلك 0مختلطا، و علامة 

یتم حساب معدل نوع الأخطاء لكل الحالات وعلى ھذا الأساس یتم تصنیف أنواع عسر 

 القراءة.

   
 الأخطاء عدد مجموع

 المرتكبة الأخطاء عدد معدل=  
 عدد الحالات 
 

  صدق و ثبات الاختبار:-8

 : (La validité)دراسة الصدق - 8-1

یعتبر الصدق من الخصائص المھمة التي یجب الاھتمام بھا في بناء الاختبارات، فعندما 

یرد الباحث تصمیم اختبار معین فلابد أن تكون ھناك ظاھرة سلوكیة معینة یقیسھا 

البروتوكول، و یقوم الباحث بتحویل ھذه الظاھرة السلوكیة إلى عبارات یتألف منھا 

 البروتوكول.
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     و عندما یتأكد بطریقة علمیة أن البروتوكول یقیس الظاھرة المراد دراستھا، تشخیصھا 

أو تقییمھا فعندئذ یعتبر البروتوكول صادقا، فالبروتوكول الصدق إذن ھو ذلك البروتوكول 

 القادر على قیاس السمة أو الظاھرة التي وضع لأجلھا.

 * صدق المحكمین:

بعد بناء و إعداد البروتوكول قمنا بتقدیمھ لبعض المحكمین، و ھم خمسة أساتذة 

مختصین في الأرطفونیا لیبدوا برأیھم فیما یخص قدرة البروتوكول على قیاس جوانبھ 

المقترحة لتقییم اضطراب عسر القراءة، و كانت آراءھم قیمة و مھمة ساعدتنا على مواصلة 

  العمل و السیر نحو الأمام.

 

 من أساتذة 5 عددھم بلغ الذین المحكمین بین اتفاق درجة على الفقرات غالبیة حصلت فقد

مولود معمري بتیزي  بجامعةالعلوم الإنسانیة و الاجتماعیة   بكلیة الاجتماعیة العلوم قسم

 و ھؤلاء الأساتذة ھم: وزو

 

 * لعمارة محمد إسماعیل.

 * روشیش یمینة.

 * بلھوشات كریم.

 * شیخ بلاد حنان.

 * عزاز محمد زوھیر.

 و بعد جمع الآراء قمنا بتطبیق البروتوكول على عینة بحثنا لكلتا المجموعتین.

 

 :(la fiabilité) دراسة الثبات-8-2

   یقصد بثبات البروتوكول أن تكون أدوات القیاس على درجة عالیة من الدقة و الإتقان 

و الاطراد فیما تزودنا فیھ من بیانات عن سلوك المفحوص، كلما كانت أداة القیاس خالیة من 

 الأخطاء العشوائیة كلما كانت قادرة على قیاس المقدار الحقیقي للسمة أو الخاصیة المراد 
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قیاسھا قیاسا متسقا و في ظروف مختلفة و متباینة كان المقیاس عندئذ مقیاسا ثابتا، و لھذا فإن 

الثبات ھو الاتساق و الدقة في القیاس، و یمكن أن نوضح مفھوم الثبات من خلال مقابلتھ مع 

مفھوم الصدق حیث أن مفھوم الثبات یعني الاتساق في مجموعة درجات البروتوكول التي 

فعلا قاست ما یجب قیاسھ، أما مفھوم الصدق فیعني الدقة في درجات البروتوكول التي 

 یفترض أن تقیس ما یجب قیاسھ. 
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 الفصل السادس: عرض و تحلیل النتائج.
 

- I.عرض و تقدیم النتائج  

 - تقدیم النتائج الكمیة للمجموعة الضابطة.1

 على مستوى معیار الزمنیة. -‌أ

 *التحلیل الكیفي.

 ب- على مستوى معیار عدد الأخطاء.

 *التحلیل الكیفي.

 - تقدیم النتائج الكمیة للمجموعة التجریبیة.2

 على مستوى معیار الزمنیة. -‌أ

 *التحلیل الكیفي.

 ب- على مستوى معیار عدد الأخطاء.

 *التحلیل الكیفي.

 ج- على مستوى معیار نوع الأخطاء المرتكبة.

 *التحلیل الكیفي.

 

II –.تحلیل و مناقشة النتائج  
 



 الفصل السادس                                                                   عرض و تحلیل النتائج
 

 
- I:عرض و تقدیم النتائج  
  تقدیم النتائج الكمیة للمجموعة الضابطة:-1

 تقدیم النتائج الكمیة للمجموعة الضابطة على مستوى معیار الزمنیة: -‌أ
 

 

 

 

 الحالات

 

 السن

 

 الجنس

 

 المستوى الدراسي

 الزمن المستغرق في القراءة

 نص دون معنى نص ذو معنى

  ثا27 د و 1  ثا19 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنوات9 ب.ر

  ثا41 د و 1  ثا58 د و 0 الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 ع.أ

  ثا50 د و 0  ثا40 د و 0 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 أ.ف

  ثا15 د و 1  ثا53 د و 0 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة10 ت.م

  ث1 د و 2  ثا15 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ح.إ

  ثا50 د و 0  ثا44 د و 0 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 م .ث

  ثا34د و 1  ثا12 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ب.ن

  ث3 د و 1  ثا55 د و0 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ش.س

  ثا50 د و 1  ثا20 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 م.و

  ثا56 د و 1  ثا13 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنوات9  خ.ب

  ثا59 د و 1  ثا25 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنوات9  ي.أ

  ثا44 د و 1 ثا19 د و  1 الخامسة ابتدائي أنثى سنوات10 أ.و

  ثا49 د و 1  ثا40 د و 2 الخامسة ابتدائي أنثى سنوات9   ق.ح

  ثا17 د و2  ثا30 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنوات9  ن.ا

  ثا32 د و 1  ث1 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى سنوات10 ط.س
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  ثا       33 د و 2  ثا25 د و 2 الرابعة ابتدائي أنثى سنوات10 ل.ج

  ثا47 د و 1  ثا56 د و 1 الرابعة ابتدائي ذكر  سنوات9 ع.ر

  ث00 د و 2   ثا5 د و2 الرابعة ابتدائي أنثى سنوات10 أ.ج

  ثا56 د و 1  ثا21 د و 1 الرابعة ابتدائي أنثى سنوات10 ل.ب

  ثا31 د و1  ثا28 د و1 الرابعة ابتدائي أنثى سنوات  10 أ.م

  ثا50 د و 1  ثا51 د و 0 الرابعة ابتدائي ذكر سنوات10 ب.ل

  ث5 د و 2  ثا12 د و 1 الرابعة ابتدائي ذكر  سنوات9 س.س

  ثا58 د و 1  ثا25 د و 1 الرابعة ابتدائي أنثى  سنوات9 إ.م

  ث4 د و 1  ثا56 د و 0 الرابعة ابتدائي ذكر  سنوات9 م.م

  ثا13 د و2  ثا51 د و 1 الرابعة ابتدائي ذكر  سنوات9 ز.ض

  ثا14 د و 2  ثا36 د و 1 الرابعة ابتدائي ذكر  سنة12 خ.و

  ث9 د و 2  ثا58 د و 1 الرابعة ابتدائي أنثى سنوات10 ع.م

  ثا49 د و 1   ثا40 د و 1 الرابعة ابتدائي أنثى  سنوات9 أ.م

  ثا13 د و 2  ثا51 د و 1 الرابعة ابتدائي ذكر  سنوات9 س.ح

  ثا16 د و 2  ثا52 د و2 الرابعة ابتدائي ذكر سنة11 ب.ز

  ثا28 د و 2  ثا51 د و 2  الرابعة ابتدائي ذكر سنوات10 م.ح

  ثا25 د و 1  ثا13 د و 1 الرابعة ابتدائي أنثى سنوات10 ز.ل

  ثا42 د و 1  ثا25 د و 1 الرابعة ابتدائي أنثى سنوات10 أ.ي

  ثا16 د و 1  ثا7 د و 1 الرابعة ابتدائي أنثى سنوات10 ع.ح 

  ثا36 د و 1  ثا20 د و 1 الرابعة ابتدائي أنثى سنوات10 أ.م 
  ثا49 د و1  ثا13 د و 1 الرابعة ابتدائي ذكر  سنوات9 ح.د
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  ثا18 د و 2  ثا11 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ل.س

  ثا9 د و 1  ثا17 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ف.م

  ث50 د و 1  ث12د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة12 س.ك

  ث8 د و 1   ث51 د و 0 الخامسة ابتدائي أنثى سنوات10 م.س

  ث29 د و 1  ث5 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 إ.م

  ثا45 د و 1  ثا58 د و0  الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ل.ي

  ثا31 د و 1  ثا30 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ب.ح

  ثا55 د و 1  ثا28 د و 1  الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ش.غ

  ثا35 د و 2  ثا34 د و 2 الخامسة ابتدائي أنثى  سنوات9 م.ل

  ثا58 د و 1  ثا54 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنوات9 ث.أ

  ثا04 د و 2  ثا33 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 د.س

  ثا41 د و 2  ثا11 د و 2 الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 أ.ن

  ثا28 د و 1  ثا50 د و 0 الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 ر.م

  ثا45 د و 1  ثا50 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى سنوات10 ك.ث

  ثا56 د و 1  ثا40 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 ل.س

  ثا32 د و 1  ثا1 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنوات9 إ.م

  ثا18 د و 2  ثا32 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 أ.ن

  ثا39 د و 2  ثا28 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 ف.م

  ثا22 د و 2  ثا17 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 د.س

  ثا27 د و 1  ثا36 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ف.و

  ثا50 د و 1  ثا43 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى سنوات10 ض.ك
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  ثا57 د و 1   ثا40 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 م.س

  ثا12 د و 2  ثا26 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ط.ح

  ثا0 د و 2  ثا30 د و1  الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 ب.ز

  ثا11 د و 1  ثا58 د و 0 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 غ.ي

  ثا31 د و 1  ثا44 د و 1  الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 ن.ص

  ثا34د و 1  ثا8 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنوات9 ت.ل

  ثا49 د و 1  ثا4 د و 2 الخامسة ابتدائي ذكر  سنوات9 أ.أ

  ثا44د و 1  ثا19 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 إ.س

  ثا2 د و 2  ثا17 د و 2 الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 خ.ش

  ثا14 د و 2  ثا58د و 1  الخامسة ابتدائي أنثى سنوات10 ر.ح

  ثا3 د و 1  ثا3 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 ع.ل

  ث7 د و 1  ثا58 د و 0 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 ل.ن

  ثا53 د و 1  ثا40 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنوات9 ي.ك

  ثا51 د و 1  ثا2 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 م.ف

  ثا41 د و 1  ثا54 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 د.س

  ثا41 د و 1  ثا41 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة11 ص.ر

  ثا50 د و 1  ثا34 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة12 ق.ل

  ثا26 د و 1  ثا11د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 ه.ذ
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) یمثل معدل مجموع الأزمنة  لكل حالات المجموعة الضابطة في كلا من 4جدول رقم (
 النصین

 

 حساب معدل زمن الاستغراق في النص ذو معنى: 

مجموع الأزمنة 
عدد الحالات 

𝟏𝟏𝟏𝟏𝟏𝟏 د 𝟖𝟖𝟖𝟖 ثا     = 
𝟖𝟖𝟖𝟖

 = 1:27  

 

    :حساب معدل زمن الاستغراق في النص بدون معنى
 

مجموع الأزمنة 
عدد الحالات 

𝟏𝟏𝟏𝟏𝟏𝟏 د 𝟕𝟕 ثا     = 
𝟖𝟖𝟖𝟖

 = 1:55 
 
 
 
 

 
 

  ث   14 د و1  ث26 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ش.ك

  ث30 د و 1  ث21 د و 1  الخامسة ابتدائي أنثى  سنوات9 ز.ح

  ث22 د و 1  ث14 د و 1 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة11 ب.ن

  ث41 د و 1  ث9 د و 1  الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 أ.ر

  ث52 د و 2  ث24 د و 1 الخامسة ابتدائي ذكر سنوات10 ع.ف

80 
 حالة

 86 د و 101 مجموع الأزمنة
 ثا

  ث7 د و 121
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 التحلیل الكیفي على مستوى المعیار الزمني للقراءة: * 

    من خلال الجدول، وبعد تطبیقنا للبروتوكول على المجموعة الضابطة و التي تحتوي على 

 ذكر، ومن خلال النتائج التي تحصلنا علیھا والواضحة في 42 منھم إناث و 35 تلمیذ 80

الجدول أعلاه نلاحظ أن معظم التلامیذ قد قرءوا النص ذو معنى بطریقة واضحة ولم 

یواجھوا أي صعوبات بحیث رأینا أنھم یقرؤون وكأنھم تعودوا على قراءتھ، و لكن لاحظنا 

 الأخرى خاصة على 67 حالة منھم كانت قراءتھم للنص مختلفة عن قراءة الحالات 13

  أي بالتقریب دقیقة ونصف.د  1,27:بالمستوى الفونولوجي  وقدر معدل معیار الزمنیة 

بینما وجدت أغلب الحالات صعوبات على مستوى قراءة النص القرائي بدون معنى و الذي  

جاء بعنوان "بطیط غشوق"، لأنھ عبارة عن كلمات لا معنى لھا و غیر مفھومة، ولم یعیروا 

بالتقریب دقیقتین.  د 1:55لھا أیة أھمیة، و قد قدر المعدل الزمني لعدد الأخطاء المرتكبة ب   

إذا كان  عما ویتساءلون یضحكون النصلھذا  رؤیتھم عندو  التلامیذ أغلب كما أننا لاحظنا أن

 یرفضون) د.ح(  و)م.ف(، )س.ش(مثل:  الحالات بعض وھناكصحیحا أم لا،  النص ھذا

 لاحظنا قراءتھم وأثناءقرؤوه،  الإصرار علیھم بعد و لكن الأولى النظرة من النص قراءة

 وھذا دلیل على أن ،خطأ 15 یتجاوزوا و لم  جھریة قراءة ثم صامتة قراءة یقرؤونھ أنھم

  دقائق. 3المدة الزمنیة المستغرقة لكل التلامیذ لم تتجاوز 

ویمكن القول أن عند تطبیق البروتوكول المقترح تمكننا من التمییز بین المصابین بعسر 

القراءة من بین العادیین حتى وإن اعتبروا من طرف المعلمة عادیین، ولكن بفضل ھذا 

البروتوكول استطعنا التمییز بین العادي والمعسر قرائیا و لو كانوا من نفس السن من ونفس  

 المستوى الدراسي.
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 ب- تقدیم النتائج الكمیة على مستوى معیار عدد الأخطاء بالنسبة للمجموعة الضابطة:

 نود في النصعدد الأخطاء المرتكبة 
 معنى

الحالات  عدد الأخطاء المرتكبة في نص ذو معنى

 ب.ر 0 6

 ع.أ 0 1

 أ.ف 0 3

 ت.م 1 0

 ح.إ 0 2

 م .ث 0 0

 ب.ن 2 4

 ش.س 0 0

 م.و 0 5

 خ.ب 1 8

 ي.أ 2 6

 ن.ا 0 11

 ط.س 0 0

 ل.ج 4 12

 ع.ر 4 10

 أ.ج 0 9

 ل.ب 0 0

 أ.م 3 11

 ب.ل 0 0

 س.س 0 9

 إ.م 0 5
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 م.م 1 5

 ز.ض 2 4

 خ.و 0 8

 ع.م 0 10

 ا.م 0 7

 س.ح 1 2

 ب.ز 2 2

 م.ح 0 0

 ز.ل 0 4

 .يأ 0 2

 ع.ح 0 2

 أ.م 1 1

 ح.د 0 3

 ل.س 0 1
 

 .مف 1 3

 س.ك 0 0

 م.س 0 12

 إ.م 0 8

 ب.ح 2 14

 ث.أ 4 6

 د.س 3 10

 ر.م 0 0
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 ك.ث 5 4

 ل.س 0 0

 أ.ن 0 2

 ف.م 2 6

 د.س 1 12

 ف.و 0 0

 ض.ك 4 0

 م.س 1 9

 ب.ز 3 10

 غ.ي 0 0

 ن.ص 0 7

 ت.ل 0 2

 إ.س 0 6

 ع.ل 0 4

 ل.ن 0 3

 ي.ك 0 0

 م.ف 0 5

 د.س 4 6

 ق.ل 5 8

 .ذھ 0 11

 ش.ك 2 1

 ز.ح 0 7
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) یمثل معدل مجموع عدد الأخطاء المرتكبة لكل حالات المجموعة الضابطة في كلا 5جدول رقم (
 النصین.

 

 حساب معدل عدد الأخطاء في النص ذو معنى: 

 

مجموع عدد الأخطاء
عدد الحالات 

 =   𝟔𝟔𝟔𝟔
𝟔𝟔𝟔𝟔

 = 0,89 

 

ˌ حساب معدل عدد الأخطاء في النص بدون معنى:  

 

مجموع عدد الأخطاء 
عدد الحالات 

 = 𝟑𝟑𝟑𝟑𝟑𝟑
𝟔𝟔𝟔𝟔

 = 4,59  

 

 * التحلیل الكیفي على مستوى معیار عدد الأخطاء المرتكبة : 

لاحظنا من خلال الجدول المبین أعلاه، أن التلامیذ أثناء قراءتھم للنص ذو معنى لم 

  أخطاء.5یرتكبوا أخطاء كثیرة، بل كانت جد بسیطة و التي لم تتجاوز 

أمّا بالنسبة للنص دون معنى، فقد لاحظنا أن أغلب التلامیذ لم یستطیعوا قراءة النص كاملاً 

 وھذا ما وضح في الجدول أي أن معدل عدد وبدون أي أخطاء على عكس النص ذو معنى

  أي بالتقریب خطأ واحد مقارنة بالنص الثاني الذي 0,89  بالأخطاء في النص الأول  قدّر 

 ب.ن 0 0

 أ.ر 0 3

 
308 

 
60 
 

   حالة67
                 

 المجموع  
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، بحیث نجد أن أغلب التلامیذ عند رؤیتھم للنص دون  أخطاء5أي بالتقریب  4,59 بقدّر 

معنى یضحكون ویتساءلون عن ھذا النص وھناك بعض الحالات مثل: (ش.س)، (ف.م)      

و (ح.د) یرفضون قراءة ھذا النص في النظرة الأولى إلا بعد المحاولة معھم وأثناء قراءتھم 

  خطأ. 15لاحظنا أنھم یقرؤونھ قراءة صامتة ثم قراءة جھریة  ولم یتجاوزوا 

 الأخطاء التي ارتكبھا التلامیذ في قراءتھم  معیار عددوعلى ھذا الأساس اعتمدنا على

 أخطاء عند قراءتھ للنص ذو معنى و أكثر 5للنصین، بحیث أنھ إذا تجاوز التلمیذ أكثر من 

 تلمیذ 13ب   أخطاء بالنسبة للنص بدون معنى یعتبر من المعسرین قرائیا، والتي تقدر10من 

 حالة عوض 53 وأصبحت  ھذه المجموعة و قد تم تصنیفھم ضمن أفراد المجموعة التجریبیة

.      حالة بعد الاكتشاف 80 حالة عوض 67 حالة أما المجموعة الضابطة فتتكون من 40
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 تقدیم النتائج الكمیة للمجموعة التجریبیة:- 2

 تقدیم النتائج الكمیة للمجموعة التجریبیة على مستوى معیار الزمنیة: -‌أ
 

 

 

 

 

 

 الحالات

 

 السن

 

 الجنس

 

 المستوى الدراسي

 الزمن المستغرق في القراءة

 نص دون معنى نص ذو معنى

  ث19 د و 6  ث58 د و 5 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة15 س.و

  ث02 د و 7  ث38 د و 6 الرابعة ابتدائي أنثى  سنة13 ف.م

  ث28 د و 5  ث01 د و 5 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة12 س.ك

  ث21 د و 6  ث49 د و 5 الرابعة ابتدائي ذكر سنوات13 م.س

  ث57 د و 5  ث32 د و 5 الثالثة ابتدائي ذكر  سنة11 إ.م.أ

  ث35 د و 6  ث20 د و 6 الثالثة ابتدائي ذكر  سنة10 د.أ

  ث23 د و 7  ث12 د و 7 الثالثة ابتدائي ذكر  سنة13 ش.ع

  ث41 د و 6  ث10 د و 6 الرابعة ابتدائي ذكر  سنة12 م.ع

  ث44 د و 5  ث40 د و 5 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة13 ع.ج

  ث11 د و 6  ث52 د و 5 الثالثة ابتدائي أنثى  سنة13 ج.م

  ث14 د و 7  ث01 د و 7 الرابعة ابتدائي أنثى  سنة13 ر.ن

  ث31 د و 6  ث06 د و 6 الثالثة ابتدائي أنثى  سنة11 ب.ن

  ث54 د و 4  ث43 د و 4 الثالثة ابتدائي ذكر  سنة11 ف.ع

  ث23 د و 5  ث10 د و 5 الرابعة ابتدائي أنثى  سنة12 ش.أ
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  ث10 د و 5  ث58 د و 4 الثالثة ابتدائي ذكر  سنة11 م.م

  ث27 د و 6  ث08 د و 6 الثالثة ابتدائي ذكر سنوات10 أ.ج

  ث45 د و 5  ث34 د و 5 الرابعة ابتدائي ذكر  سنة13 م.ز

  ث19 د و 7  ث08 د و 7 الثالثة ابتدائي أنثى  سنة12 ح.و

  ث52 د و 5  ث23 د و 5 الثالثة ابتدائي ذكر  سنة11 م.و

  ث41 د و 6  ث24 د و 6 الثالثة ابتدائي أنثى سنوات10 ب.و

  ث39 د و 5  ث29 د و 5 الثالثة ابتدائي أنثى سنوات10 ل.إ

  ث13 د و 7  ث57 د و 6 الرابعة ابتدائي أنثى  سنة13 م.س

  ث26 د و 5  ث11 د و 5 الرابعة ابتدائي أنثى  سنة13 ش س

  ث46 د و 6  ث37 د و 6 الخامسة ابتدائي ذكر  سنة14 م.ع

  ث48 د و 5  ث30 د و 5 الرابعة ابتدائي ذكر  سنة12 ص.ر

  ث20 د و 6  ث14 د و 6 ابتدائي  الثالثة ذكر سنوات10 ض.م

  ث13 د و 7  ث10 د و 7 الرابعة ابتدائي أنثى  سنة15 ت.ف

  ث41 د و 5  ث24 د و 5 الرابعة ابتدائي ذكر  سنة12 ح.ز
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 ) یمثل مجموع الأزمنة لكل حالات المجموعة التجریبیة.07جدول رقم (

 

 حساب معدل زمن الاستغراق في النص ذو معنى : 

مجموع الأزمنة 
عدد الحالات 

𝟐𝟐𝟐𝟐𝟐𝟐 د 𝟒𝟒𝟒𝟒 ثا     = 
𝟒𝟒𝟒𝟒

 = 5:78    

 

 

 

  ث09 د و 5  ث56 د و 4 الرابعة ابتدائي ذكر  سنة12 ك.أ

  ث59 د و 4  ث53 د و 4 الثالثة ابتدائي ذكر سنوات10 ع.ز

  ث47 د و 6  ث31 د و 6 الثالثة ابتدائي ذكر  سنة11 م.أ

  ث26 د و 5  ث15 د و 5 الثالثة ابتدائي ذكر سنوات10 ك.س

  ث42 د و 8  ث35 د و 8 الثالثة ابتدائي أنثى سنوات10 ق.أ

  ث16 د و 6  ث24 د و 5 الخامسة ابتدائي أنثى  سنة14 ح.و

  ث40 د و 5  ث20 د و 5 الثالثة ابتدائي ذكر سنوات10 ك.س

  ث39 د و 5  ث35 د و 5 الثالثة ابتدائي أنثى سنوات10 إ.أ

  ث30 د و 6  ث27 د و 6 الثالثة ابتدائي أنثى  سنة11 ع.ش

  ث21 د و 7  ث14 د و 7 الثالثة ابتدائي ذكر  سنة12 إ.ع

  ث07 د و 7  ث48 د و 6 الرابعة ابتدائي أنثى  سنة13 ح ن

  ث59 د و 4  ث52 د و 4 الثالثة ابتدائي ذكر  سنة11 ز.أ

 38 د و 241  ثا49 د و 231 مجموع الأزمنة  حالة40

 ثا
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 حساب معدل زمن الاستغراق في النص بدون معنى: 

 

مجموع الأزمنة 
عدد الحالات 

𝟐𝟐𝟐𝟐𝟐𝟐 د 𝟑𝟑𝟑𝟑 ثا     = 
𝟒𝟒𝟒𝟒

 = 6:03  

 

:  للقراءةمعیار الزمنيال التحلیل الكیفي على مستوى 

 40بعد تطبیقنا للبروتوكول التقییمي المقترح على المجموعة التجریبیة و المتكونة من 

و الذین ینتمون إلى المستوى الدراسي الثالث، الرابع و الخامس، و منھ فإن  حالة معسرة،

 ثانیة، أما 78 دقائق و 5المعدل الزمني المستغرق  لقراءة النص الأول ذو معنى قدرت ب 

 ثواني. 03 دقائق و 6المدة الزمنیة المستغرقة لقراءة النص الثاني دون معنى فلم تتجاوز 

 قراءة النصین (نص ذو معنى لستغرق مزمن الالو من خلال النتائج التي تحصلنا علیھا في 

       و نص دون معنى)، لاحظنا أن معظم ھذه الحالات قد واجھت صعوبات أثناء قراءتھا 

أغلبھم استغرقوا أكثر من فو یتبین ذلك من خلال طول المدة الزمنیة المستغرقة عند القراءة، 

 دقائق. 6

 بطء عن عبارة تكون أن یمكن الصعوبات ھذه إن وقلنا القراءة في الصعوبات ذكر تم لقدو 

و یمكن القول أن البعد الزمني الحالات،  حسب بطبیعة الحال وھذا القراءة في عادي غیر

للقراءة یعتبر معیارا یمكننا الاعتماد علیھ أثناء قیامنا بعملیة تشخیص و تقییم اضطراب عسر 

 القراءة. 
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  تقدیم النتائج الكمیة على مستوى معیار عدد الأخطاء بالنسبة للمجموعة التجریبیة:-ب

الحالات  عدد الأخطاء المرتكبة في نص ذو معنى  معنىدونعدد الأخطاء المرتكبة في نص 

 س.و 13 10

 ف.م 12 9

 س.ك 7 12

 م.س 14 8

 ا.م 13 7

 أد. 18 13

 ش.ع 13 11

 م.ع 11 14

 ع.ج 13 6

 ج.م 8 10

 ر.ن 17 13

 ب.ن 10 9

 ف.ع 7 10

 ش.أ 11 13

 م.م 8 9

 أ.ج 9 11

 م.ز 13 10

 .وح 14 13

 م.و 10 12

 ب.و 6 15
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 .إأ 7 11

 م.س 12 14

 ش.س  6 10

 .عم 9 6

 ص.ر 6 7

 ض.م 10 12

 ت.ف 10 9

 ح.ز 10 11

 ك.آ 6 12

 ع.ك 11 14

 م.أ 12 13

 ك.س 13 10

 ق.آ 11 8

 ح.و 12 15

 ك.س 16 14

 إ.أ 16 12

 ع.ش 17 15

 إ.ع 18 13

 ح.ي 19 18

 ز.أ 14 12

 أ.و 5 13

 ق.ح 9 17

 ل.ي 5 12
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) یمثل معدل مجموع عدد الأخطاء المرتكبة لكل حالات المجموعة التجریبیة في كلا 8جدول رقم (
 النصین

 

 حساب معدل عدد الأخطاء في النص ذو معنى:  

 

مجموع عدد الأخطاء
عدد الحالات 

 =   𝟓𝟓𝟓𝟓𝟓𝟓
𝟓𝟓𝟓𝟓

 = 10,62 

  

 حساب معدل عدد الأخطاء في النص بدون معنى:  

مجموع عدد الأخطاء
عدد الحالات 

 =   𝟔𝟔𝟔𝟔𝟔𝟔
𝟓𝟓𝟓𝟓

 = 12,07 

 

 ش.غ 6 21

 م.ل 8 11

         أ.ن 9 18

 إ.م 6 10

 ط.ح 7 13

 أ.أ 9 15

 خ.ش 8 13

 ر.ج 10 18

 ص.ر 11 16

 ع.ف 8 12

 
640 

 
563 

  حالة53
 

 المجموع
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 *تحلیل كیفي على مستوى معیار عدد الأخطاء المرتكبة :

 تطبیقنا للبروتوكول التقییمي المقترح على أفراد المجموعة التجریبیة، و المتكونة بعد 

 حالة معسرة، یدرسون في المستوى الدراسي الثالث، الرابع و الخامس، ومن خلال 53من 

النتائج التي تحصلنا علیھا في معیار عدد الأخطاء المرتكبة، و عند حسابنا لمعدل الأخطاء    

 12,07 خطأ، و 11 بالنسبة للنص الأول ذو معنى أي بالتقریب 10,62و عددھا، فقد وجدنا 

  خطأ.12فیما یخص النص الثاني دون معنى أي ما یقارب 

و ما یمكننا قولھ أن ھؤلاء الأطفال المعسرین،  عند قراءتھم للوحدات النصیة المكتوبة 

الأولى كانت دون معنى ارتكب معظمھم أخطاء كثیرة، و ھذا راجع إلى أن الحالات لم 

 تستطع قراءة ھذه الوحدات و لم تتعرف على مكوناتھا من مقاطع، فونیمات، كلمات... 

أما الثاني فقد كان نصا دون معنى، و الحالات حاولت القراءة و لكن بصعوبة معتبرة، لأن 

وحدات ھذا النص كانت عبارة عن كلمات طویلة و قصیرة لا معنى لھا وقد كانت صعبة 

 النطق و التلفظ، و غیر مفھومة.

إذن بعد عدد الأخطاء كان من بین المعاییر التي یمكننا أن نعتمد علیھا في تقییم اضطراب 

 عسر القراءة.
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و في الجدول التالي سنعرض مجموع الحالات المكتشفة بعد تطبیق البروتوكول على 
 المجموعة الضابطة و التي یمكن اعتبارھا من بین حالات المجموعة التجریبیة.

 
 

 ذو نص في المرتكبة الأخطاء عدد
 معنى

 
 ذو نص في المرتكبة الأخطاء عدد

 معنى

 
الحالات 

 
 أ.و 5 13

 ق.ح 9 17
 ي.ل 5 12

 غ.ش 6 21

 ل.م 8 11

 ن.أ 9 18

 م.إ 6 10

 ح.ط 7 13

أ.أ 9 15  

ش.خ 8 13  

ج.ر 10 18  
 ص.ر 11 16

ف.ع 8 12  

 
189 

 
101 

  حالة13
 
 

 المجموع
 

) یمثل معدل مجموع عدد الأخطاء لكل حالات المجموعة المكتشفة في كلا من 6جدول رقم (
 النصین
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 حساب معدل عدد الأخطاء في النص ذو معنى:

 

مجموع عدد الأخطاء
عدد الحالات 

 =   𝟏𝟏𝟏𝟏𝟏𝟏
𝟏𝟏𝟏𝟏

 = 76 ,7 

 

 حساب معدل عدد الأخطاء في النص بدون معنى:

 

مجموع عدد الأخطاء
عدد الحالات 

 =   𝟏𝟏𝟏𝟏𝟏𝟏
𝟏𝟏𝟏𝟏

 = 14,53 

 

 * : المرتكبة لدى المجموعة المكتشفة الأخطاء عدد معیار مستوى على كیفي تحلیل

 ذكور 5 إناث و8 حالة من أفراد المجموعة الضابطة  المتكونة من 13 ل    عند اكتشافنا   

قراءتھم ارتكبوا نفس الأخطاء التي ارتكبتھا الحالات المعسرة، ولقد  أثناء التلامیذ أن لاحظنا

 14,53 أخطاء، و8 بالنسبة (للنص ذو معنى) أي بالتقریب 7,76 بقدر معدل عدد الأخطاء 

 5 خطاء وھذا دلیل على أنھم ارتكبوا أكثر من 15بالنسبة (للنص بدون معنى)  أي بالتقریب 

 أخطاء في النص دون معنى و ذلك على مستوى 10أخطاء في نص ذو معنى، و أكثر من 

 معیار عدد الأخطاء المرتكبة الذي أشرنا إلیھ في البروتوكول.

كخلط بین الفونیمات المتشابھة  فادحة، أخطاء ارتكبوا أنھم ذو معنى نجد فبالنسبة للنص 

الفرح عوض الفرج، والمتجاورة صوتا، حذف الصوامت و زیادتھا، عدم  شكلا مثال:

المبالاة بتسلسل الحروف، تخیل بعض الكلمات مثال: الحدیقة عوض الغابة، حذف للكلمات 

والمقاطع مثال: بین عوض بینما، قلب مثال: یتسوّل عوض یتوسل، إبدال مثل: غافتا عوض 

 خافتا، إضافة مقاطع، حذف التشكیل، اقتصاد الفونیمات، عدم التفریق بین الجمع والمفرد، 
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مثال: أشجار عوض شجرة، المؤنث والمذكر مثال: ھذا عوض ھذه، أما بالنسبة للنص دون 

معنى فلاحظنا أنھم یقرؤون ولم ینتبھوا إذ كان ذو معنى أم لا و ھذا دلیل على أنھم لا یفرقون 

 دلیل بین النص الذي لدیھ معنى والنص دون معني أي لدیھم مشكل على مستوى الفھم، وھذا

 معسرة حالات اكتشاف تم لأنھ القراءة عسر لقیاس المقترح التقییمي البروتوكول فعالیة علي

  .العادیة الحالات بین من
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 تقدیم النتائج الكمیة للمجموعة التجریبیة على مستوى معیار نو ع الأخطاء:  -ج

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 الحالات

 نوع الخطأ المرتكب

 مختلط سطحي فونولوجي

 11 4 8 س.و

 7 6 9 ف.م

 9 1 2 س.ك

 0 8 3 م.س

 5 6 3 إ.م

 4 7 9 د.أ

 6 9 10 ش.ع

 10 3 5 م.ع

 7 6 3 ع.ج

 9 5 6 ج.م

 8 3 11 ر.ن

 3 0 10 ب.ن

 9 10 12 ف.ع

 6 9 8 أ.و

 8 3 7 ق.ح

 1 6 7 ر.ي

 2 5 4 ش.غ

 4 9 0 م.ل

 7 8 9 أ.ن
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 3 1 4 ش.أ 

 4 9 1 م.م

 8 4 3 أ.ج

 7 3 5 م.ز

 5 2 8 ح.و

 0 7 6 م.و

 4 6 8 ب.و

 3 4 8 ع.إ

 5 6 3 م.س

 4 4 5 ش.س

 4 3 9 م.ع

 0 5 3 ص.ر

 1 2 9 ض.م

 2 3 8 ز.أ

 4 9 4 إ.م

 3 7 8 ط.ح

 7 12 0 أ.أ

 3 0 14 خ.ش

 5 7 7 ر.ج

 6 5 10 ص.ر

 5 9 12 ع.ف
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 4 0 3 ت.ف

 5 9 8 ح.ز

 6 1 9 ك.أ

 8 5 7 ع.ز

 0 0 6 م.أ

 7 12 9 ك.س

 4 4 10 ق.أ

 4 2 11 ح.و

 4 1 12 ك.س

 0 3 9 إ.أ

 1 4 2 ع.ش

 0 3 6 إ.ع

 3 5 9 ح.ن

  حالة53

 
 

 المجموع   

 

362 
 

261 
 

242 

 

 ) یمثل معدل نوع الأخطاء المرتكبة لكل حالات المجموعة التجریبیة.9جدول رقم (
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 حساب معدل نوع الأخطاء المرتكبة على المستوى الفونولوجي:

مجموع عدد  الأخطاء المرتكبةفونولوجیا
عدد الحالات 

 =   𝟑𝟑𝟑𝟑𝟑𝟑
𝟓𝟓𝟓𝟓

 = 6,83 

 

 حساب معدل نوع الأخطاء المرتكبة على المستوى السطحي (المعجمي):

مجموع عدد  الأخطاء المرتكبةسطحیا
عدد الحالات 

 =   𝟐𝟐𝟐𝟐𝟐𝟐
𝟓𝟓𝟓𝟓

 = 4,92 

 

 حساب معدل نوع الأخطاء المرتكبة على كلا المستویین:

مجموع عدد  الأخطاءالمرتكبة لكلا  المستویین
عدد الحالات 

 =   𝟐𝟐𝟐𝟐𝟐𝟐
𝟓𝟓𝟓𝟓

 = 4,56 

 

 

 *التحلیل الكیفي لمعیار نوع الأخطاء المرتكبة:

 حالة معسرة 53بعد تطبیق البروتوكول المقترح على العینة التجریبیة المكونة من 

قرائیا، ینتمون إلى المستوى الدراسي الثالث، الرابع و الخامس ابتدائي في معیار نوع 

الخطأ المرتكب من طرف الحالة، سواء كان ذلك فونولوجیا، سطحیا أو مختطا فقد سجلنا 

 ما یلي:

، و ما لفت انتباھنا أثناء التطبیق 6,16فعلى المستوى الفونولوجي فقد تحصلنا على معدل 

أن ھذه الحالات ارتكبت أخطاء، عند قراءتھا للنص الأول ذو معنى و التي مست الجانب 

 الفونولوجي و المتمثلة في:

 *الخلط في قراءة حرفین متشابھین في الشكل مثل: /ح/ ج/، /ز /ر.

 *عدم التمییز على المستوى السمعي بین الأصوات المتقاربة في المخرج مثل:/س/ص/.

 *حذف الحروف الساكنة من الكلمة.
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 *حذف مقطع صوتي من الكلمة.

 *قلب الحروف على مستوى الكلمة.

 *تمیز إیقاع القراءة لدى ھذه الحالات بالتردد و التقطع.

، و ما لفت انتباھنا أثناء 03 ,5أما فیما یخص المستوى السطحي فقد تحصلنا على معدل 

التطبیق أن ھذه الحالات ارتكبت أخطاء، عند قراءتھا للنص الأول ذو معنى ولكن ما لفت 

انتباھنا أكثر ھو النص الثاني بحیث  لاحظنا أن ھذه الحالات عموما لم ترتكب أخطاء 

  :بوتتمیز 

 *قراءة سھلة للكلمات ولو أنھا أشباه كلمات.

 * المدة المستغرقة للقراءة قصیرة نظرا للسرعة.

، فإننا نجد مزیج بین 5,20أما فیما یخص المستوى المختلط فقد تحصلنا على معدل 

 المستویین السابقین، وھذا معناه أن الحالات قد ارتكبت أخطاء فونولوجیة و أخطاء سطحیة. 
 

 القراءة عسر أنواع إلى المعسرة الحالات تصنیف: 
 

 
 عسر القراءة المختلط

 
 عسر القراءة السطحیة

 

 
 عسر القراءة الفونولوجیة

 
 

 
09 

 
15 

 
29 

 

) یمثل تصنیف حالات المعسرة إلى أنواع عسر القراءة.10جدول رقم (  
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 التعلیق:

  یتبین لنا من خلال الجدول أن ھناك فرق كبیر بین تصنیف الحالات إلى مختلف أنواع 

 عسر القراءة منھا (الفونولوجي، السطحي والمختلط).

بحیث نلاحظ أننا تحصلنا على نسبة كبیرة من الحالات التي تعاني من عسر القراءة 

) حالة وھذا 29الفونولوجي حسب النتائج المتحصل علیھا  في الجدول، وكان عددھم (

راجع إلى أن ھؤلاء التلامیذ العینة أنھم ارتكبوا أخطاء متنوعة والمتمثلة في الشكل، 

التكرار، الحذف، القلب، الإبدال، الخلط، الإطالة وكلمات غیر منسخة، فكان مجموع 

الأخطاء المرتكبة مرتفعا وھذا دلیل على أن ھذه الحالات تعاني من صعوبات على مستوى 

 الفونولوجي.

) حالة 15وفیما یخص الحالات التي تعاني من عسر القراءة السطحي فقد لاحظنا عددھم (

وھذا راجع إلى أن ھذه الحالات تعاني من صعوبة في مراعاة المعنى أثناء القراءة، ونظرا 

 لافتقار اللغة العربیة من أشباه كلمات, الكلمات الغي المنتظمة.

أما فیما یخص الحالات التي تعاني من عسر القراءة المختلط فنلاحظ النتائج المتحصل 

) حالة، وھذا راجع إلى أن ھذه الحالات تعاني من 09علیھا  في الجدول  وكان عددھم (

 صعوبات على مستوى الفونولوجي, والسطحي.
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  في ضوء فرضیات الدراسة: تحلیل و مناقشة النتائج

یتضح من خلال عرض نتائج الدراسة انھ توجد فروق بین النتائج المتحصل علیھا في 

النص الأول (ذو معنى) و في النص الثاني (دون معنى)، و ھذا ما تبینھ النتائج المتوصل 

إلیھا من خلال معدل المعاییر (البنود) الثلاث من البروتوكول التقییمي المقترح و ذلك 

بالاستناد إلیھا و المتمثلة في معیار الزمنیة، معیار عدد الأخطاء المرتكبة و معیار نوع الخطأ 

 المرتكب في كلا المجموعتین.

- فمعیار الزمنیة یبین لنا معدل المدة المستغرقة أثناء قراءة النصین لدى أفراد المجموعة 

 ثا (في النص ذو معنى) وھذا یعني أنھم لم یتجاوزوا دقیقة 27 د و1 بالضابطة و الذي قدّر 

  ثا (في النص دون معنى) أي بالتقریب دقیقتین.55 د و1والنصف، و

 ثا فیما 78 د و 5 ببینما قدّر زمن الاستغراق في القراءة لدى أفراد المجموعة التجریبیة 

  ث بالنسبة (للنص دون معنى).03 د و6 دقائق، و6یخص (النص ذو معنى) وبالتقریب 

 89,0- أما معیار عدد الأخطاء المرتكبة أثناء قراءة النصین، و لقد قدّر معدّل عدد الأخطاء 

 بالنسبة (للنص دون معنى) وھذا 59,4بالنسبة (للنص ذو معنى) أي بالتقریب خطأ واحد، و

 حالة من أفراد 13 أخطاء لدى العینة الضابطة، و منھ تم اكتشاف 5یعني أیضا بالتقریب 

 بالنسبة (للنص ذو معنى) بالتقریب 7,76 بالمجموعة الضابطة ولقد قدر معدل عدد الأخطاء 

خطأ وھذا دلیل على أنھم 15 بالنسبة (للنص بدون معنى)  أي بالتقریب 14,53 أخطاء، و8

 أخطاء في النص دون معنى    10 أخطاء في نص ذو معنى، و أكثر من 5ارتكبوا أكثر من 

و ذلك على مستوى معیار عدد الأخطاء المرتكبة الذي أشرنا إلیھ في البروتوكول، ومنھ 

فالفرضیة الجزئیة الأولى القائلة بأنھ یمكن ترتیب اضطراب عسر القراءة حسب درجة الحدة 

 ثابتة و مؤكدة.

و ما قد تم ملاحظتھ على مستوى قراءة التلامیذ للنصین،ھناك اضطرابات على مستوى 

قراءتھم ، إیقاع متذبذب، تردد و سیولة متقطعة، عدم احترام علامات الوقف، إھمال، 

السرعة في القراءة و عدم التركیز و المھم لدیھم أن ینھوا قراءتھم دون أن یبالوا إن أخطئوا 

 أو تعثروا في القراءة.
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 بالنسبة للنص ذو معنى 62,10 ب- و قد قدّر معدل عدد الأخطاء بالنسبة للمجموعة التجریبیة 

  بالنسبة للنص دون معنى.07,12 خطأ و 11وبالقریب لقد ارتكبوا 

الفرح  كما لاحظنا لدى المجموعة التجریبیة خلط بین الفونیمات المتشابھة شكلا مثال:

والمتجاورة صوتا، حذف الصوامت و زیادتھا، عدم المبالاة بتسلسل الحروف،  عوض الفرج

تخیل بعض الكلمات مثال:الحدیقة عوض الغابة، حذف للكلمات والمقاطع مثال: بین عوض 

بینما، قلب مثال: یتسوّل عوض یتوسل ، إبدال مثل: غافتا عوض خافتا، إضافة مقاطع، 

حذف التشكیل، اقتصاد الفونیمات، عدم التفریق بین الجمع والمفرد، مثال: أشجار عوض 

 شجرة، المؤنث والمذكر مثال: ھذا عوض ھذه، والتي تعتبر أخطاء فونولوجیة.

ومنھ یتبین لنا أن ھؤلاء الأطفال تمیزوا بنقاط اشتراكھم وھذا في عدم المبالاة بمعنى الجملة 

وبالقیمة الدلالیة  للكلمات ، كما لاحظنا أخطاء في الربط بین الكلمة وما یلیھا ، كذالك في 

 الربط بین الفونیمات لتشكیل كلمة. 

وفي ضوء الفرضیة الجزئیة الثانیة والقائلة  بأنھ یمكن لھذا البروتوكول التقییمي تصنیف 

 اضطراب العسر القرائي حسب أنواعھ.

من خلال تطبیقنا للبروتوكول المقترح على كل من العینة الضابطة والتجریبیة سمح لنا ھذا 

البروتوكول بتقسیم الأطفال المعسرین (الذین یعانون من العسر القرائي) إلى فئات والمتمثلة 

 في:                                  

 - فئة عسر القرائي الفونولوجي والمتمثل في عدم الربط بین الشكل الصوتي للحرف والشكل 

 ).CGPالكتابي لھ  (

 - فئة عسر القرائي السطحي والمتمثل في عدم الاحتفاظ لمدة طویلة لصور الكلمات.

- فئة عسر القرائي المختلط  والمتمثل في عدم القدرة على قراءة أي نوع من الكلمات الغیر 

 ).Les mots inconnusالمألوفة  (
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 عسرو ھذا التحلیل یسیر في نفس سیاق الباحثة غلاب صلیحة التي جاءت دراستھا بعنوان: 

 والتشخیص التعریف في لساني معرفي تناول الجزائري المدرسي العیادي الوسط في القراءة

 .القراءة على والتدریب للفحص برنامج واقتراح القراءة تقییم اختبار تعییر خلال من والتدریب

فإن البروتوكول التقییمي المقترح یسمح بتصنیف عسر القراءة حسب أنواعھا  وعلى ھذا 

 (فونولوجي، سطحي ومختلط). 

وبالتالي فإنھ في ضوء الفرضیة الأساسیة القائلة أنھ یمكن بناء بروتوكول تحلیلي تقییمي 

لقیاس اضطراب عسر القراءة ثابتة ومؤكدة والدلیل على ذلك مجموعة التلامیذ التي اكتشفت 

بعد تطبیق البروتوكول التقییمي والتي اعتبرت من بین المعسرین قرائیا، وھذا دلیل على أن 

البند المذكور في البروتوكول المقترح فعال (بند عدد الأخطاء) إلى درجة أنھ سھلّ لنا عملیةّ 

 أكثر من بالكشف وتقییم أفراد المجموعة، بالاعتماد على عدد الأخطاء المرتكبة والذي قدّر 

 أخطاء بالنسبة للنص دون معنى، وھذا ما 10 أخطاء بالنسبة للنص ذو معنى و أكثر من 5

 ). 06وضح في الجدول رقم (

 اكتشاف تم لأنھ القراءة عسر لقیاس المقترح التقییمي البروتوكول فعالیة علي دلیل وھذا

العادیة الحالات بین من معسرة حالات  
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 الاستنتاج العام:

تحلیل و مناقشة النتائج المتوصل إلیھا في ھذه المحاولة  ،من خلال الدراسة الراھنة

لاقتراح بروتوكول تقییمي، تصنیفي لقیاس العسر القرائي، تبین أن اضطراب عسر القراءة 

ھو اضطراب معقد، كما أنھ یظھر بمجموعة من الأوجھ یصعب على الشخص العادي       

أو حتى المعلم التمییز بین كل ما یخص ھذا الاضطراب، كذا محاولة الكشف عن التلامیذ 

المعسرین حتى و لو اعتبروا عادیین، إلا أنھ و بفضل البروتوكول الذي حاولنا اقتراحھ 

استطعنا التمییز بین العادي و المعسر قرائیا، كذا تصنیفھ لذا فھو یحاول أن یسلط الضوء 

تعد من على كل الصعوبات التي تعرقل اكتشاف و التعرف على عسر القراءة والتي 

و المعرفي  بالغة لدى المختصین من علماء علم النفس اللغوي الھمیة الأنشغالات ذات الا

 الأرطفونیین.وكذا الأخصائیین 

 من مجموعة على عامة بصفة القراءة عسرو تقییم اضطراب ال تشخیص تعتمد عملیة

 والأخطاء معزولة، وحدات أو نصیة وحدة قراءة في المستغرق الزمن أھمھا من المعاییر،

صة، خا بوحدات وتتعلق ومتكررة ثابتة بصورة تحدث لأنھا النوعیة بالأخطاء تعرف التي

 كذلك نوع الأخطاء التي یرتكبھا المعسر.

 نظام أن یبدو معیار، إذ كل أھمیة تحدید في دور اللغات لخصائص أن المعروف ومن

 لتقییم علیھا الاعتماد یجب التي المعاییر نوع تحدید في دخل لھ القراءة تعلم فیھ یتم الذي اللغة

الباحثین  بعض علیھا أكد التي من الخصائص الشفافیة و تشخیص ھذا الاضطراب، فخاصیة

 مشكلة كلماتھا تكون عندما خاصة العربیة اللغة بینھا من الأخرى دون لغات بھا تمتاز و التي

 اللغة و الإیطالیة مثل الشفافة بأنظمتھا المعروفة اللغات الحركات، ففي بأشكال مصحوبة أي

 الاعتماد یتم بینما القراءة زمن ھو فیھا القراءة عسر تشخیص في معیار أھم أن یقال الروسیة

 الإنجلیزیة. أقل وبدرجة الفرنسیة مثل غیر الشفافة اللغات في وعددھا الأخطاء على أكثر
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و في الأخیر یمكن القول أنھ لم یسعنا الزمن و الجھد لمواصلة الجزء الثاني من ھذه 

الدراسة، و ھذا بالنظر إلى صعوبة التطبیق و الزمن المستغرق لتحلیل كل المدونات حسب 

 الزمن، الدرجة و النوع.

فنتمنى في المستقبل توسیع نطاق بحثنا و ذلك بتوسیع العینة، و كذا دراسة كل من الصدق 

بكل أنواعھ و الثبات، و نرجو عدم الاقتصار لیصبح البروتوكول جاھزا للاستعمال، و ھذا 

 . ملمساعدة المعسرین أثناء مرحلتي تشخیص و تقییم الاضطراب لدیھ
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 خاتمة



 

 خاتمة

 الاعتبار بعین تأخذ استراتجیات وفق موضوعھ مادة تقییم إلى علمي میدان كل یطمح

 المعطیات أھم

 لا الأرطوفونیا ومیدان .والتفسیر بالدراسة المادة ھذه تناولت التي الدراسات ونتائج النظریة

 التكفل ثم التشخیص بھدف التقییم عملیة تعتبر الأخیر ھذا ففي القاعدة ھذه من یستثنى

 .مراحلھ تتحدد و العلاجي المشروعبناء  أساسھا على تمي التي مرحلة أھم العلاجي

 التدخل طریقة یبرر نظام أساسھا إستراتجیة تبنّي تعني الأرطوفونیة الممارسة إن

 لھذا، بالتدريم و التقیي أدوات اختیار یفسر و للممارسة معنى النظام ھذا یعطي إذ العیادي

 من یعتبر الذي القراءة عسر لاضطراب شاملة بمقاربة القیام الدراسة ھذه خلال من أردنا

، و محاولة منا لفھم ھذا الاضطراب، ارتأینا أن البحث و بالدراسة تناولا الأكثر الاضطرابات

 یكون محور دراستنا ھاتھ محاولة اقتراح بروتوكول تقییمي، تصنیفي لقیاس العسر القرائي.

لھذا نرجو أن تكون دراستنا ھذه منطلق لظھور دراسات أخرى معمقة لھا و تكون من 

جوانب شتى مھمة واسعة تحتاج إلى دراسة خاصة بما یتعلق بالتلمیذ و المشكلات التي 

    یصافھا سواءا كانت نفسیة، عقلیة و تربویة، و كذا مختلف الاضطرابات اللغویة الشفھیة 

أو الكتابیة منھا، و ھذا من أجل التقلیل من حدتھا بمحاولة إعطاء حلول تخدم التلمیذ بصفة 

خاصة من أجل التفوق في التحصیل الدراسي و تجاوز مشاكلھا و لو بقلیل خاصة اضطراب 

 عسر القراءة.
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 الملاحق 



                                             
 
 
 

 
 ):1الملحق رقم (

"یوضح نموذج للبروتوكول التقییمي 
 المقترح لتصنیف عسر القراءة"



 البروتوكول التقییمي المقترح لتصنیف العسر القرائي

 من إعداد:

 *شاوي دیھیة

 *شریفي فریدة

 

یستخدم ھذا البروتوكول في التصنیف و التمییز بین الأنواع المختلفة للعسر 
القرائي، كذا ترتیب ھذا الاضطراب حسب درجة الحدة، ویطبق على التلامیذ 

 سنة ویختبر مھارة 12 سنوات و9المتمدرسین و الذین تتراوح أعمارھم ما بین 
 القراءة.

 

 البیانات الشخصیة للتلمیذ:

 

 المستوى الدراسي:* اسم التلمیذ:*

 تاریخ التقییم:* العمر:*

 

 

 

 

 

 

 

 



  تقدیم البروتوكول:-1

یعتبر البروتوكول تقییمي تصنیفي تحلیلي لقیاس عسر القراءة، وھو من احد البروتوكولات المختصة 

في التصنیف و التمییز بین الأنواع المختلفة للعسر القرائي كذا ترتیب اضطراب العسر القرائي حسب 

 سنة ویختبر 12 سنوات و9درجة الحدة ویطبق على التلامیذ المتمدرسین و الذین تتراوح أعمارھم ما بین 

 مھارة القراءة و على أساسھ یتم تصمیم البرنامج الخاص بھم.

 

  التعلیمة:-2
"أمامك نصوص قرائیة، و المطلوب منك أن تقرا كل نص بعنایة كبیرة، و المھم أن تكون قراءتك جھریة 

 أي بصوت مرتفع و أنا سوف أقوم بتسجیل قراءتك للنصین".

  مكونات البروتوكول:-3

لقد تمثل البروتوكول الذي حاولنا اقتراحھ في نصین الأول كان ذو معنى و ھو عبارة عن قصة  

 كلمة  مشكلة تشكیلا تاما أما النص الثاني 98 اسطر مكون من 7بعنوان الحطاب الفقیر و الذي یتكون من 

كان بدون معنى وھو عبارة عن كلمات قصیرة و طویلة لا معنى لھا، و جاء بعنوان بطیط غشوق، مكون 

  كلمة مشكلة تشكیلا تاما.40 اسطر، 5من

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 النص القرائي الأول (نص ذو معنى):

 الحَطَّابُ الفقَیِرُ 

دُ كُلَّ         یحُْكَى أنََّ حَطَّاباً یسَْعَى وَ یكَِدُّ لـكَِسْبِ قوُتَ عِیاَلھِِ و كَانَ یتَرََدَّ

صَباَحٍ إلىَ الغَابةَِ لیِحَْتطَِبَ ولاَ یعَُودُ مِنْھاَ حَتَّى تعُْلنَِ الشَّمْسُ عَنْ وَقْتِ 

رَ مُضَاعَفةََ الجُھوُدِ لیِعَُودَ لعِِیاَلھِِ  رَحِیلھِاَ. ظَلَّ الحَطَّابُ عَلىَ ھذَِهِ الحَالِ فقَرََّ

 باِلخَیْرِ الوَفیِرِ .

لُ رَأىَ شَجَرَةً كَبیِرَةً فاَنْدَھشََ وَ سَقطََ الفأَسُْ مِنْ یدَِهِ مِنْ         بیَْنمََا كَانَ یتأَمََّ

لُ إلِیَْھِ كَيْ  اهُ وَیتَوََسَّ ا ھمََّ بقِطَْعِھاَ سَمِعَ صَوْتاً خَافتِاً یتَرََجَّ ةِ الفرََحِ . وَ لمََّ شِدَّ

مَ لھَُ مَا یكَْفیِھِ مِنَ المَالِ طوُلَ حَیاتھِِ .  یتَرََاجَعَ عَنْ قطَْعِھاَ، وَوَعَدَهُ بأِنَْ یقُدَِّ

   

 

 

 



 النص القرائي الثاني (نص بدون معنى):

 بطَِیطْ  غَشُوقٌ 

     شَكَطَ    كُقْنسَُاءٍ   عَیْضَ   بفَاَسٍ   لمَُوشَاطٌ   عَنْجَبْ  قفَْشَرٌ   زِرْبعٍَ 

القمُْنةَُ  جَسِیشْ   شَظٌ   عِظْرٍ   الھنَْبطََةً   أعَْقدَِشْ   یغَْقطََةً   خُمِیقاَءْ   شَقْلقَةًَ 

لوُلوُجْ   رِجَشْ   طمُْرَةٌ   تذَْھوُجْ   مِعْطبُوُقْ   قلَْنلَةًَ   دَھْرَشْ   سُوقْجَاجَةٌ 

وشَةٍ   قضََغَ   بزَْرِیلْ   صَمْحُورٌ   تسَْباَرْ   نرُْزَمِیتْ   نسِْ   خَمْرَقةًَ   قدَُّ

 فھَْزُومٌ   وَقلَیِدْ   عَصْرِیقٌ   زُمَقْرِیرًا   غُنرََ .

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 



  بنود البروتوكول:-4
 معاییر مھمة یجب التركیز علیھا أثناء تطبیق البروتوكول،         3یعتمد البروتوكول المقترح على 

: و المتمثلة في

: معیار الزمنیة -1

وھو عبارة عن الزمن المستغرق من طرف التلمیذ في قراءتھ لكلا النصین ( نص ذو معنى و نص 
 بدون معنى).

: معیار عدد الأخطاء -2

 عبارة عن درجات یتم بواسطتھا حساب مجموع الاخطاء التي ارتكبھا الطفل أثناء قراءتھ للنصین   
  :و ھي كما یلي

 :بالنسبة للنص ذو معنى 

  بسیط.: أخطاء10 إلى 5*من

  متوسط.: خطا15 إلى 10*من 

  عمیق.: خطا15*أكثر من 

 :بالنسبة للنص دون معنى 

  خطأ: بسیط.15 إلى 10*من 

  خطأ: متوسط.20 إلى 15*من 

  خطأ: عمیق.20*أكثر من 

 

 

 

 

 

 

 



 
 معیار عدد الأخطاء

 
 نص ذو معنى

 
 نص دون معنى

 
 بسیط 

   10 إلى 5من 
 متوسط

 إلى 10من 
15 

 عمیق
 15أكثر من 

 بسیط
 إلى 10من 

15 

 متوسط
 20 إلى 15من 

 معقد
 20أكثر 

      

 

 جدول یبین درجات الحدّة لدى التلامیذ

 

: معیار نوع الخطأ ( نوع عسر القراءة) -3

یتمثل ھذا المتغیر في تصنیف الأخطاء التي قام بھا القارئ من عدة جوانب سواء كان ذلك فونولوجیا أم 
 مختلطا، و على ھذا الأساس یتم اكتشاف نوع عسر القراءة لدى التلمیذ.

 

 -طریقة تطبیق البروتوكول:5

لقد تم تطبیق الاختبار بشكل فردي، و نوع القراءة المطلوبة ھي القراءة بصوت مرتفع، و المفحوص 

یجلس مقابل الفاحص و یتم تسجیل قراءة المفحوص باستعمال مسجل الصوت و یوضع النص أمامھ و یتم 

تشغیل المسجل بمجرد قراءة العنوان. 

 من بدایة تقرأه سوف نص ھذا" و تكون التعلیمة بعد وضع النص أمام المفحوص، و ھي كما یلي: 

 النص كل قراءة التأكید على مع منھ كلمة آخر غایة إلى النص عنوان إلى رصاص قلم برأس ونشیر ھنا

 فقط علیھ أنھ الطفل یفھم بعض الأحیان في لأن النص فقرات كامل على نمرره الذي القلم بحركة وھذا

، و منھ نؤكد على ضرورة الفقرات إحدى یتوقفوا عند أن للبعض یمكن كما كلمة آخر و العنوان قراءة

 قراءة النص كاملا دون توقف.



 - طریقة التصحیح:6

بعد عرضنا لمحتویات البروتوكول من مكونات، تعلیمة و بنود ارتأینا وضع سلم تصحیحي یبین الطریقة 

:  التي اتبعناھا في عملیة التنقیط و ھي كالتالي 

 *بواسطة مسجل الصوت یتم تسجیل قراءة كل حالة.

*وبعد التسجیل الصوتي یتم التعرف على المدة الزمنیة المستغرقة من طرف التلمیذ أثناء قراءتھ لكل نص 

 وھذا بالنسبة لكل الحالات التي لدینا.

:  *و بعد ذلك یتم حساب المعدل الزمني (زمن الاستغراق في القراءة) لكل الحالات، و ذلك

  

 

    مجموع  الأزمنة
                                         =     معدل مجموع الأزمنة 

                عدد الحالات 

 

*و لحساب عدد الأخطاء المرتكبة من طرف القارئ في كلا النصین نعتمد على وحدة و ھي وضع نقطة 

إلى غیر ذلك و إذا لم یرتكب الطفل أي  خطا .... یقابلھ خطآن /2 یقابلھ خطا واحد / 1 لكل خطا أي 1

 عند سماعنا لقراءة التلمیذ و ھذا بالنسبة لكل الحالات التي لدینا و لقد تم وضع درجات یتم 0توضع علامة 

   بسیط- متوسط- عمیق.:بواسطتھا تصنیف عدد الأخطاء المرتكبة و ھي كالتالي

: *و بعد ذلك یتم حساب معدل عدد الأخطاء المرتكبة أثناء القراءة لكلا النصین لكل الحالات و ذلك ب

 
 

 

 مجموع عدد الأخطاء
                                         =     معدل عدد الأخطاء 

                عدد الحالات 

 

 

 



 فونولوجي، :*و لمعرفة و اكتشاف نوع الخطأ المرتكب من طرف الطفل و الذي یمس عدة جوانب

 لكل خطا سواء كان ذلك فونولوجیا أم سطحیا أم 1سطحي و مختلط ، نعتمد على وحدة و ھي وضع نقطة

 إذا لم یرتكب الطفل أي خطا في كل الجوانب المذكورة سابقا و بعد ذلك یتم حساب 0مختلطا، و علامة 

 معدل نوع الأخطاء لكل الحالات وعلى ھذا الأساس یتم تصنیف أنواع عسر القراءة.

 

 

 

 مجموع نوع الأخطاء
                                         =     معدل نوع الأخطاء 

                عدد الحالات 

 

 

 

 



                                             
 
 

 
 ):2الملحق رقم (

"یوضح نموذج لاستمارة التحكیم 
للبروتوكول التقییمي المقترح لتصنیف 

 عسر القراءة"



 العلمي والبحث العالي التعلیم وزارة

وزو  جامعة مولود معمري تیزي-

كلیة العلوم الإنسانیة والاجتماعیة 

قسم العلوم الاجتماعیة 

فرع الأرطفونیا 

تخصص علم النفس العصبي المعرفي 

 

 

 "عسر القراءة النمائي لمقیاس مقترحة صورة:" التحكیم لاستمارة نموذج

 

 

نحن طلبة السنة الثانیة ماستر أرطفونیا، تخصص علم النفس العصبي "

 في صدد إعداد بروتوكول تقییمي لتقییم العسر القرائي لدى إنناالمعرفي، و

المتمدرسین، و النتائج التي سنتحصل علیھا قد تكون بمثابة أداة قد 

تساعدالمختصین في المیدان على التمییز بین الأنواع المختلفة لعسر القراءة. 

یشرفنا أن نقدم لكم أساتذتنا الكرام ھذا البروتوكول للإدلاء برأیكم المھم و 

 ."المفید بالنسبة لنا

 

 

 



 :التعلیمات
 عسر القراءة النمائي لمقیاس مقترحة صورة أمامكم سنعرض الكریم أستاذي

مبنى(الشكل)،محتوى  :أساسیین أمرین حول الصریح برأیكم الإدلاء أستاذنا منكم فالمطلوب

 .(المضمون) المقیاس

 :فیشمل المبنى حول أستاذنا ریكم أما 1-

 

الاختبار:  تقدیم طریقة-أ
  .الخط حجم*

 .الخط * نوع

 .الأسطر بین الفراغ* 

 

الفقرات: -ب
  .القرائي النص *حجم

 .الفقرات تناسق*

 

 :المحتوى حول أستاذنا رأیكم یشمل حین في 2-

  .العمریة للمرحلة ملائمتھ مدى*

  .المقیاس تعلیمات*

 .الإجابة طریقة*

 في (x) الإشارة بوضع وذلك للعملیة، تسھیلاً  المرفقة الجداول خصصنا ذلك ولأجل في

 المذكور الجدول في تلیھا التي الخانة في إقتارحكم یشرفنا كما ورأیكم، یتوافق الذي المكان

 سابقا.

 

 

 .معنا تعاونكم على جزیلا  شكرًا



  التحكیم على المبنى:-1

*التحكیم على طریقة تقدیم الاختبار: 

 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
*التحكیم على الفقرات: 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
  
 
 
 
 
 
 

 

 
جوانب التحكیم 

 احتمالات التحكیم 
الاقتراح 

مناسب جدا مناسب غیر مناسب 

    حجم الخط 

    نوع الخط 

    الفراغ بین الأسطر 

    المعلومات الشخصیة 

 
جوانب التحكیم 

 احتمالات التحكیم 
الاقتراح 

مناسب جدا مناسب غیر مناسب 

    حجم النص 

تناسق فقرات النص 
القرائي 

    



 التحكیم على المحتوى:  -2

*تعلیمات المقیاس: 

- وضوح تعلیمة الأداة: 

 
الاقتراح واضحة غیر واضحة التعلیمة 

    

 

 

- شمولیة تعلیمة الأداة: 

 

الاقتراح شاملة غیر شاملة التعلیمة 

    

 
 

*النصوص القرائیة: 
 

 
 الاقتراح

  احتمالات التحكیم
 عنوان النص القرائي

 غیر مناسب مناسب مناسب جدا

)1النص (      

)2النص (      

 
 

 
 
 

 



 
 

  لغة النصوص القرائیة:*
  
 

 اللغة احتمالات التحكیم الاقتراح

   / غیر سھلة سھلة 

 
 

 
 
 
 

صیاغة القطع القرائیة:*  
 

 الكلمات المقترحة الكلمات المعدلة
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