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 شكر وعرفان

 حمان الرحيم } وقل اعملوا فسيرى الله عملكم ورسوله والمؤمنون{ صدق الله العظيملربسم الله ا     

 تستحؽ من ة ي  مع كرهش   لمن, والآخرة ىالأول في الشكر يستحؽ لمن الشكر

, , فالشػػػكر لممػػػولى سػػػفحانو والى ػػػي لػػػو عمػػػى توفيرػػػو لنػػػا فػػػي فمػػػوغ المػػػرا الشػػػكر     
   .فاطنا وىرا وظاا وآخر  أولً  لله فالحمد

ىندددد  وكػػػػي الشػػػػكر والترػػػػدير والةرفػػػػان لاسػػػػتاذة الىا ػػػػمة وال اليػػػػة عمػػػػى  موفنػػػػا       
  التي تى مت عمى إشرافيا عمينا وعمى ما  دمتػو لنػا مػن تواييػات وارشػادات غ ايفي

الػذي  "غربدي عبد  اانا"در"وعمى دعميا لنػا مةنويػا. كمػا نترػد  فشػكر خػاا لاسػتاذ 
 ساعدنا في ىذه الدراسة.

كما تترد  كي واحدة منػا فالشػكر لةاتمتيػا لػدعميا ليػا طيمػة مشػوارىا الدراسػي مػن      
 عمددارة رزيدد "  و محمدد  رويحدد الفتػػداتي الػػى الاامةػػة, وخا ػػة الػػى والػػدي الةزيػػز  

 ."سعي  ذىب"وأفي 

  الػذي ذىدب خااد فشػكر خػاا الػى زواػي    "رويح  كنزة"كما أترد  أنا الطالفة      
 و ؼ فاانفي في إعداد ىذه المذكرة.

وكػػي  الشػػكر والمتنػػان الػػى  المػػدارس الفتداتيػػة  التػػي  اسػػترفمتنا, والػػى كػػي مػػن      
  د  لنا المساعدة والتشايع لإتما  ىذه الدراسة.

                                

 كنزة ,زهور                                                        
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 ملخص اا راس 

ىػػدفت الدراسػػة لمكشػػؼ عػػن الىػػروؽ الىرديػػة فػػي الوظػػاتؼ التنىيذيػػة لت ميػػذ السػػنة الخامسػػة      
افتػػداتي ذوي  ػػةوفة الرػػرااة تفةػػا لمت يػػر الاػػنس مػػن وايػػة نظػػر الوليػػاا والمةممػػين. و ػػد تمػػت 

  ياغة التساؤلت عمى النحو التالي:

اح اتيا فػي الوظػاتؼ التنىيذيػة لت ميػذ الطػور الفتػداتي النيػاتي  ةلتواد فروؽ ذات دلىي      
 ؟الناث( -ذوي  ةوفة الررااة من واية نظر المةممين تةزى لمت ير الانس )الذكور

اح اتيا فػي الوظػاتؼ التنىيذيػة لت ميػذ الطػور الفتػداتي النيػاتي  ةلتواد فروؽ ذات دلىي      
 ؟الناث( -الولياا تةزى لمت ير الانس )الذكورذوي  ةوفة الررااة من واية نظر 

و ػػد  منػػا فالعتمػػاد عمػػى المػػنيل الو ػػىي المرػػارن, لتماشػػيو مػػع طفيةػػة مو ػػوعنا كمػػا           
اعتمػػػدنا فػػػي امػػػع الفيانػػػات عمػػػى مريػػػاس الوظػػػاتؼ التنىيذيػػػة, حيػػػث شػػػممت الدراسػػػة عمػػػى عينػػػة 

 ( اناث.30) ذكور( 30( حيث اخترنا الةينة فطريرة   دية )60 واميا)

 الى أنو: وت  استخدا  اختفار ت  حيث ت  التو ي

اح ػػاتيا فػػي الوظػػاتؼ التنىيذيػػة لت ميػػذ الطػػور الفتػػداتي النيػػاتي ذوي  ةل تواػػد فػػروؽ دالػػ     
 الناث(. - ةوفة الررااة من واية نظر المةممين تةزى لمت ير الانس )الذكور

تؼ التنىيذيػػػة لت ميػػػذ الطػػػور الفتػػػداتي النيػػػاتي ذوي اح ػػػاتيا فػػػي الوظػػػا ةتواػػػد فػػػروؽ دالػػػ     
 الناث(. - ةوفة الررااة من واية نظر الولياا تةزى لمت ير الانس )الذكور
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Study Summary 

     The study aimed at detecting the individual differences in the executive functions 
of pupils of the fifth elementary class who have difficulties in reading according to 
the gender from the point of view of parents and teachers. The questions were 
formulated as follows: 

     Are there statistically significant differences in the functions of primary stage 
pupils with reading difficulties in the point of view of teachers due to gender (male - 
female) ? 

     Are there statistically significant differences in the executive functions of primary 
stage pupils with reading difficulties in the point of view of the parents due to gender 
(male - female)? 

     We have based our study on the comparative descriptive approach in line with 
the nature of our subject. As well as, we have adopted the executive function scale 
in data collecting. The study has included a sample of (60), in which we deliberately 
selected 30 males and 30 females. 

      We used the "T" test where it was found that: 

     There are no statistically significant differences in the executive functions of the 
primary stage pupils of with reading difficulties in point of view of the teachers due to 
gender (male - female). 

     There are statistically significant differences in the executive functions of the 
primary stage pupils with reading difficulties in point of view of the parents due to 
gender (male - female). 
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Résumé de l'etude 

     L'étude visait à révéler des différences individuelles dans des postes de direction 
pour les élèves de la difficulté primaire cinquième année avec la lecture en fonction 
de la variable sexe du point de vue des enseignants et des tuteurs. Les questions 
ont été formulées comme suit: 
          Y at-il des différences statistiquement significatives dans les postes de 
direction pour les étudiants dans la phase finale de la principale difficulté avec la 
lecture du point de vue des enseignants en raison du sexe (homme - féminin) ? 
     Y at-il des différences statistiquement significatives dans les postes de direction 
pour les étudiants dans la phase finale de la principale difficulté avec la lecture du 
point de vue Tuteurs en raison de la variable sexe (homme - féminin) ? 
     Nous avons basé sur une approche descriptive comparative à sa cohérence 
avec la nature de notre sujet tel qu'adopté dans la collecte de données à l'échelle 
des fonctions de direction, où l'étude a porté sur un échantillon de (60), donc nous 
avons choisi l'échantillon de manière intentionnelle (30) de sexe masculin (30) 
femelles. 
     Et a testé l'utilisation de «T» où il a été conclu que: 
     Il n'y avait pas de différence statistiquement significative dans les fonctions 
exécutives de la phase finale des élèves du primaire ayant des difficultés de lecture 
du point de vue des enseignants en raison du sexe (homme - féminin). 
     Il existe des différences importantes dans les fonctions exécutives des élèves du 
primaire avec la phase finale de la difficulté de lecture à partir du point de vue de 
Tuteurs en raison de la variable sexe (homme - féminin). 
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 مقدمة

مما لا شؾ فيو أف مرحمة الطفولة تعد مف أىـ المراحؿ في حياة الإنساف فيي        

المرحمة التي تبنى فييا شخصية الإنساف بكؿ معالميا وسماتيا، وبالتالي تكوف مرحمة 

الطفولة ىي الأساس الذي تبنى عميو حياة الإنساف بأكمميا ومف خلاؿ التنشئة 

ماعية التي يتمقاىا الإنساف، يبدأ في اكتساب نمط معيف مف أنماط السموؾ، فإذا الاجت

الإنساف مف ىذه المرحمة بشكؿ جيد أي بسلاـ، بمعنى أف جميع احتياجاتو  مر

)الجسمية، النفسية، الاجتماعية( مشبعة بشكؿ جيد ومتوازف فانو يتمتع بالصحة 

والعقمية عالية، أما إذا حدث العكس فقد الجسمية والنفسية والانفعالية والاجتماعية 

 يواجو العديد مف مشكلات الطفولة التي تمتد أثارىا عمى سموؾ الطفؿ.

حدى أكثر ىذه المشكلات شيوعا وانتشارا بيف الأطفاؿ وخاصة في المرحمة       وا 

الاندفاعية وغيرىا( وىذه ، ط الحركةفر ، الابتدائية ىي)اضطرابات قمة الانتباه

السموكية تسبب لمطفؿ العديد مف المشكلات أوليا صعوبات التعمـ التي  المشكلات

أصبحت اليوـ تعد مشكمة خطيرة في حياة المتعمـ وتسبب لو الكثير مف التوتر والقمؽ 

وفقداف الدافعية وعدـ الاىتماـ بإنجاز المياـ الدراسية، حيث تستنفذ صعوبات التعمـ 

ية والمعرفية والانفعالية، وتسبب ليـ اضطرابات جزءاً كبيرا مف طاقات التلاميذ العقم

توافقية تترؾ بصماتيا عمى شخصياتيـ، فتبدو عمييـ مظاىر سوء التوافؽ الشخصي 

والاجتماعي، ويعتبر مجاؿ صعوبات التعمـ مف المجالات الميمة في الوقت 
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د الحاضر، وقد اىتـ بيذا الميداف عمماء النفس والتربية والصحة النفسية والإرشا

النفسي والطب النفسي وطب الأطفاؿ، ىذا إلى جانب اىتماـ أولياء أمور الأطفاؿ 

الذيف يعانوف مف تمؾ الصعوبات بالبحث عف خدمات تربوية لأبنائيـ الذيف ينخفض 

تحصيميـ الدراسي عف أقرانيـ، في الوقت الذي لا يعانوف فيو مف أية إعاقات حسية 

 أو انخفاض في مستوى الذكاء.

يث توصي الدراسات المختمفة في مجاؿ الخدمات العلاجية لمتخفيؼ مف ح     

بضرورة  (2010عبد الله )صعوبات التعمـ الأكاديمية والمعرفية مثؿ دراسة عادؿ 

تفعيؿ دور المتعمـ في برامج تخفيؼ صعوبات التعمـ وأىمية استخداـ الاستراتيجيات 

الباحثيف مثؿ ماركوارت الخاصة بتنمية ميارات المتعمميف، ويرى كثير مف 

(Marquart. 2003 أف تنمية ميارات الوظائؼ التنفيذية لدى الأطفاؿ يمكف أف )

يكوف لو تأثيرات إيجابية في خفض حدة صعوبات التعمـ المعرفية لدييـ، حيث نمو 

ىذه الميارات يعد أمرا أساسيا في علاج كثير مف جوانب القصور المعرفية، لأف 

ؤثر بشكؿ كبير في الذاكرة والانتباه والإدراؾ والقدرة عمى حؿ قصور ىذه الوظائؼ ي

 (3، 2013)البارقي، المشكلات وتكويف المفاىيـ لدييـ .

 تشخيص أو تحديد في تأخير أو تقصير أي أف (1998الزيات )  ويشير فتحي     

أو علاج صعوبات التعمـ المعرفية، يقود بالضرورة إلى صعوبات تعمـ أكاديمية 

توصؿ العديد مف الباحثيف إلى وجود علاقات ارتباطية وسببية ذات  ، حيثلاحقة
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دلالة بيف مستوى كفاءة العمميات المعرفية المتعمقة بالانتباه والإدراؾ والذاكرة والتفكير 

 (6، مرجع سابؽ )البارقي،الدراسي. التحصيؿ وحؿ المشكلات مف ناحية ومستوى

 أف الحاجة إلى استخداـ ميارات الوظائؼ( Wiebe, 2003ولذلؾ تشير ويبي )     

التنفيذية تظير بوضوح عندما يسعى الفرد إلى استخداـ تمؾ الوظائؼ في القياـ 

باستجابات روتينية لمواجية بعض مثيرات البيئة الخارجية، لأف الوظائؼ التنفيذية 

ر ممكف أف تقوـ في ىذه الحالة بدور أساسي في كبت ىذه الاستجابة الروتينية غي

المرغوبة، ومازالت الميكانيزمات العصبية التي تؤدى بيا الوظائؼ التنفيذية ىذا 

خاصةً فيما يتعمؽ بالعمميات  ،الدور محؿ جداؿ كبير في مجاؿ عمـ النفس والعمميات

العصبية التنفيذية، كما أف الدراسات التي سعت إلى تنمية ميارات ىذه الوظائؼ 

 ستوى العالمي.مازالت محدودة جداً حتى عمى الم

ليذا نظرا لأىمية ىذا الموضوع قمنا بتناوؿ ىذه الدراسة عمى شكؿ دراسة و      

وصفية مقارنة لموظائؼ التنفيذية لذوي صعوبة القراءة مف وجية نظر المعمميف 

والأولياء، وذلؾ لمتعرؼ عف الفروؽ في الوظائؼ التنفيذية مف وجية نظر المعمميف 

 لجنس، وقد تضمنت دراستنا عمى خمسة فصوؿوالأولياء تعزى لمتغير ا

يضـ إشكالية الدراسات وتساؤلاتيا والضبط الإجرائي لممتغيرات  الفصل الأول:     

 وأىداؼ وأىمية الدراسة، وأخيرا الدراسات السابقة والتعقيب عمييا.
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يتحدث حوؿ الوظائؼ التنفيذية )الانتباه، الإدراؾ، الذاكرة الفصل الثاني:      

وتناولنا فيو تعريؼ كؿ وظيفة تنفيذية عمى حدا وذكر أنواعيا، وكذلؾ  كير(التف

تطرقنا إلى ذكر أسبابيا ومظاىرىا وخصائصيا واستراتيجيات كؿ واحد منيا 

 بالتفصيؿ.

فكاف حوؿ تعريؼ صعوبة القراءة وأنواعيا وأسبابيا الفصل الثالث:      

النفسية والبيولوجية ليا  وخصائصيا، كما ذكرنا مظاىر ىذه الصعوبة والأسس

 وتشخيصيا وفي الأخير طرؽ علاجيا.

فتناولنا فيو الجانب الاجرائي المنيجي لمدراسة، بداية بالمنيج أما الفصل الرابع:      

الدراسة المتبع وتعريؼ الدراسة الاستطلاعية وذكر أىدافيا، كما تطرقنا الى حدود 

لدراسة وأداتيا وفي الأخير التقنيات الدراسة وعينة الدراسة، وأيضا الى أدوات ا

 الاحصائية. 

تطرقنا فيو  إلى عرض وتحميؿ النتائج، وتفسير ومناقشة نتائج الفصل الخامس:      

 الدراسة.
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 الجانب النظري
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 الفصل الأول: الاشكالية واعتباراتيا
 

 .الدراسة اشكالية1- 

 تساؤلات الدراسة.2- 

 .الدراسة فرضيات3- 

 أىداف الدراسة. 4-

 أىمية الدراسة. 5-

 .الدراسة متغيراتالضبط الاجرائي ل6- 

 حدود الدراسة. 7-

 الدراسات السابقة.8- 
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 الدراسة: شكاليةا -1

يتناوؿ مجاؿ التربية الخاصة فئة الأفراد غير العادييف كالموىوبيف      

وذوي صعوبات التعمـ المعاقيف)عقميا أو سمعيا أو بصريا أو لغويا أو انفعاليا( 

والمقصود بيا مجموعة الأفراد التي تنحرؼ قدراتيـ العقمية انحرافا)ضعيؼ أو متوسط 

أو شديد( واضحا عف الاطفاؿ العادييف، وتعتبر ىذه الأخيرة )صعوبات التعمـ( مف 

الموضوعات الجديدة في مجاؿ التربية الخاصة التي شيدت نموا متسارعا واىتماما 

 ؼ أخصائيي صعوبات التعمـ وأصبحت محورا لمعديد مف الدراسات. متزايدا مف طر 

مف أىـ الاعاقات والمشكلات التعميمية  باتت ظاىرة الصعوبات التعميميةحيث     

 الملامح واضحة غير عاقةا لأنيا انظر  وانتشاراً في بلادنا، وغموضا تعقيداالاكثر 

يرة بشكؿ كبير في المؤسسات الانواع حيث أصبحت منتشرة في الآونة الأخ ومتعددة

التربوية، وأوؿ مف يلاحظيا ىـ المعمميف والأولياء مف خلاؿ المظاىر السموكية التي 

تبدوا عمييـ )القمؽ، تشتت الانتباه، صعوبة التفكير، الاندفاعية، الكسؿ والخموؿ 

المعارضة، حركات اليد حركات العيف، حركات الرأس، حركات الجسد(، ومف خلاؿ 

 ـ الدراسي أيضا. تحصيمي

وقد أشارت الكثير مف الدراسات الى أىمية الكشؼ المبكر عف صعوبات التعمـ      

( حيث دلت Egelstonو)اجمستف،  Keogh)و)كيو،Becar) مثؿ دراسة )بيكر، 

ىذه الدراسات الى أف نسبة شفاء ىؤلاء تتفاوت مف صؼ الى صؼ آخر، فقد وجدت 
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في الصؼ الثاني الابتدائي بينما تتضاءؿ ما  % 85بعض الدراسات أنيا تصؿ الى 

 (.35، 2007في الصؼ الخامس ابتدائي.)كوافحة،  % 16-8بيف 

ففاعمية الكشؼ المبكر ليذه الفئات تساعد أخصائييف صعوبات التعمـ في      

مواجيتيا مف خلاؿ معرفة أسبابيا واقتراح حموؿ لمعالجتيا ليكوف علاجيا أسيؿ 

ولة المبكرة، أي خلاؿ الاطوار الابتدائية التي تعتبر الركيزة خاصة في مراحؿ الطف

في التغمب ومواجية ىذه الصعوبات مف أجؿ تكويف  ويساعد الطفؿ أيضاالأساسية. 

مفيوـ ايجابي  لديو حوؿ ذاتو لكي لا يشعر بأنو أقؿ قبولا في محيطو المدرسي  أو 

القراءة والكتابة  في محيطو الاجتماعي. وتتمثؿ ىذه الصعوبات في صعوبات

بأنيـ ذوي ذكاء متوسط أو فوؽ المتوسط  مـعالت صعوبات أطفاؿ يتسـوالحساب. اذ 

أو  الأساسية السيكولوجية العمميات مف أكثر أو واحدة في اضطراب وأنيـ يعانوف مف

الوظائؼ التنفيذية فيي تتعمؽ بنمو القدرات العقمية نتيجة لخمؿ أو قصور وظيفي 

يكوف ناجـ عف عدة عوامؿ كالتياب السحايا والحصبة ومشاكؿ دماغي، الذي قد 

الوظائؼ التنفيذية لا ىذه وأف أثناء الولادة أو سيطرة أحد النصفيف الكروييف لممخ، 

 أو بصريةالى الاعاقات سواء التعود  تعميمية يواجيوف مشكلات الذيف تشمؿ الأطفاؿ

، فيي ليست ميمة فقط قتصاديلإا أو بيئيال أو ثقافيال حرمافال الى أو سمعية،ال

لمنمو المعرفي بؿ ىي ميمة جدا لمطفؿ لتحقيؽ توافؽ نفسي واجتماعي في محيطو 

 المدرسي أو خارجو. 
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ولا يمكف فصؿ السيرورات المعرفية )الوظائؼ التنفيذية( عف الصعوبات      

مية في الأكاديمية فيي ترتبط بيا ارتباطا وثيقا، حيث أف المياـ التنفيذية ليا أى

عممية المغة المكتوبة والمسموعة لتلاميذ المدارس الابتدائية، لأف أي خمؿ يصيب 

أحد ىذه الوظائؼ التنفيذية يسبب لو صعوبة مف صعوبات التعمـ الاكاديمية سواء 

كانت ىذه الصعوبة حسابية، كتابية أو قرائية التي ىي موضوع مذكرتنا، فتعمـ القراءة 

كيز الانتباه، حيث أنيا تعتبر مف اعقد الانشطة العقمية فيي يتطمب نمو الذاكرة  وتر 

تتطمب معرفة شكؿ الكممة سمعيا وبصريا، ويمكف الاشارة الى أنيا الكممة المفتاحيو 

أو الأـ لكؿ المواد الدراسية فيي أىـ الميارات التي يكتسبيا الطفؿ في المرحمة 

القيـ والمعايير التعميمية أو مف العادات و  الكثير أيضا يكتسب فيياو  الابتدائية

الاجتماعية، فأي قصور يحدث في ىذه المرحمة )الابتدائية( يعتبر مؤشراً لتراكـ 

 واستمرار وامتداد تأثيره الى مراحؿ التعميـ اللاحقة. 

 "أطفال السنة الخامسة ابتدائي"ونخص بالذكر ىنا العينة التي قمنا باختيارىا      

ة جد حساسة، حيث أف صعوبة القراءة رافقتيـ منذ الطور إذ أنيـ يعتبروف في مرحم

الاوؿ وأدت بيـ الى فشؿ في كثير مف المواد الاخرى في المنياج لأنو كي يحقؽ 

النجاح في أي مادة أو حتى في المراحؿ التعميمية الأخرى يجب عميو أف يكوف قادرا 

 عمى القراءة.
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 :الدراسة تساؤلات 2-

احصائيا في الوظائؼ التنفيذية لتلاميذ الطور  لةىؿ توجد فروؽ ذات دلا1- 

الابتدائي النيائي ذوي صعوبة القراءة مف وجية نظر المعمميف تعزى لمتغير الجنس 

 الاناث(. -)الذكور

احصائيا في الوظائؼ التنفيذية لتلاميذ الطور  ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة2- 

الاولياء تعزى لمتغير الجنس الابتدائي النيائي ذوي صعوبة القراءة مف وجية نظر 

 الاناث(. -)الذكور

 فرضيات الدراسة:3- 

احصائيا في الوظائؼ التنفيذية لتلاميذ الطور الابتدائي النيائي  دالةتوجد فروؽ 1- 

 -المعمميف تعزى لمتغير الجنس )الذكور ذوي صعوبة القراءة مف وجية نظر

 الاناث(.

لتنفيذية لتلاميذ الطور الابتدائي النيائي احصائيا في الوظائؼ ا ةتوجد فروؽ دال2- 

 الاناث(. -ذوي صعوبة القراءة مف وجية نظر الاولياء تعزى لمتغير الجنس )الذكور
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 أىداف الدراسة: -4

صعوبات القراءة الوظائؼ التنفيذية و  تيدؼ ىذه الدراسة الى القاء الضوء عمى     

 مف أجؿ: ة نظر المعمميف والأولياءمف خلاؿ وجي لدى تلاميذ السنة الخامسة ابتدائي

* التعرؼ عف الوظائؼ التنفيذية لتلاميذ الطور الابتدائي النيائي ذوي صعوبة 

 القراءة مف خلاؿ وجية نظر المعمميف والأولياء.

* التعرؼ عف الفروؽ في الوظائؼ التنفيذية  لذوي صعوبة القراءة تبعا لمتغير 

 الجنس.

لاميذ السنة الخامسة ابتدائي ذوي صعوبة القراءة * التعرؼ الى أي فئة ينتمي ت

 )المنخفضة، المتوسطة، المرتفعة(.

الاناث( مف خلاؿ  -* التعرؼ عف مدى انتشار الصعوبة وعند مف أكثر)الذكور

 وجية نظر المعمميف والأولياء.

 أىمية الدراسة: -5

 وتتمثؿ أىمية دراستنا في:

 ة القراءة في الطور الابتدائي النيائي. * التحقؽ مف وجود تلاميذ يعانوف مف صعوب

 * التحقؽ مف مدى انتشار صعوبة القراءة في بعض ابتدائيات الوادي.
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 * التحقؽ مف مدى اىتماـ المعمميف والأولياء بصعوبة القراءة لدى التلاميذ.

 * التحقؽ مف أف صعوبة القراءة ليا علاقة بالوظائؼ التنفيذية. 

 :الدراسة اتمتغير الضبط الاجرائي ل -6

  الوظائف التنفيذية: -6-1

ىي تمؾ العمميات الذىنية والمعرفية النفسية العقمية التي يستخدما الفرد في عممية     

اكتساب التعمـ، حيث تختمؼ مف شخص الى آخر، وتقاس في ىذه الدراسة بمجموع 

مف الدرجات التي يتحصؿ عمييا تلاميذ سنة خامسة ابتدائي ذوي صعوبة القراءة 

 خلاؿ وجية نظر المعمميف والأولياء في مقياس الوظائؼ التنفيذية.

  :تلاميذ السنة الخامسة ابتدائي -6-2

 13سنة ولا تزيد عف  11اجرائيا يمثموف أفراد العينة الذيف لا تقؿ أعمارىـ عف      

( الذيف يعانوف 2016/2017سنة المتمدرسوف في السنة الخامسة ابتدائي لمسنة )

 بة في القراءة.مف صعو 

  المعممين:3-6-

اجرائيا يمثموف أفراد العينة التي مف خلاليا يتـ جمع البيانات حوؿ التلاميذ ذوي      

 صعوبة القراءة، عف طريؽ مقابمتيـ.
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 الأولياء: 4-6-

اجرائيا يمثموف أفراد العينة التي مف خلاليا يتـ جمع البيانات حوؿ التلاميذ ذوي     

 عف طريؽ التلاميذ.صعوبة القراءة، 

 حدود الدراسة: 7-

 .2017/04/09الى غاية 2017 /08/02: لقد تمت الدراسة في المجال الزمني

تكونت العينة مف معممي السنة الخامسة ابتدائي وأولياء أمور تلاميذ  المجال البشري:

 السنة الخامسة ابتدائي ذوي صعوبة القراءة.

 مدرسة ابتدائية بمدينة الوادي. 14 تـ اجراء الدراسة في المجال المكاني:

 الدراسات السابقة: -8

 دراسات حول الوظائف التنفيذية: -8-1

 دراسات عن الانتباه: -8-1-1

 (:2008دراسة  ىنادي بنت محمد إسماعيل عفاشة)1- -8-1-1

فاعمية برنامج إرشادي في خفض اضطراب )فرط النشاط وقصور  بعنواف     

ت ذوات صعوبات التعمـ بالمرحمة الابتدائية، وأجريت الدراسة  الانتباه( لدى التمميذا

( تمميذة مف ذوات صعوبات التعمـ اللاتي يعانيف مف 30الحالية عمى عينة قواميا )
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اضطراب فرط النشاط وقصور الانتباه بالصفيف الخامس والسادس مف المرحمة 

تـ تقسيميف إلى سنة و  12سنوات إلى  10الابتدائية، وتتراوح أعمارىف ما بيف 

( 15( تمميذة والأخرى ضابطة وقواميا )15مجموعتيف إحداىما تجريبية وقواميا )

وىدفت الى التحقؽ مف فاعمية برنامج إرشادي  تمميذة، وتـ استخداـ المنيج التجريبي.

مقترح في خفض اضطراب فرط النشاط وقصور الانتباه لدى التمميذات ذوات 

بتدائية، والكشؼ عف تأثير خفض اضطراب فرط النشاط صعوبات التعمـ بالمرحمة الا

وقصور الانتباه عمى التحصيؿ الدراسي لمتمميذات، وتوصمت الى عدـ وجود فروؽ 

ذات دلالة إحصائية بيف متوسط ي درجات المجموعتيف الضابطة والتجريبية عمى 

روؽ مقياس اضطراب فرط النشاط وقصور الانتباه في القياس القبمي. وعدـ وجود ف

ذات دلالة إحصائية بيف متوسطي درجات المجموعة الضابطة عمى مقياس 

اضطراب فرط النشاط وقصور الانتباه )الصورة المدرسية( في القياسيف القبمي 

والبعدي. وأيضا الى وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطات درجات 

المجموعة في القياس المجموعة التجريبية في القياس القبمي ومتوسطات درجات نفس 

البعدي عمى مقياس اضطراب فرط النشاط وقصور الانتباه )الصورة المدرسية( 

لصالح القياس البعدي. وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطات درجات 

المجموعة التجريبية في القياس القبمي ومتوسطات درجات نفس المجموعة في القياس 

النشاط  وقصور الانتباه )الصورة المترلية( البعدي عمى مقياس اضطراب فرط 
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لصالح القياس البعدي. ووجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطات درجات 

المجموعة التجريبية في القياس البعدي ومتوسطات درجات المجموعة الضابطة في 

القياس البعدي عمى مقياس اضطراب فرط النشاط وقصور الانتباه )الصورة 

لى وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف المدرسية( ل صالح المجموعة التجريبية. وا 

متوسطات درجات المجموعة التجريبية في القياس القبمي وكؿ مف القياس البعدي 

والمتابعة عمى مقياس اضطراب فرط النشاط وقصور الانتباه لصالح القياس البعدي 

ة التجريبية في القياس والمتابعة. عدـ وجود فروؽ بيف متوسطات درجات المجموع

البعدي درجات نفس المجموعة في القياس التتبعي عمى مقياس اضطراب فرط 

النشاط وقصور الانتباه. ووجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطات درجات 

المجموعة التجريبية في مستوى التحصيؿ الدراسي في الفصؿ الدراسي الأوؿ 

لفصؿ الدراسي الثاني لصالح درجات ومتوسطات درجات نفس المجموعة في ا

 الفصؿ الدراسي الثاني.

 (2011محمد مصطفى )شحدة أبو رزق دراسة 2-1-1-8- 

وتمثؿ عنوانيا السمات الشخصية المميزة لذوي صعوبات التعمـ وعلاقتيا      

طالب وطالبة  127بالانتباه وبعض المتغيرات، وتكونت عينة الدراسة الفعمية مف 

طالبة عينة قصديو معرفة مف مدرسة نور  28طالب و 99لطلاب حيث كاف عدد ا

المعرفة لمتربية الخاصة، وتـ استخدـ المنيج الوصفي التحميمي. وقد ىدفت لمتعرؼ 
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عمى أثر تعميـ وعمؿ الوالديف عمى الطالب صاحب الصعوبة التعميمية والى التعرؼ 

يؤثر بالسمب أـ  عمى اثر العمر الزمني عمي طمبة صعوبات التعمـ وىؿ الزمف

بالإيجاب في طالب صعوبات التعمـ ومتى نستطيع الكشؼ عف طمبة صعوبات 

التعمـ.  وايضا الى لمتعرؼ عمى أييـ أكثر استجابة لمتعمـ مف ذوي صعوبات التعمـ 

الذكور أـ الإناث، وتوصمت الى أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في سمات 

مـ تعزى لكؿ مف الجنس ) ذكر، أنثى (،ترتيب الشخصية لدى طمبة صعوبات التع

الطالب بيف أخوتو، تعميـ الأب، عمؿ الأب المستوى الاقتصادي للأسرة ، ولا توجد 

فروؽ ذات دلالة إحصائية في أعراض ضعؼ الانتباه مف وجية نظر المعمـ لدى 

 طمبة صعوبات التعمـ تعزى لكؿ مف ترتيب الطالب بيف أخوتو، تعميـ الأب، تعميـ

لا كما توصمت إلى أنو  الأـ، عمؿ الأـ،عمؿ الأب، المستوى الاقتصادي للأسرة.

توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في أعراض ضعؼ الانتباه مف وجية نظر الملاحظ 

لدى طمبة صعوبات التعمـ تعزى لكؿ مف ترتيب الطالب بيف أخوتو، تعميـ الأب عمؿ 

مات الشخصية لدى طمبة صع وبات الأب، وتوجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في س

التعمـ تعزى لكؿ مف تعميـ الأـ وعمؿ الأـ، وأيضا الى أنو توجد فروؽ ذات دلالة 

إحصائية في أعراض ضعؼ الا نتباه مف وجية نظر المعمـ لدى طمبة صعوبات 

توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في أعراض ضعؼ الانتباه و  التعمـ تعزى لمجنس.

حظ لدى طمبة صعوبات التعمـ تعزى لكؿ مف الجنس، عمؿ مف وجية نظر الملا
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الأـ، المستوى الاقتصادي للأسرة، وتوجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف السمات 

الشخصية المميزة وأعراض ضعؼ الانتباه مف وجية نظر المعمـ لدى طمبة صعوبات 

سمات التعمـ، وأخيرا توصمت إلى أنو توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف ال

الشخصية المميزة وأعراض ضعؼ الانتباه مف وجية نظر الملاحظ لدى طمبة 

 صعوبات التعمـ.

 (:2011دراسة  محمدي فوزية )3- -8-1-1

وتمثؿ عنوانو في فعالية برنامجييف تدريبييف في تعديؿ سموؾ اضطراب النشاط      

ر عينة تقدر ب الزائد المصحوب بتشتت الانتباه وتعديؿ صعوبة الكتابة. تـ اختيا

تمميذ لقياس فعالية البرنامج التدريبي لتعديؿ سموؾ اضطراب  20تمميذ، منيا  40

النشاط الزائد المصحوب بتشتت الانتباه مقسمة عمى مجموعتيف ضابطة وتجريبية 

تمميذ مقسمة عمى مجموعتيف ضابطة وتجريبية   20وعينة أخرى تشتمؿ عمى 

ريبي لتعديؿ صعوبة الكتابة، وتـ الاعتماد المنيج أخضعت لقياس فعالية البرنامج التد

التجريبي، وىدفت إلى جممة مف الأىداؼ التي يتـ التعرض إلييا في العناصر الآتية: 

الإجابة عف إشكالية وتساؤلات الدراسة، وتصميـ برنامج تدريبي يساعد في تعديؿ 

وبناء برنامج  سموؾ النشاط الزائد المصحوب بتشتت الانتباه لدى عينة الدراسة.

تدريبي يساعد في تعديؿ صعوبة الكتابة لدى عينة الدراسة وتطبيؽ البرنامجييف 

التدريبييف ، وتجريب كؿ برنامج عمى عينة الدراسة مف أجؿ الوقوؼ عمى فعالية 
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البرنامجي التدريبييف في تعديؿ سموؾ اضطراب النشاط الزائد المصحوب بتشتت 

بة، لمتأكد مف صحة فرضيات الدراسة والتأكد مف صدؽ الانتباه، وتعديؿ صعوبة الكتا

وثبات اختبار ذكاء الأطفاؿ لرافف عمى تلاميذ السنة الرابعة ابتدائي بورقمة لمحاولة 

إيجاد حؿ لمشكمة الدراسة ومساعدة ممف يرجوف مساعدة مف مربيف وباحثيف 

لمتمثمة في ومعمميف، وأولياء أمور التلاميذ ممف تتواجد لدييـ ىذه المشكمة وا

اضطراب النشاط الزائد المصحوب بتشتت الانتباه، وصعوبة الكتابة. وكانت نتائجيا 

كالتالي: لمبرنامجييف التدريبييف فعالية في تعديؿ اضطراب النشاط الزائد المصحوب 

يوجد و بتشتت الانتباه وتعديؿ صعوبة الكتابة لدى تلاميذ السنة الرابعة ابتدائي بورقمة 

لة إحصائية بيف نتائج العينة الضابطة ونتائج العينة التجريبية في فروؽ ذات دلا

النشاط الزائد المصحوب بتشتت الانتباه لصالح العينة التجريبية. ويوجد فروؽ ذات 

دلالة إحصائية بيف نتائج العينة الضابطة ونتائج العينة التجريبية في صعوبة الكتابة 

 لصالح العينة التجريبية.

 ت عن الادراك:دراسا -8-1-2

 دراسة بن فميس خديجة )د.س(:1- -8-1-2

أنماط السيادة النصفية لممخ والإدراؾ والذاكرة البصرييف دراسة  وتناولت موضوع

مقارنة بيف التلاميذ ذوي صعوبات تعمـ ) الكتابة والرياضيات ( والعادييف، وشممت 

تمميذ  105ـ العينة العينة تلاميذ السنة الرابعة والخامسة إبتدائي، وقد بمغ حج



21 
 

ذوي صعوبات تعمـ الرياضيات والكتابة( وتـ اختيارىـ بطريقة قصدية.  -)العادييف

واستخدمت المنيج الوصفي، وكانت الاىداؼ كالتالي: الكشؼ عف أكثر أنماط 

السيادة النصفية لممخ شيوعا بيف أطفاؿ المرحمة الإبتدائية، والمقارنة بيف أنماط 

خ لدى الأطفاؿ العادييف ونظرائيـ مف الأطفاؿ ذوي صعوبات السيادة النصفية لمم

رياضيات(. والكشؼ عف الفروؽ الموجودة بيف فئة التلاميذ العادييف -التعمـ ) كتابة

أقرانيـ مف التلاميذ الذيف يعانوف صعوبات في تعمـ الرياضيات والكتابة في عممية و 

وجودة بيف ذوي صعوبات الإدراؾ البصري. وتوصمت أيضا الى معرفة الفروؽ الم

التعمـ )رياضيات. كتابة( ونظرائيـ مف التلاميذ العادييف في الذاكرة البصرية، ومف 

خلاؿ التعرؼ عمى الفروقات والإختلافات الموجودة بيف التلاميذ العادييف وذوي 

صعوبات التعمـ يمكف تحديد بعض الأسباب الكامنة وراء حدوث الاضطراب لدى 

انوف مف صعوبات تعمـ، وتوصمت الى:  وجود فروؽ دالة في نمط الأطفاؿ الذيف يع

المعالجة المتتابعة بيف التلاميذ العادييف ونظرائيـ مف ذوي صعوبات تعمـ الرياضيات 

والكتابة، ووجود فروؽ دالة في نمط المعالجة المتزامنة بيف التلاميذ العادييف 

وعدـ وجود فروؽ دالة في  ونظرائيـ مف ذوي صعوبات تعمـ الرياضيات والكتابة،

نمط المعالجة المركب بيف التلاميذ العادييف ونظرائيـ مف ذوي صعوبات تعمـ 

البصري بيف التلاميذ العادييف  الرياضيات والكتابة. كما توجود فروؽ دالة في الإدراؾ
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البصرية بيف ذوي صعوبات تعمـ الرياضيات والكتابة. ووجود فروؽ دالة في الذاكرة و 

 ذوي صعوبات تعمـ الرياضيات والكتابة.يذ العادييف و التلام

 (:2008دراسة طاع الله حسينة )  2- -8-1-2

وكاف العنواف كالتالي الإدراؾ البصري للأشكاؿ لدى المعوقيف عقميا، وتكونت      

إناث( بالنسبة لممعوقيف  44ذكور و 57فردا )101 فردا منيا  208عينة البحث مف 

إناث ( مف العادييف، واختيرت العينة مف بيف  53ذكور و 54فردا )  107عقميا و

ثلاثة مستويات مف التخمؼ العقمي )البسيط، المتوسط، الحاد )الشديد((، وثلاثة 

سنوات (، واستخدمت المنيج  8سنوات إلى  4مستويات عقمية مف العادييف ) 

كور والإناث في الوصفي المقارف، وكانت النتائج كالتالي: الكشؼ عف الفروؽ بيف الذ

اختبار الإدراؾ البصري للأشكاؿ ودراسة الفروؽ بيف الأطفاؿ المعاقيف عقميا 

والأطفاؿ العادييف في عممية الإدراؾ للأشكاؿ، والتعرؼ عمى الفروؽ بيف عينات 

 8-4البحث مف فئة التخمؼ العقمي )البسيط، المتوسط، الحاد ( وفئات العادييف)

البصري للأشكاؿ. وتسميط الضوء عمى فئة المعوقيف سنوات( في اختبار الإدراؾ 

براز صعوبات الإدراؾ البصري مقارنة بالأطفاؿ العادييف مف خلاؿ اختبار  عقميا وا 

الإدراؾ البصري للأشكاؿ. وكانت النتائج كالتالي: لا توجد فروؽ بيف الذكور والإناث 

اؾ البصري للأشكاؿ بالنسبة لمستويات التخمؼ العقمي والعادييف في اختبار الإدر 

ضمف أبعاده )الزمف والثراء والدقة والدرجة الكمية (. كما توجد فروؽ ذات دلالة 
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إحصائية بالنسبة لمذكور والإناث في الإدراؾ البصري للأشكاؿ ضمف أبعاده )الزمف 

 والثراء والدقة والدرجة الكمية(

 (:2014دراسة الحارثي صبحي بن سعيد )3-  -8-1-2

في العبء المعرفي وعلاقتو بميارات الإدراؾ لدى عينة مف  لعنوافوتمثؿ ا     

وتكونت ىذه , تلاميذ الصؼ السادس الابتدائي مف ذوي صعوبات التعمـ الأكاديمية

طالبا( تـ اختيارىـ بطريقة عشوائية بسيطة مف سبع مدارس في  210العينة مف )

المنيج الوصفي  د عمىوتـ الاعتما (.13إلى  11مدينة الرياض تراوحت أعمارىـ )

مستوى العبء المعرفي لذوي صعوبات  معرفة: الارتباطي. وتمثمت الاىداؼ في

التعمـ الأكاديمي لدى تلاميذ الصؼ السادس الابتدائي، ومستوى ميارات الإدراؾ 

 لذوي صعوبات التعمـ الأكاديمي لدى تلاميذ الصؼ السادس الابتدائي. وأيضا

وميارات الإدراؾ لذوي صعوبات التعمـ مف تلاميذ العلاقة بيف العبء المعرفي 

الصؼ السادس الابتدائي. وتوصمت الى: وجود علاقة ذات دلالة إحصائية سالبة 

بيف العبء المعرفي والإدراؾ السمعي لدى الطلاب مف ذوي صعوبات التعمـ 

الأكاديمية في الصؼ السادس الابتدائي، ووجود علاقة ذات دلالة إحصائية سالبة 

ف العبء المعرفي والإدراؾ البصري لدى الطلاب مف ذوي صعوبات التعمـ بي

الأكاديمية في الصؼ السادس الابتدائي، ووجود علاقة ذات دلالة إحصائية سالبة 

بيف العبء المعرفي والإدراؾ العقمي لدى الطلاب مف ذوي صعوبات التعمـ 
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دلالة إحصائية سالبة ووجود علاقة ذات  الأكاديمية في الصؼ السادس الابتدائي.

بيف العبء المعرفي والإدراؾ الحس حركي لدى الطلاب مف ذوي صعوبات التعمـ 

 .الأكاديمية في الصؼ السادس الابتدائي

 دراسات عن الذاكرة: -8-1-3

 :(2006)دراسة البواليز محمد عبد السلام  -8-1-1-3

عددة في تحسيف الذاكرة أثر استخداـ استراتيجية الحواس المت كانت الدراسة حوؿ     

( 15( طالبة وطالبا، منيـ )32لدى الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ. وقد بمغ عددىـ)

( اناث، وتـ استخداـ المنيج التجريبي، وكانت أىدافيا كالتالي: معرفة 17ذكور و)

أثر استخداـ إستراتيجية الحواس المتعددة في تحسيف الذاكرة لدى الأطفاؿ ذوي 

وذلؾ بقصد فحص فرضيتي الدراسة، وقد تناولت الدراسة في  صعوبات التعمـ،

عينتيا مجموعة مف الطلاب ذوي صعوبات التعمـ الذيف يدرسوف في غرؼ مصادر 

ىناؾ فروؽ ذات دلالة إحصائيا في التعمـ في لواء المزار الجنوبي. وتوصمت إلى: 

ددة مع ضبط أثر أداء المجموعة التجريبية تعزى لاستخداـ إستراتيجية الحواس المتع

الاختبار القبمي، وىذه النتائج تعني أنو يمكف استخداـ إستراتيجية الحواس المتعددة 

 في تحسيف الذاكرة لدى الطمبة ذوي صعوبات التعمـ.
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 :2007دراسة ساسان اليام  -8-1-2-3

تأثير الصدمة الجمجمية عمى الذاكرة وكيفية اعادة تأىيميا  وكانت الدراسة حوؿ     

( افراد مصابيف بصدمة جمجمية، يعانوف مف اضطراب في (06وف العينة مف وتك

حالة مصابة  89الذاكرة، تـ اختيارىا مف خلاؿ المجتمع الاصمي الذي يتكوف مف 

بالصدمة الجمجمية. وتـ استخداـ المنيج الاكمينيكي ومنيج دراسة الحالة. وىدفت 

واضطراب الذاكرة عمى تحسيف الى مساعدة الافراد المصابيف بالصدمة الجمجمية 

ذاكرتيـ وتخطي اعاقتيـ، والوقوؼ عمى واقع التكفؿ النفسي التكفؿ النفسي المعرفي 

ا في: زيادة قدرة الافراد عمى الاعتماد نتائجيفي الجزائر الذي يعد منعدما، وتمثمت 

ف عمى انفسيـ والاستقلالية في القياـ ببعض الوظائؼ اليومية الصعبة نوعا ما، وتمك

الافراد مف توظيؼ ذاكراتيـ الراسية في تحسيف قدراتيـ التعميمية لمذاكرة طويمة المدى 

 وقدرة الفرد عمى تقوية عممية الترميز واسترجاع المعمومات .

 :(2011)بن ىبري عز الدين  3- -8-1-3

وتمثؿ عنواف الدراسة في بعض السيرورات المعرفية)الانتباه، الادراؾ، الذاكرة(      

ى التلاميذ الذيف يعانوف مف صعوبات التعمـ الاكاديمية)عسر القراءة نموذجا(. لد

( حالات تعاني مف عسر القراءة 10وحددت عينة البحث في الدراسة الأساسية مف)

( حالة. واعتمدت 23وىذا بعد تشخيصيـ، أخذت ىذه العينة مف عينة متكونة مف)

رفة طبيعية وخصائص بعض عمى المنيج الاكمينيكي، ونصت أىدافيا عمى مع
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السيرورات المعرفية الأولية )الانتباه، الإدراؾ، الذاكرة( لدى التلاميذ الذيف يعانوف مف 

عسر القراءة، لمعرفة العلاقة بيف ىذه السيرورات وعسر القراءة، باستعماؿ الاختبارات 

عاني لا ي: الخاصة التي تمكننا مف قياس ىذه السيرورات. وكانت النتائج كالتالي

عسيري القراءة مف خمؿ في وظيفة الادراؾ البصري، ويعاني عسيري القراءة مف خمؿ 

في وظيفة الذاكرة البصرية، ويعاني عسيري القراءة مف خمؿ في وظيفة الانتباه 

 المستمر.

 :2011))دراسة لكحل مصطفى  -8-1-2-3

د مرضى الفصاـ. وتمثؿ عنوانيا في الكشؼ عف أداء الذاكرة الأوتوبيوغرافية عن     

 DSM IVحالات ذكور مصابة بالفصاـ البرانويدي حسب  4 وضمت العينة 

، وتـ الاعتماد عمى منيج دراسة الحالة، وشممت 40و 37ويبمغوف مف العمر مابيف 

أىدافيا عمى: تشخيص الفصاـ والنمط الفرعي لو والمتمثؿ في الفصاـ البرانويدي 

راب ذاكرة الأحداث الأوتوبيوغرافية لمفرد الربط بيف الفصاـ البرانويدي واضطو 

المصاب بو. وتقييـ المكونات لذاكرة الأحداث الأوتوبيوغرافية عند الحالات المصابة 

البرانويدي. وأيضا الى إبراز الروابط بيف ذاكرة الأحداث الأوتوبيوغرافية  بالفصاـ

السببية بيف  والحالات الذاتية لموعي عند المصاب بالفصاـ البرانويدي، ودراسة

مكانية  اضطراب ذاكرة الأحداث الأوتوبي وغرافية واضطراب الحالات الذاتية لموعي وا 

تأثيرىا في تنظيـ اليوية الشخصية لدى الحالات المصابة بالفصاـ البرانويدي. 
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توصمت الى أف ىناؾ قصور في ذاكرة الأحداث الأوتوبيوغرافية عند الحالات و 

ي، بمعنى أفّ الحالات الفصامية تسترجع أقؿ الذكريات المصابة بالفصاـ البرانويد

الخاصة في كؿ المراحؿ العمرية: الطفولة، المراىقة، الرشد، والأشير الأخيرة، وىناؾ 

 Remémoration conscienteقصور واضطراب في عممية الاستذكار الواعية 

في تنظيـ أو حالة الوعي الأوتونويتيكي عند الحالات الفصامية، وىناؾ اضطراب 

 اليوية الشخصية لدى الحالات الفصامية.

 دراسات عن التفكير: -8-1-4

 (:2010دراسة أييم الفاغوري) -8-1-1-4

 في التعمـ صعوبات ذوى الطمبة لدى التفكير أساليب وكانت بعنواف دراسة     

 المدارس مف وطالبة طالب( 1244) مف الدراسة عينة تكونت الرياضيات، وقد

( دمشؽ ريؼ دمشؽ، القنيطرة،) محافظات عمى والموزعة القنيطرة حافظةلم التابعة

 مجموعة: الفرز عمميات بعد النيائية العينة بمغت فيما ،(إناث 579ذكور،  665)

 مجموعة ،(إناث 25 ذكور، 79) طالبا( 144) الرياضيات في التعّمـ صعوبات

 الوصفي المنيج، وتـ استخداـ (إناث 94 ذكور،108 ) طالب( 202) العادييف

 نسبة تحديد :الآتية الأىداؼ مف مجموعة تحقيؽ، و تمثمت أىدافيا في التحميمي

 محافظة مدارس في الثامف الصؼ طمبة لدى الرياضيات في التعّمـ صعوبات انتشار

 في مـالتع صعوبات انتشار نسبة في الجنسيف بيف الفروؽ عف الكشؼ، و القنيطرة
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 صعوبات ذوي الطمبة لدى السائدة التفكير ساليبأ عف الكشؼ، وأيضا الرياضيات

 في الأساسي التعميـ مرحمة مف الثامف الصؼ في والعادييف الرياضيات في التعمـ

 في مـالتع صعوبات ذوي بيف الفروؽ عف الكشؼ، القنيطرة محافظة مدارس

 الذكور بيفى وجود فروؽ إل توصمتالتفكير، و  أساليب في والعادييف الرياضيات

 الذكور نسبة تشكؿ حيث الرياضيات في التعّمـ صعوبات انتشار نسبة في ناثوالإ

 فيما ،(7.63)%  الكمية لعينة بالنسبة الرياضيات في التعّمـ صعوبات ذوي فئة مف

 في التعمـ صعوبات ذوي الطمبة بيف فروؽ وجودو  ،( 5.62)  الإناث نسبة تشكؿ

 صعوبات ذوي لصالح والعالمي مكيالم الأسموبيف في العادييف والطمبة الرياضيات

 لاو  (. إناث – ذكور)  والمحمي اليرمي الأسموبيف في فروؽ وجود وكذلؾ التعمـ،

 الرياضيات في التعمـ صعوبات ذوي الطلاب بيف التفكير الأساليب في فروؽ توجد

 لصالح المحافظ الأسموب في فروؽ وجود، و (إناث – ذكور) الجنس لمتغير وفقا

، وأيضا ( إناث – ذكور)  الجنس لمتغير وفقا العادييف الطلاب لعينة بةبالنس الذكور

 ذكور) العادييف والطمبة الرياضيات في التعمـ صعوبات ذوي الطمبة بيف فروؽ وجود

 في فروؽ وجود، و العادييف الطلاب لصالح والمحمي، اليرمي الأسموبيف في(  إناث –

 الرياضيات، في التعمـ صعوبات ذوات الطالبات لصالح والعالمي الممكي الأسموبيف

 .العاديات الطالبات لصالح المحمي الأسموب في فروؽ وجود وكذلؾ
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 (:2012دراسة عبد العزيز حنان) 2- -8-1-4

وتمثؿ عنوانيا في نمط التفكير وعلاقتو بتقدير الذات، وتـ اختيار عينة عشوائية      

  200(، حيث بمغ عدد العينةمف المجتمع الأصمي لمدراسة )طمبة جامعة بشار

طالب، وتـ استخداـ المنيج الوصفي، وقد ىدفت الدراسة إلى التعرؼ عمى طبيعة 

التفكير الايجابي والسمبي لدى الطمبة في علاقتو بتقدير الذات وبعض المتغيرات 

 كالجنس التخصص الدراسي، التحصيؿ الدراسي، وتقديـ بعض المقترحات

 .الإنساف العربي مف ميارة التفكير الايجابي لديو والتوصيات اللازمة لتطوير

وتوصمت إلى وجود علاقة ارتباطية  ذات دالة إحصائيا بيف نمط التفكير وتقدير 

الذات لدى طمبة جامعة بشار وعدـ وجود فروؽ ذات دالة إحصائيا في نمطي 

جود التفكير الايجابي والسمبي لدى طمبة الجامعة تعزى إلى متغير الجنس، وعدـ و 

فروؽ ذات دالة إحصائيا  في نمطي التفكير الايجابي والسمبي لدى طمبة الجامعة 

تعزى إلى متغير التخصص الدراسي، وأيضا الى عدـ وجود فروؽ ذات دالة 

إحصائيا  في نمطي التفكير الايجابي والسمبي لدى طمبة الجامعة تعزى إلى متغير  

 التحصيؿ الأكاديمي .

 :(2012)ة جمعة عبد الحميد ىبة دراسة العيم 2--8-1-4

أثر برنامج مقترح قائـ عمى أنماط التعمـ لتنمية ميارات  وكانت الدراسة حوؿ     

وتـ اختيار ، التفكير الرياضي لدى طالبات الصؼ الرابع الأساسي بمحافظات غزة
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طالبة وزعف عمى  128العينة بالطريقة القصدية، واشتممت العينة الكمية عمى 

: المجموعة الضابطة، و طالبة 63: المجموعة التجريبية: بمغ عدد طالباتيا مجموعتيف

، وتمثمت أىدافيا في: المنيج التجريبي، وتـ استخداـ طالبة 65بمغ عدد طالباتيا 

التعرؼ إلى نسب أنماط التعمـ الثلاثة)حركي، بصري، سمعي( لدى طالبات العينة 

ياضي اللازـ تنميتيا لدى طالبات الصؼ التعرؼ إلى ميارات التفكير الر ، و التجريبية

التعرؼ إلى طبيعة البرنامج القائـ عمى أنماط التعمـ لتنمية ميارات ، و الرابع الأساسي

، وأيضا الى التفكير الرياضي لدى طالبات الصؼ الرابع الأساسي بمحافظة غزة

ة التعرؼ إلى دلالة الفروؽ بيف متوسطي درجات المجموعتيف التجريبية والضابط

التعرؼ إلى حجـ تأثير البرنامج المقترح القائـ عمى ، و عمى اختبار التفكير الرياضي

 أنماط التعمـ في تنمية التفكير الرياضي لدى طالبات الصؼ الرابع الأساسي.

(  α ≥ 0.05توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى دلالة )وتوصمت الى أنو 

 جريبية )المواتي درسف بالبرنامج المقترح(بيف متوسط درجات طالبات المجموعة الت

)ولمواتي درسف بالطريقة المعتادة (  ومتوسط درجات أقرانيف في المجموعة الضابطة

قد كاف لمبرنامج حجـ أثر كبير ، و في التطبيؽ البعدي لاختبار التفكير الرياضي

النمذجة (عمى تنمية ميارات  التفكير الرياضي الستة الاستقراء، الاستنتاج، 26،0)

 التعبير بالرموز، التخميف، التفكير المنطقي(.
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 دراسات حول صعوبة القراءة: -8-2

 :(2005) دراسة كادي الحاج 1-2-8-

الكتابة وعلاقتيا بمفيوـ الذات لدى تلاميذ الطور القراءة و  صعوبة وكانت بعنواف     

تمميذ بمرحمة  100ب يقدر عدد أفراد العينة المختارة و . الثالث مف المدرسة الأساسية

 3أنثى، حيث تمثؿ نسبة  34ذكرا و 66الطور الثالث مف المدرسة الأساسية، منيا 

% مف المجتمع الأصمي لخمس مؤسسات تربوية يقدر عدد تلامذتيا الإجمالي ب 

وتمثمت أىدافيا في  المنيج الوصفي.، وتـ استخداـ تمميذ مف كلا الجنسيف 2892

 والكتابة وعلاقتيا بمفيوـ الذات مة في صعوبة القراءةتحديد حجـ الظاىرة المتمث

في ىذه  الكتابة التي يعاني منيا التلاميذصعوبة في القراءة و اكتشاؼ أنواع الو 

المرحمة الدراسية مف المدرسة الأساسية لأجؿ مساعدة الأساتذة لموقوؼ عمى ىذه 

أىمية عمـ  الصعوبات بغرض التكفؿ بيا حسب خبراتيـ المينية مع التفكير في

 التلاميذ في الحياة المدرسية.لنفس المدرسي بالنسبة للأساتذة و النفس المغوي وعمـ ا

منيا  ىناؾ علاقة موجبة بيف صعوبة القراءة والكتابة التي يعانيوقد توصمت الى أنو 

لا توجد ىناؾ فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف ، وأنو التلاميذ مع مفيوميـ لمذات

لا توجد ، وأنو ؼ مستوى صعوبة القراءة والكتابةميـ لمذات باختلاالتلاميذ في مفيو 

ؼ ختلاإذكور والإناث في مفيوميـ لمذات بىناؾ فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف ال

توجد ىناؾ فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف ، وأنو مستوى صعوبة القراءة والكتابة
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ختلاؼ مستوى صعوبة القراءة التلاميذ المعيديف وغير المعيديف في مفيوميـ لمذات با

 والكتابة.

 :(2010)دراسة مراكب مفيدة  2-2-8-

الكشؼ المبكر عف صعوبات التعمـ المدرسي لدى تلاميذ المرحمة وكانت بعنواف      

عينة عشوائية بسيطة، تـ ، وكانت العينة ( الابتدائية )نموذج صعوبات القراءة

 تمميذ وتمميذة. 14جتمع البحث، أي مف م 10اختيارىا بطريقة القرعة، حيث مثمت 

تحديد علاقة كؿ مف الإدراؾ ، وتمثمت أىدافيا في المنيج الوصفيتـ أستخداـ 

البصري، الذاكرة العاممة والوعي الفونولوجي بتعمـ القراءة لدى تلاميذ السنة أولى 

تحديد الفروؽ في التعرض لاحقا لصعوبات بيف مجموعة تلاميذ السنة ، و ابتدائي

ابتدائي الذيف يعانوف مف قصور في السيرورات المعرفية )الإدراؾ البصري  أولى

الذاكرة العاممة، الوعي الفونولوجي( والمجموعة التي لا تعاني مف ىذا القصور 

ضوع الدراسة، تمؾ الأكثر تنبؤا تحديد مف بيف السيرورات المعرفية مو ، و المعرفي

. وتوصمت الى ة المحتممة مستقبلاالتي تسمح بالكشؼ المبكر عف صعوبات القراءو 

توجد علاقة ارتباطية بيف الإدراؾ البصري وتعمـ القراءة لدى تلاميذ السنة أولى أنو 

لا توجد علاقة ارتباطيو بيف الذاكرة العاممة وتعمـ القراءة لدى تلاميذ ، وأنو ابتدائي

اكتساب ونولوجي و ية بيف ميارة الوعي الفتوجد علاقة ارتباط، وأنو السنة أولى ابتدائي

ىناؾ فروؽ ذات دلالة ، وايضا الى أف القراءة لدى تلاميذ السنة أولى ابتدائي
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إحصائية في التعرض لصعوبات القراءة لاحقا بيف التلاميذ الذيف يعانوف مف قصور 

في ميارة الوعي الفونولوجي والذيف لا يعانوف منو، بينما لـ تكف ىذه الفروؽ دالة 

 قصور الإدراؾ البصري وقصور الذاكرة العاممة.إحصائيا بالنسبة ل

 :((2012 دراسة بن نعمية وفاء 3-2-8-

تكونت العينة ، و قمة الانتباه وفرط الحركة وعلاقتو بصعوبة القراءة كانت بعنواف     

منيـ إناث مف  29منيـ ذكور و 41تمميذ مف مستوى الخامسة ابتدائي  70مف 

والمتمثؿ في كؿ التلاميذ  اختيارىا بطريقة قصديو،التي تـ  إبتدائيات ولاية ورقمة،

 المنيج الوصفيوتـ استخداـ  الذيف لدييـ قمة الانتباه وفرط الحركة بيذه الابتدائيات.

الكشؼ عف علاقة قمة الانتباه وفرط الحركة بصعوبة  أىداؼ الدراسة في تمثمتو 

لى بناء مقياس صعوبة القراءة، و القراءة عمى العلاقة الموجودة التعرؼ ، وأيضا الى ا 

معرفة تأثير عامؿ الجنس عمى ، والى بيف قمة الانتباه وفرط الحركة وصعوبة القراءة

لا توجد فروؽ وتوصمت الى أنو  علاقة قمة الانتباه وفرط الحركة وصعوبة القراءة.

لا توجد ، وأنو دلالة إحصائية في قمة الانتباه وفرط الحركة لدى تلاميذ السنة الخامسة

وؽ ذات دلالة إحصائية في قمة الانتباه وفرط الحركة لدى تلاميذ السنة الخامس فر 

لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في صعوبة القراءة ، وأيضا أنو باختلاؼ الجنس

 لدى تلاميذ السنة الخامسة باختلاؼ الجنس.
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 :2015))دراسة بزراوي نور اليدى 4-2-8- 

أقيمت ، وقد عاممة عند ذوي صعوبات تعمـ القراءةسعة الذاكرة ال كانت بعنواف     

ف مجتمع بعة ابتدائي مف الجنسيف، حيث تكو الدراسة عمى عينة تلاميذ السنة الرا

( سنة 12-9تمميذا وتمميذة تراوحت أعمارىـ بيف ) 30الدراسة مف عينتيف تضـ

تعمـ تمثؿ التلاميذ الذيف يعانوف مف صعوبات  العينة الأولى:)موزعتيف كالآتي: 

تمثؿ التلاميذ العادييف بيدؼ دراسة  العينة الثانية :(، أما )تمميذا وتمميذة 15وعددىـ 

(. وقد تـ أستخداـ تمميذا وتمميذة 15الفرؽ بيف العينة الأولى والثانية الدراسة وعددىـ

محاولة الكشؼ عف العلاقة ونصت أىدافيا عمى  المنيج الوصفي الإحصائي.

محاولة الكشؼ عما إذا ، و ذاكرة العاممة وصعوبات تعمـ القراءةالارتباطية بيف سعة ال

كانت توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية في سعة الذاكرة العاممة بيف ذوي صعوبات 

وجود علاقة ارتباطية سالبة بيف سعة الذاكرة ، وتوصمت الى تعمـ القراءة والعادييف

نحو التلاميذ الذيف يعانوف مف  العاممة وصعوبات تعمـ القراءة بحيث أنّو كمما اتجينا

وجود فروؽ ذات و  سعة منخفضة لمذاكرة العاممة ارتفعت لدييـ نسبة العجز القرائي .

دلالة إحصائية بيف العادييف وذوي صعوبات تعمـ القراءة وفي اتجاه العادييف، أي أف 

 سعة الذاكرة العاممة عند ذوي صعوبات التعمـ القراءة اقؿ مف العادييف.
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 :(2016)دراسة الغالية بنت زاىر بن حمد العبري 5-2-8- 

تدريبي في تحسيف الذاكرة العاممة لدى  فاعمية برنامج وكانت الدراسة بعنواف     

بطريقة قصدية وتـ واختيار العينة  طالبات صعوبات تعمـ القراءة في محافظة مسقط.

في المجموعة  ( طالبات5( طالبات في المجموعة التجريبية و)5إلى ) ياتقسيم

بناء برنامج تدريبي ، وتمثمت أىدافيا في المنيج التجريبي، وتـ استخداـ الضابطة

قياس فاعمية البرنامج ، و يستند عمى النموذج المتعدد المكونات لمذاكرة العاممة

عد في ىذه الدراسة في تحسيف الذاكرة العاممة لدى طالبات الصؼ المالتدريبي 

 تعمـ القراءة في الحمقة الثانية مف التعميـ الأساسيالخامس مف ذوي صعوبات ال

وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف درجات المجموعة التجريبية وتوصمت الى 

ودرجات المجموعة الضابطة في مستوى الذاكرة العاممة عمى القياس البعدي لصالح 

مجموعة وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف درجات ال، والى المجموعة التجريبية

التجريبية في القياسيف القبمي والبعدي في مستوى تحسيف الذاكرة العاممة لصالح 

وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف درجات المجموعة ، وأيضا الى القياس البعدي
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التجريبية في القياسيف البعدي والمؤجؿ في مستوي تحسيف الذاكرة العاممة لصالح 

 القياس المؤجؿ.
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 تمييد:

تعتبر الوظائؼ التنفيذية مف أىـ العمميات العقمية التي تمعب دورا ىاما في نمو      

لتي تساعده عمى المعرفة لدى الفرد حيث يستطيع مف خلاليا تنمية مياراتو المختمفة ا

 اكتساب وتكويف العادات السموكية الصحيحة.

 1-1- تعريف وظيفة الانتباه:

إف مصطمح الانتباه ساري الاستعماؿ في عدة مجالات)التربية، طب الأمراض      

 العقمية وفي عمـ النفس(. 

بأنو عممية توجيو التركيز وتطبيقو، يقظة، مشاىدة  2003""لاروس ويعرفو      

بانتباه يعتبر عممية عقمية ونفسية في آف واحد مف ىذا المنظور الانتباه يضع مثير 

الفرد في وضعية حيوية أو نشاط عقمي ويتطرؽ الأخصائي النفسي للانتباه كحالة 

 عقمية ذات تركيبة انتقائية.

الانتباه أنو توجيو ذىني إنتقائي يميزه تزايد المجيودات  J.P.Mialet""يصؼ      

 ي بعض الأعماؿ والنشاطات مع كؼ النشاطات الأخرى.الفكرية ف

 (58، 2012)زيتوني، 

يعد الانتباه مف المفاىيـ المعقدة وصعبة التحديد وقد أدى ذلؾ إلى تبايف      

 التعاريؼ التي تناولتو ومف ىذه التعاريؼ نذكر:
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 لتفاتىو استعداد لدى الكائف الحي لمتركيز عمى كيفية حسية معينة مع عدـ الا     

 لمتنبييات الحسية الأخرى.

 ىو تييؤ ذىني للإدراؾ الحسي وىو يمثؿ بدوره استعداد خاص داخؿ الفرد     

 (.                             102، 2011يوجيو نحو الشيء الذي ينتبو إليو لكي يدركو. )شييف،

 ثير داخميكما يعرؼ الانتباه بكونو قدرة الفرد عمى حصر وتركيز حواسو في م     

 )فكرة، إحساس، صورة خيالية( أو في مثير خارجي)شيء، شخص، موقؼ( أو بؤر

 (. 20، 2009شعور الفرد في مثير ما.) محمد عمي،

الانتباه ىو ذلؾ النشاط الانتقائي الذي يميز س تعرفو موسوعة عمم النف كما     

فيزداد  .خبرةالحياة العقمية، بحيث يتـ حصر الذىف في عنصر واحد مف عناصر ال

تكيؼ حسي ينجـ عف حالة قصوى و يضيؼ مفسرا ىذا العنصر وضوحا عما عدا ى

 . مف التنبيو أو حدوث تكيؼ في الجياز العصبي لدى الكائف الحي

 (47 ، 1996 )رزوؽ،

( قد عرفا posner & Boies) 1971ويذكر فتحي الزيات أف بوسنير وبويس      

د موضوع الانتباه "و منيا أيضا أف الانتباه تييؤ الانتباه عمى أنو بؤرة شعور الفر 

عقمي معرفي انتقائي تجاه موضوع الانتباه وىو تركيز الجيد العقمي في الأحداث 



41 
 

العقمية أو الحاسية أو تركيز الجيد العقمي والأنشطة العقمية المعرفية المرتبطة بو 

 (100، 2010عمى المثيرات الحسية والأحداث العقمية.)ابراىيـ، 

 أنواع وظيفة الانتباه: -2-1

 يقسـ الانتباه مف حيث منبياتو إلى ثلاثة أقساـ ىي:     

يحدث ىذا الانتباه حينما تفرض بعض المنبيات الانتباه اللاإرادي: 1-2-1- 

 الخارجية أو الداخمية ذاتيا عمينا

لي فيو ويتميز ىذا النوع مف الانتباه بأنو لا يتطمب مجيودا ذىنيا منؾ، وبالتا     

 يشد انتباىؾ لمنبيات جديدة ويفرض المنبو نفسو عميؾ فرضا ويرغمؾ عمى اختياره

 والتركيز عميو دوف غيره مف المنبيات.

يحدث ىذا النوع مف الانتباه حينما نتعمد الانتباه الإرادي الانتقائي:  2-2-1-

نؾ ويستمزـ فيو يتطمب مجيودا ذىنيا م بإرادتنا توجيو انتباىنا إلى شيء ما، وليذا

 طويمة لا يقدر عميو الأطفاؿ. وجود دافع قوي، واستمرار بذؿ الجيد لمدة

يمثؿ الانتباه الاعتيادي التركيز المعتاد الانتباه الاعتيادي أو التمقائي:  3-2-1-

بأف الفرد لا يبذؿ في سبيمو جيدا بؿ يمضي  والتمقائي لوعي الفرد، ويتميز ىذا النوع

 النوع مف الانتباه إلى الأشياء التي اعتاد مف  ؿ إنساف في ىذاسيلا طبيعيا، ينتبو ك
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  وميولو واىتمامو.  قبؿ الاىتماـ بيا والتي تتفؽ مع عادتو

 (.34، 2013)بطاطية وبوكاسي ، 

 خصائص وظيفة الانتباه: -3-1

إف طبيعة الانتباه ىي الحركة والتغير وعدـ الثبات ونظرا لأف الأشياء التي      

باىنا تكوف في معظميا إما متحركة أو معقدة. لذلؾ سنعرض بعض تجذب انت

 خصائص الانتباه التي تمكف الشخص مف الانتباه لممنبيات المختمفة فيما يمي:

ييتـ الإحساس بالمثيرات الخاـ، بينما ييتـ الانتباه عممية إدراكية مبكرة: 1-3-1- 

أما الانتباه فإنو يقع منزلة  تفسيرات ومعاني مختمفة، الإدراؾ بإعطاء ىذه المثيرات

 يطمؽ عمى الانتباه بأنو عممية إدراكية مبكرة. بيف الإحساس والإدراؾ ولذلؾ

ىو الخطوة الأولى في عممية تكويف وتنظيـ المعمومات بحيث الإصغاء :  -3-1-2

المحيطة يتطمب مف الفرد الإصغاء لبعض الأحاديث أو الأفعاؿ  إف استكشاؼ البيئة

 (.21، 1999)السيد ومحمد بدر،  .تباهوتركيز الان

إف الفرد لا يستطيع أف يتجو لجميع المنبيات الاختيار والانتقاء:  -3-1-3

ويختار لأحد أو لبعض المنبيات الحسية مف بيف  المتباينة دفعة واحدة ولكنو ينتقي

 البيئة الخارجية أو الداخمية. المنبيات الأخرى سواء كانت في
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وىي العممية ذات الأساس الحسي والتي قد تكوف طة: عممية الإحا -3-1-4

سمعية أو بصرية التي تتمثؿ إما في تحركات العينيف معا عبر المكاف أو الصور 

ما في إنصات الأذف لكؿ ما يصؿ إلييا مف أصوات ومحاولة  التي تواجييما وا 

شتاتيا، أي أف الإحاطة تعتبر عممية مسح لمعناصر التي توجد بيذا المكاف 

 الأصوات التي تصدر الآف.و 

يتمثؿ التركيز في اتجاه الشخص بفاعمية أو ايجابية واىتماـ إلى التركيز: -1-3-5

ىماؿ إشارات أخرى ويكوف دائما قصديا وقد  إشارات أو تنبييات حسية معينة، وا 

يكوف مركز عمى منبو واحد مف المنبيات التي تقع في مجاؿ إدراؾ الفرد أو منتشرا 

الشخص الاحتفاظ بمشاىدة مبعثرة عبر كؿ شيء يحدث حولو وأف  بحيث يستطيع

 (.23، مرجع سابؽيتبنى الشخص موقؼ أوسطا. )السيد ومحمد بدر، 

ويشير إلى كوف المثير مصدر البيئة رغـ استمرار وجوده وقد التموج : -3-1-6

بإنتياء ظير مثير دخيلا ثـ يعود المثير الرئيسي لمظيور مرة أخرى  يتلاشى تأثيره إذا

 الدخيؿ. وجود المثير

ويراد بو الانتباه المتصؿ أي يمر المتقطع لمنبو ما أو التركيز التعقب: -3-1-7

عمى تسمسؿ موجو لمفكر عبر فترة زمنية والمستوى المعقد فيو القدرة عمى التفكير في 

فكرتيف أو أكثر أو نمطيف مف المنبيات أو أكثر في وقت واحد وعمى نحو متتابع 

 الخمط بينيما أوفقداف أحدىما.دوف 
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وىو يشير إلى أف مستوى شدة المثير أي مصدر المثير التذبذب :  -3-1-8

تذبذب انتباه الفرد بيف الشدة والضعؼ أثناء متابعة لتعميـ  يتذبذب، فمثلا نلاحظ

 (.24أحداث الفيمـ. )محمد عمي، مرجع سابؽ،  سينمائي تبعا لاختلاؼ قوة

 نتباه:محددات وظيفة الا  4-1-

للانتباه محددات حسية عصبية، ومحددات عقمية معرفية، ومحددات انفعالية      

(، وسوؼ يتناوليا المؤلؼ بالتوضيح كما 1995دافعية كما حددىا فتحي الزيات )

 يمي:

الجياز العصبي تؤثر فاعمية الحواس و المحددات الحسية العصبية: 1-4-1- 

اه وفاعميتيا لديو. فالمثيرات التي تستقبميا المركزي لمفرد عمى سعة عممية الانتب

الحواس تمر بمصفاة كنوع مف التشريح الذىني وىذه المصفاة تتحكـ عصبيا أو 

معرفيا أو انفعاليا في بعض ىذه المثيرات، ولا تسمح إلا بعدد محدود مف النبضات 

أو تظؿ أو الومضات العصبية التي تصؿ إلى المخ. أما باقي المثيرات فتعالج تباعا 

لمحظات قريبة مف ىاشـ الشعور ثـ لا تمبث أف تتلاشى. وقد أشار برونبت إلى أف 

لمجياز العصبي قدرة محدودة عمى الانتباه لممثيرات ونقميا ومعالجتيا. ولذا فالفرد 

 يعطي أولوية لممثيرات التي تمثؿ أىمية أكبر بالنسبة لو.
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كاء الفرد وبناءه المعرفي إف مستوى ذالمحددات العقمية المعرفية: 2-4-1- 

وفاعمية نظاـ تجييز المعمومات لديو يؤثر عمى نمط انتباىو وسعتو وفاعميتو 

فالأشخاص الأكثر ذكاء تكوف حساسية استقباليـ لممثيرات أكبر، ويكوف انتباىيـ ليا 

أكثر دقة بسبب ارتفاع مستوى اليقظة العقمية لدييـ. وىذا بدوره يخفؼ عمى الضغط 

ة قصيرة المدى مما يؤثر عمى نمط المعالجة ويسر تتابع عممية الانتباه. مف الذاكر 

كما يؤثر البناء المعرفي لمفرد ومحتواه كما وكيفا وحسف تنظيمو عمى زيادة فاعمية 

الانتباه وسعتو ومداه. حيث تكتسب المثيرات موضوع الانتباه معانيو بسرعة ومف ثـ 

تقاليا إلى الذاكرة قصيرة المدى، مما يؤدي يسيؿ ترميزىا وتجييزىا و معالجتيا وان

 إلى تتابع.

تستقطب اىتمامات الفرد ودوافعو وميولو  المحددات الانفعالية الدافعية:3-4-1- 

الموضوعات التي تشبع ىذه الاىتمامات. حيث إنيا تعد بمثابة موجيات ليذا الانتباه 

ية لانتقائو لممثيرات التي كما تعد حاجات الفرد ونسقو القيمي واتجاىاتو محددات موج

ينتبو إلييا، ويتأثر الانتباه مف حيث سعتو ومداه بمكبوتات الفرد ومصادر القمؽ لديو 

حيث تستنفذ ىذه المكبوتات طاقتو الجسمية والعصبية والنفسية والانفعالية. وتؤدي 

ما إلى ضعؼ القدرة في التركيز ويصبح جزء ىاما مف الذاكرة والتفكير مشغولا بيا، م

يترتب عميو تقميص سعة الانتباه وصعوبة متابعة تدفؽ المثيرات وترميزىا وتجييزىا 

 ( 103معالجتيا.)ابراىيـ، المرجع السابؽ نفسو،و 
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 أشكال وظيفة الانتباه ومكوناتو:5-1- 

السيكولوجيا المعرفية الضوء عمى ىذه العممية المعرفية العقمية باعتبارىا   سمطت     

عرفي  لمفرد ومحقؽ فعمياً لتوافقو، ولقد أشارت إلى الضروؼ التي أساسا لمنمو الم

إلى أف عمماء النفس   1979" بورن وزملاؤه"حيث أشار.تظير بيا ىذه العممية

 :المعرفييف قد  بيّنوا أف الانتباه يوجد في عدة أشكاؿ

 الانتباه موزعاً عمى جممة مف المنبيات : الشكل الأول. 

 لانتباه وانتقائو لمنبو واحدٍ ضمف جممة مف المنبيات توجيو ا : الشكل الثاني

 انتقاء الانتباه

 والمتعمؽ بعممية اليقظة حيث يكوف الشخص يقظا جداً وفي  : الشكل الثالث

ىذه الحالة ينتقؿ الانتباه بسرعة شديدة بيف المنبيات المختمفة لكي ينتقي منيا 

 (17 ،جع سابؽمر  ومحمد بدر، )السيد  .المنبو الذي ييتـ بو الشخص

 العوامل التي تؤثر في وظيفة الانتباه:  6-1-

يتأثر الانتباه بعدد مف العوامؿ التي تحد مف قدرة الفرد عمى التركيز، وبالتالي 

تنفيذ الميمات التي ىو بصدد القياـ بيا. يمكف إجماؿ ىذه العوامؿ في مجموعتيف: 

ترتبط بخصائص الموقؼ أو مجموعة العوامؿ المرتبطة بالفرد، والاخرى تمؾ التي 

 المثير.
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 مجموعة العوامل المرتبطة بالفرد وتشمل مايمي: 1-6-1-

إف اىتمامات الفرد وميولو تحدد نوع الاىتمامات والميول والقيم:  1-1-6-1-

المثيرات التي تجذب انتباىو لذلؾ يثير اىتماـ الطفؿ مثيرات معينة في التمفاز أكثر 

فة نومو إلى قاعة التمفاز ليشاىد ما عمى الشاشة مف غيرىا فنجده يركض مف غر 

كذلؾ إشارات بعض الدراسات الحديثة إلى أف أصحاب القيـ العممية والاقتصادية ىـ 

أكثر قدرة عمى التركيز الانتباه مف أصحاب القيـ الاجتماعية والسياسية والدينية 

 لطبيعة الاىتماـ بالتفاصيؿ الدقيقة.

عندما ما يكوف الفرد في حالة توتر أو  والجسدي:الحرمان النفسي 2-1-6-1- 

تعب جسدي شديدة فإف قدرتو عمى الانتباه والتركيز تصبح منخفضة جدا فإذا كنت 

في حالة جوع شديدة فإنؾ تشعر بالعجز عف متابعة القراءة التي كمفؾ بيا مدرس 

 ،  (77، 2004المادة وغالبا ما تشعر بتشتت طاقتؾ الجسدية والنفسية. )العتوـ

تشير مبادئ التعمـ الجيد إلى أف توفر مستويات  مستوى الدافعية: 3-1-6-1-

معتدلة مف الاستثارة والدافعية الداخمية تضمف مستويات أعمى مف التعمـ وىذه القاعدة 

تنطبؽ أيضا عمى الانتباه حيث أف الدافعية الداخمية والاعتداؿ في مستوى الاستثارة 

تباه وغياب الاستثارة أو الاستثارة العالية جدا كلاىما يضمناف أفضؿ مستوى مف الان

إلى أف زيادة  "Solso 1988سولسو يحدثاف مف القدرة عمى الانتباه الجيد ويشير "

مستوى الإثارة تعمؿ عمى زيادة الأداء لحد معيف بعدىا يبدأ الأداء بالانخفاض 
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صعوبتيا أشارت نتائج التدريجي فعندما تـ اختيار ثلاثة أنواع مف الميمات مف حيث 

دراستو إلى أف أداء الطمبة بدا بالانخفاض الواضح مع زيادة الاستثارة في الميمات 

الصعبة مقارنة بالميمات المعتدلة أو السيمة حيث يعمؿ ذلؾ إلى ضعؼ الانتباه في 

حالة الاستثارة العالية التي تستيدؼ الطاقة العقمية للإنساف خلاؿ أداء الميمة 

 الصعبة

تشير الدراسات إلى أف ىناؾ علاقة بيف سمات سمات الشخصية: 4-3-6-1- 

الشخصية والقدرة عمى تركيز الانتباه حيث أشارت نتائج الدراسات إلى أف الشخص 

المنبسط والمطمئف والذكي وصاحب النمط )ب( في الشخصية ىو أكثر قدرة عمى 

 في الشخصية.  تركيز الانتباه مف المنطوي والأقؿ ذكاء وصاحب النمط )أ(

 (79، مرجع سابؽ)العتوـ، 

وتنقسـ العوامؿ المشتتة لوظيفة للانتباه إلى عوامؿ اجتماعية ونفسية وجسمية *     

 :وفيزيقية وىي كما يمي

ىناؾ عدد مف العوامؿ الاجتماعية التي تؤدي إلى تشتت  :العوامل الاجتماعية-1

أو الصعوبات التي يجدىا الفرد في  انتباه الفرد منيا النزاع المستمر بيف الوالديف،

علاقاتو الاجتماعية بالآخريف، أو الصعوبات المالية والمتابعة العائمية المختمفة فالفرد 
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يمجأ إلى أحلاـ اليقظة لكي يجد فييا ميربا مف ىذا الواقع الأليـ، ويلاحظ أف الأثر 

 .مودالعوامؿ يختمؼ باختلاؼ قدرة الناس عمى التحمؿ والص النفسي ليذه

الفصؿ الثالث صعوبات التعمـ ىناؾ بعض العوامؿ النفسية  :العوامل النفسية-2

التي تؤدي إلى تشتت الانتباه مثؿ عدـ ميؿ الطالب إلى  مادة معينة، وىذا يؤدي  

إلى عدـ اىتمامو بيا، وأيضا انشغاؿ فكر الطالب الشديد في أمور أخرى سواء كانت 

افو في التأمؿ الذاتي، أوؿ أنو يشكو لأمر ما مف وأيضا إسر  اجتماعية  أو عائمية،

 .مشاعر أليمة بالنقص أو القمؽ

قد يرجع تشتت الانتباه إلى الإرىاؽ والتعب الجسمي ،أو لعدـ  :العوامل الجسمية-3

النوـ بالقدر الكافي، أو لعدـ  الانتظاـ في تناوؿ  وجبات الطعاـ، أو لسوء التغذية 

الصماء، وىذه العوامؿ مف شأنيا أف تنقص مف حيوية ،أو لاضطراب إفرازات الغدد 

 .الفرد، وأف تضعؼ مف قدرتو  عمى مقاومة ما يشتت انتباىو

 (60-59، 2015) بيموؿ، 

 وتشمؿ مايمي: العوامل المرتبطة بالمثير)الموضوعية(:-4

وىي مرتبطة بالجانب الإدراكي الخصائص الفيزيائية لممثير أو الموقف: 1-4-

في الموف، الشكؿ، الحجـ، الشدة، الموقع بالنسبة لمخمفية التي يقع  الحسي وتتمثؿ

 عمييا المثير.
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فالمثيرات التي تمتاز بشدة عالية ما تجذب الانتباه أكثر مف المثيرات  الشدة:

الضعيفة. فعمى سبيؿ المثاؿ، الأصوات العالية تحتؿ بؤرة الاىتماـ أكثر مف 

د يجذب الانتباه أكثر مف الضوء الخافت، الأصوات الخافتة، كما إف الضوء الشدي

والألواف الزاىية تجذب الانتباه أكثر مف الداكنة، والروائح الشديدة تناؿ اىتماـ الأفراد 

 أكثر مف الروائح الاعتيادية.

ويصدؽ الأمر ذاتو عمى الحجـ فمثلا مف الصعب جذب انتباه المتعمـ إلى  الحجـ:

المتعمـ جالس في الصفوؼ الخمفية موضوع في حجـ صغير خصوصا إذا كانت 

لمحجرة الدراسية. كما يصعب جذب انتباىو إذا ما رسـ موضوعا بجانب موضوعات 

 مشوشة وغير بارزة.

عندما يقع المثير عمى الخمفية المتجانسة  الموقع بالنسبة لمخمفية التي عمييا المثير:

ير متجانسة، فمثلا يصعب تميزه يكوف الانتباه لو أقؿ مما لو وقع عمى الخمفية غ

وجود رجؿ في صورة بيف مجموعة مف النساء يجذب الانتباه إليو أكثر مما لو كاف 

 (.28، 2010ضمف صورة تحتوي رجالا. )بف عربة، 

إننا ننتبو إلى الأشكاؿ المغمقة والنماذج المتناظرة وعمى ىذا فإف  الشكؿ المنسؽ:

 ذي لا شكؿ لو ويكوف غامضا.الشكؿ المنتظـ الواضح يتميز عمى الشكؿ الاخر ال
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تاز بشدة معينة إف المثيرات التي تمالتباين أو التغاير في شدة المثير: 2-4- 

متجانسة لا تجذب الانتباه إلييا، فملا المثيرات التي تسير حسب وتيرة ثابتة غالبا و 

ما تؤدي إلى الممؿ وعدـ الانتباه إلييا، ولكف التغاير أو التذبذب في شدتيا يعمؿ 

مى جذب الانتباه إلييا، ففي أغمب الحالات لا ننتبو إلى صوت محرؾ السيارة أثناء ع

 القيادة عندما يكوف صوتو منتظما ولكف سرعاف ما يجذب انتباىنا عندما يتغير.

إف المثيرات المألوفة لا تجذب الانتباه  لجدة والحداثة والغرابة في المثيرات:ا3-4- 

ح معتادا عمييا، في حيف إف المثيرات الجديدة أو غير إلييا وذلؾ بسبب أف الفرد أصب

 المألوفة سرعاف ما تحتؿ بؤرة اىتماـ الفرد.

إف عممية التدريب عمى توزيع الانتباه بيف  الممارسة والتدريب )التكرار(: 4-4-

مثيريف معا مف شأنيا أف تؤدي إلى تنفيذىما معا، حيث أف أحدىما ربما يتـ تنفيذىا 

 (.30، مرجع سابؽاتيكي وبأقؿ قدرة مف الانتباه. )بف عربة، عمى نحو أوتوم

تختمؼ النظرة إلى موضوع الانتباه مف حيث كونو الانتباه: وظيفة نظريات 7-1- 

قدرة ذات سعة محددة ومف حيث دوره في مراحؿ بناء المعمومات ومعالجتيا إذ أف 

 ىناؾ مجموعة مف النظريات بيذا الشأف تتمخص فيما يمي:
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 نظرية الانتباه أحادية القناة "نظرية المرشح":1-1-7- 

تشمؿ ىذه النظريات نظرية كؿ مف "برودبنت"و"ديتش"و"كيمي"و"تورماف"، تتفؽ      

 ىذه النظريات حوؿ عدد مف المسائؿ التي تتمثؿ في:

 المعمومات أثناء معالجتيا تمر في عدد مف المراحؿ وىي: -أ

 اس والإدراؾ.مرحمة التعرؼ وتشمؿ عمميتي الإحس 

 .مرحمة اختيار الاستجابة 

 .مرحمة تنفيذ الاستجابة 

إف للانتباه طاقة أحادية القناة لا يمكف توجيييا إلى أكثر مف مثيريف أو  -ب

عمميتيف بالوقت نفسو، فيي طاقة محددة السعة يتـ تركيزىا عمى مثير معيف دوف 

 (102،  2006)الزغموؿ، غيره مف المثيرات.

" يعمؿ كستارة يسمح بمعالجة بعض المعمومات مف خلاؿ filter" ىناؾ مرشحا -ج

 تركيز الانتباه ويجمع بعضيا الآخر مف المعالجة لعدـ الانتباه إلييا.

" أف Welfordتختمؼ ىذه النظريات حوؿ مكاف وجود مرشح، فيجد "ولفورد 

 ات.المرشح يوجد في مرحمة الإحساس حيث يتـ اختيار المثير دوف غيره مف المثير 

أما النظريات الأخرى كنظرية "برودبنت"و"ديتش"و"كيمي"و"تورماف"و"تيريرماف" 

تفترض أف المرشح يوجد في مرحمة لاحقة مف معالجة المعمومات وتؤيد فكرة 
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المعالجة المتوازنة، بحيث تسمح بمعالجة بعض المعمومات ويكؼ عف معالجة 

 (102، مرجع سابؽ بعضيا الآخر. )الزغموؿ،

 ظرية التوزيع المرن لسعة الانتباه.ن2-7-1- 

تفترض ىذه النظرية اف سعة الانتباه يمكف اف تتغير عمى نحو مرف كنتيجة  

لتغيير متطمبات الميمة ففي الوقت الذي يواجو الفرد مثيريف معا. يمكف لسعة الانتباه 

أف تتزايد إلى احدىـ دوف إىماؿ الأخر، ويرى بعض أصحاب ىذه النظرية )نظرية 

(. أف معالجة مثيريف مختمفيف يمكف اف تستمر عمى kahnman 1973يماف كان

نحو متزامف خلاؿ جميع مراحؿ المعالجة. ومف ىنا فاف ىذه النظرية تفترض اف 

كمية الانتباه المخصص لميمة ما ليست محددة وثابتة وانما يمكف اف تتغير وفقا 

 لتغير متطمبات ىذه الميمة. 

 تعدد المصادر: نظرية الانتباه م3-7-1- 

نما ىو   تفترض ىذه النظرية أف الانتباه ليس مجرد قدرة ذات سعة محددة وا 

مجموعة متعددة مف القنوات لكؿ منيا سعتو الخاصة وكؿ منيا مخصص لمعالجة 

نوع معيف مف المعمومات او المثيرات، حيث يرى كثير مف اصحاب ىذه النظرية اف 

الجة المعمومات لعدة مثيرات في الوقت نفسو الانتباه يوجو لمراحؿ مختمفة في مع
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وذلؾ دوف أي تداخؿ بينيـ بحيث لا تتاثر عممية الانتباه الى المثيرات المختمفة.               

 ( 117-118، المرجع السابؽ نفسو)ابراىيـ، 

 نظرية اختيار الفعل: 4-7-1- 

الالية  ( اف اختيار النشاط او الفعؿ ىوNeumann 1987يفترض نيوماف ) 

الاساسية في عممية الانتباه وتوجييو، فيو يفترض اف الفرد يحدد انتباىو في أي 

لحظة مف المحظات مف اجؿ تحقيؽ ىدؼ معيف، ويرى اف الفرد في أي لحظة مف 

المحظات يستقبؿ العديد مف المنبيات الحسية، او يواجو عدة مثيرات معاف ولكف 

اختيار الفعؿ المناسب. وبناءا عمى عممية  المحصمة النيائية للانتباه تتوقؼ عمى

الاختيار يتـ كبح العديد مف العمميات الاخرى نظرا لتوجيو الانتباه الى فعؿ آخر.                

 (                                           106، 2003)الزغموؿ والزغموؿ، 
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 تعريف الإدراك:1-2-

( عمى انو تعديؿ Lindsy and Norman;1977يعرفو ليندزي ونورماف )

                                             للانطباعات الحسية عف المثيرات الخارجية مف اجؿ تفسيرىا وفيميا.

 (102، نفسو )العتوـ، المرجع السابؽ

ىو العممية النفسية التي تكوف عند الفرد المفاىيـ العامة عف الأشياء،والمعاني 

 (111، 2010الخاصة ليذا المفاىيـ و استيعابيا.)عبد اليادي، 

ف خلاؿ تفسير تفسيرا لعممية الإدراؾ م Forgus1966يعرض فورجس 

المعمومات الحسية مشيرا إلى أنيا "ذلؾ الميكانزـ الذي تتمكف مف خلالو القدرات 

الربط الذىني الدقيؽ لممثيرات المثيرات الحسية وتكسبيا معنى و  العقمية مف تمييز

الراىنة بالذكريات مف الخبرات الحسية، وتتضمف عممية الإدراؾ مف جية نظر 

في السموؾ ألتكيفي للإنساف التي لابد مف الربط بينيا  فورجس استخلاص المعمومات

وبيف النمو المعرفي، وفي ضوء ىذه المعرفة يصبح الإدراؾ ىو العممية المحورية في 

 (70، 2015اكتساب المعرفة والمعمومات. )عاشور وآخراف، 

ىو ما يتكوف لدينا مف فكرة أو ما يرتسـ في ذىننا مف صورة نتيجة المؤثرات 

ة السمعية أو البصرية أو ىو صورة التي تشكميا أو الفكرة التي نحمميا جراء البيئي
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معمومات تمقيناىا ووصمت إلينا عف طريؽ الأذف وتسمى الإدراؾ السمعي أو عف 

 (                                            53، 2004طريؽ العيف وتسمى عندىا الإدراؾ البصري. )العشاوي، 

ب عمينا معرفة الأساس الفسيولوجي إلى الإدراؾ الحسي  فإنو يحدث وعميو يستوج*

 كما يمي:

 .يستمـ عضو الحس صورة المثير الحسي 

 .ينقؿ العصب الحسي الإيعاز الحسي إلى الدماغ 

  يقوـ المركز الخاص بتفسير وتأويؿ نوع الإحساس في الدماغ بتفسير وتأويؿ

در ىذا الاستجابة المطموبة صورة المثير الحسي فيحدث الإدراؾ الحسي ويص

 عمى شكؿ إيعاز.

  يقوـ العصب الحركي بنقؿ الإيعاز لمعضلات المختمفة في الجسـ مف اجؿ

 ترجمة الإدراؾ الحسي إلى حركة ميكانيكية لمجسـ تعد رد الفعؿ نحو المثير.        

 (  30، 2011)غالب، 

  ىناؾ ثلاث أنواع رئيسية للإدراؾ وىي:أنواع الإدراك: 2-2-

وىو الاستجابة لمنبيات لا مف حيث خصائصيا  الإدراك الحسي:1-2-2-

الطبيعية، بؿ مف حيث أنيا رموز ليا معنى وغرض.أي مف حيث ىي أشياء تثير 

 (53، 2009، أبو النيؿ. )انتباىنا
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العمميات العقمية المتمثمة في التكامؿ الحركي، والتمييز الإدراك الحركي: 2-2-2-

الحسي، التي يستخدميا الطفؿ في معالجة المعمومات الصادرة عف الحركي، والتمييز 

البيئة، وتعديؿ السموؾ، والتي تتأسس عمييا بدايات نمو الأنماط الحركية التي تمكف 

الطفؿ مف أداء حركة ما، أو سمسمة مف الحركات لتحقيؽ ىدؼ معيف، وتشمؿ ىذه 

 (334، 2004العمميات عددا مف القدرات الإدراكية.)حسف، 

إف كثير مف الميمات تستدعي التوافؽ ما بيف  الإدراك الحسي حركي:3-2-2-

المدخلات الحسية ومخرجات الأنشطة الحركية، وليذا السبب يصعب التعامؿ مع 

 أنشطة الإدراؾ أو الحركة بشكؿ منفصؿ. 

 (186، 2012السرطاوي، صامويؿ وكالفانت تر: )

 خصائص الإدراك:3-2-

حيث تشكؿ  ":"Knowledge Basedمعرفة والخبرات السابقة يعتمد الإدراؾ عمى ال

المعرفة أو الخبرة السابقة الإطار المرجعي الذي يرجع إليو الفرد في إدراكو وتمييزه 

للأشياء التي يتفاعؿ معيا،فبدوف ىذه المعرفة يصعب عمى الفرد إدراؾ الأشياء 

 وتميزىا.

حيث في كثير مف  ":Process Inferentialالإدراؾ ىو بمثابة عممية استدلاؿ "

الأحياف تكوف المعمومات الحسية المتعمقة بالأشياء ناقصة أو غامضة، مما يدفع 
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مف المعمومات لعمؿ الاستدلالات نظامنا الإدراكي إلى استخداـ المتوفر 

 ( 116، 2003زغموؿ، الزغموؿ و الالاستنتاجات. )و 

الأفراد عادة إلى تجميع حيث يمجأ  ":ategoricalCالإدراؾ عممية تصنيفية "

الإحساسات المختمفة في فئة معينة اعتمادا عمى خصائص مشتركة بينيا مما يسيؿ 

عممية إدراكيا. فالفرد الذي لـ ير طائر النورس سابقا مف السيؿ عميو إدراكو عمى 

أنو طائر نظرا لوجود خصائص مشتركة بينو وبيف الطيور الأخرى. أف مثؿ ىذه 

في إدراؾ وتمييز الأشياء الجديدة أو غير المألوفة بالنسبة لنا حيث الخاصية تساعدنا 

يعمؿ نظامنا الإدراكي عمى استخداـ المعمومات المتوفرة لدينا ومطابقتيا مع 

دراكيا.  الخصائص الأشياء الجديدة، الأمر الذي يسيؿ عممية تصنيفيا وا 

د توفر خصائص حيث أف مجر  :"elationlRالإدراؾ عممية علائقية )ارتباطيو( "

معينة في الأشياء غير كاؼ لإدراكيا، لأف الأمر يتطمب تحديد طبيعة العلاقات بيف 

ىذه الخصائص. اف ارتباط الخصائص معا عمى نحو متماسؾ ومتناغـ يسيؿ في 

عممية إدراؾ الأشياء. فعمى سبيؿ المثاؿ، الذيؿ في الغالب يقع في مؤخرة طائر 

يف، والعيناف تبدواف بارزتيف عمى جانبي الرأس، ومثؿ النورس، والجناحاف عمى الجانب

ىذه الخصائص ترتبط معا عمى نحو منتظـ ومتماسؾ مما يسيؿ عممية تمييز 

 الطائر عف بقية الأشياء الأخرى.
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يمتاز نظامنا المعرفي بالمرونة والقدرة حيث  :"Adaptiveالإدراؾ عممية تكيفية "

عمومات الأكثر أىمية لمعالجتو موقؼ معيف، أو التركيز عمى المعمى توجيو الانتباه و 

التركيز عمى جوانب وخصائص معينة مف ذلؾ الموقؼ. كما تتيح ىذه الخاصية 

 إمكانية الاستجابة عمى نحو سريع لأي مصدر تيديد محتمؿ.

حيث تتـ عمى نحو لا شعوري ولكف  :"Automaticالإدراؾ عممية اتوماتيكية " 

عممية الإدراؾ أثناء حدوثيا  ي الغالب لا يمكف ملاحظةنتائجيا دائما شعورية، فف

 ولكف ملاحظة نتائجيا عمى نحو مباشر أو غير مباشر.

 ( 116، مرجع سابؽزغموؿ، الزغموؿ و ال)

 بينما يتميز الادراؾ بعدة خصائص لعؿ مف اىميا: *

بمعنى انو ما يدركو الفرد ليس الحقيقة ذاتيا لكنو  نو تصوري او غير موضوعي:أ

 صور ليا.ت

بمعنى اف الفرد لايستطيع اف يدرؾ كؿ ما يمكف ادراكو في وقت واحد  :نو اختياريأ

 نتيجة قدراتو المحدودة. 

 بمعنى اف الادراؾ يحدث ادة خلاؿ فترة زمنية قصيرة.  نو زمني:أ

بمعنى الانساف يستطيع اف يدرؾ اف يدرؾ عدة اشياء في وقت واحد.  نو تجميعي:أ

 (136، 2010)زيف الديف، 
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 العوامل المساعدة عمى الإدراك:4-2-

وىي جممة مف العوامؿ المستقمة عف الذات تجعؿ العوامل الموضوعية: 1-4-2-

 الأشياء مثيرة للانتباه وىذه بعضيا كما حددىا الجشطاليوف.

 الأشياء المتقاربة تتقدـ لممدرؾ كأنيا صيغة واحدة.   عامؿ التقارب:

تشابية في الموف أو الشكؿ أو الحجـ أو اتجاه الحركة، المثيرات الم عامؿ التشابو:

تدرؾ عمى أنو صيغ أو أشكاؿ مستقمة لأف عامؿ التشابو يجعميا تستدعي بعضيا 

 البعض.

ىذاف الخطاف يسيؿ إدراكيما كخطيف منحنيف ويصعب  X عامؿ المصير المشترؾ:

 إدراكيما كخطيف منكسريف.

ى إدراكو كدائرة أفضؿ لأف شكؿ الدائرة ىذا الخط نميؿ إل عامؿ الصيغة الفضمى:

 (120)عبد اليادي، مرجع سابؽ،  أفضؿ مف ىذا المنحنى غير المغمؽ.

لا يتوقؼ الإدراؾ عمى العوامؿ الموضوعية ومدىا كما العوامل الذاتية: 2-4-2-

 زعـ الجشطاليوف بؿ تتدخؿ فيو الذات بدورىا، ومف العوامؿ الذاتية نجد:

جمع ما لدى الإنساف مف تجارب مف خبرات في الموضوع  وىي الخبرة الماضية:

 المحسوس، فأنت حيف تر البخار يتصاعد مف الأس القيوة تدرؾ أنيا ساخنة.
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إف حالات مف انفعاؿ أو ىدوء أو غيرىما تؤثر في كيفية  الحالة النفسية الراىنة:

دراؾ الجوعاف لمرغيؼ الواحد.  إدراكو فيناؾ فرؽ بيف إدراؾ الشعباف وا 

إف الانتباه شرط أساسي للإدراؾ، فالغافؿ أو النائـ لا يدرؾ ما حولو  درجة الانتباه:

كالمنتبو، وكمما كاف الإدراؾ أكثر شدة ويقظة وشمولا كأف أقرب إلى الصحة.            

 (120، نفسو سابؽالمرجع ال)عبد اليادي، 

 العوامل المؤثرة في الادراك: 5-2-

ما ىو إلا مجموعة متناقضات كثيرة جدا وأي فرد لا إف العالـ الذي نعيش فيو 

نما يمكف أف يدرؾ بعضيا ما أتيح لو ذلؾ  يمكف أف يدرؾ ىذا العالـ بكؿ متغيراتو، وا 

لعوامؿ ذاتية وخارجية. وبالرغـ مف أف المثيرات قد تكوف أحيانا واحدة لكف 

رت كما أنيا لو الاستجابات إلييا قد تختمؼ مف فرد إلى أخر لتمؾ العوامؿ التي ذك

 أدركت لا تشكؿ إدراكا واحدا.

 العوامل الداخمية1-5-2-

ىي القوة النشطة التي ىي حصيمة قوى داخمية وقوى  :Motivationالدافعية 

خارجية، وتكوف وراء كؿ ما يفعمو الانساف. لذلؾ يمكف القوؿ بشكؿ عاـ إف الأكثر 

وف أكثر تاىبا واستعدادا. لذلؾ نؤكد دافعية أفضؿ إدراكا. فالفرد ذو الدافعية العالة يك

كثيرا عمى دور المعمـ الفاعؿ في رفع دافعية المتعمـ مف خلاؿ الأساليب المتبعة 
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والطرؽ التدريسية والوسائؿ التعميمية والعممية التدريسية المتعمقة بالسمات الشخصية 

 لممدرس. 

الخبرات الحياتية التي إف لمخبرة السابقة اثر في عممية الإدراؾ، ف الخبرة السابقة:

يكتسبيا الفرد تساعده عمى إدراؾ المزيد. أي يمكف القوؿ انو كمما ازدادت ذخيرة الفرد 

 مف المعارؼ والميارات يساعده عمى إدراؾ أفضؿ لممتغيرات السابقة.

يتأثر النمو الإدراكي إلى حد كبير بالعوامؿ الوراثية مف  العوامل الوراثية:2-5-2-

فالسلامة الجسدية والحسية تساعد عمى الإدراؾ كما ينبغي فمثلا ىناؾ  مادية ومعنوية

علاقة بيف عمؿ الغدد والعمميات المعرفية. فالقصور في الغدة الدرقية يؤثر في ىذه 

 العمميات إذ قد يؤدي أحيانا نقص ىذا اليرموف إلى الإعاقة العقمية. 

وبقية القدرات النمائية. كما أف قدرات الفرد العقمية تؤثر في عممية الإدراؾ 

ونعمـ جميعا إف ىناؾ فروقا فردية بيف البشر. فالأكثر قدرة بشكؿ عاـ أكثر استعدادا 

 (154للإدراؾ الأفضؿ. )الظاىر، مرجع سابؽ، 

فإذا وازنا بيف الموىوبيف والاعتيادييف والمعاقيف عقميا، وسألنا السؤاؿ 

البيئية؟ سيكوف الجواب بالتأكيد وبشكؿ الاعتباطي الأتي: أييـ أكثر إدراكا لممثيرات 

 عاـ الموىوبوف. 
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مازاؿ الإدراؾ انتقائيا فيو يتأثر إلى حد بعواطفنا وميولنا فنحف العواطؼ والميوؿ: 

 ندرؾ الأشياء التي تستيوينا بشكؿ أسرع مف تمؾ التي لا تستيوينا. 

عمميف وفي حقؿ التربية فإننا نؤكد عمى ضرورة استمالة ميوؿ وعواطؼ المت

مف خلاؿ الأساليب التربوية السميمة، لاف المتعمـ إذا أحب المدرس فانو ينتبو إليو 

ويعتقد فيو أكثر مف الحالة النقيضة الأمر الذي ينعكس كذلؾ حتى عمى مدى 

 (154، نفسو سابؽالمرجع ال)الظاىر،  تجاوب وفيـ المادة التدريسية.

وؿ المتعمميف عند صياغة البرامج كما أف التربية الحديثة تؤكد عمى مراعاة مي

لجعميـ أكثر تجاوبا. ويمكف القوؿ في ىذا الصدد انو كمما زاد ميؿ الفرد إلى شيء 

 كمما أدركو بشكؿ أفضؿ. 

: إف الحالة المزاجية والانفعالية تؤثر في تفسير الفرد الحالة المزاجية والانفعالية

 في حالة الاستقرار واليدوء النفسي وتأويمو لممثيرات الحسية فلا يكوف الإدراؾ واحدا

وحالة الغضب والييجاف. فمثلا في حالة غضب وىيجاف الفرد لا يرى في الجانب 

الأخر إلا الجانب السمبي، بينما تدرؾ الأمور بجوانبيا المتعددة في حالة الاستقرار 

 واليدوء النفسي. 
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لدافعية والانفعالية إف الاتجاىات ىي التي تنظـ العمميات ا اتجاىات وقيـ الفرد:

والإدراكية والمعرفية وتنعكس في سموؾ الفرد )أقوالو وأفعالو وتفاعلاتو( فيي تحمؿ 

 الإنساف عمى الإحساس والإدراؾ والتفكير. 

ما القيـ فيي إحدى المحددات اليامة لمسموؾ الإنساني، فيي تؤثر في أ

إدراكا لمكممات الدينية، كذلؾ الإدراؾ، فالفرد الذي يتسـ بالقيـ الدينية أفضؿ مف غيره 

الحؿ بالنسبة الذيف تسود عندىـ القيـ الاقتصادية أكثر إدراكا لممفاىيـ الاقتصادية مف 

 غيرىـ.

: تؤثر الحالة الصحية لمفرد في إدراؾ الأشياء، فكثيرا مف الأمراض الحالة الصحية

ؽ أو المكتئب قد وخاصة النفسية منيا قد تكوف نتيجة لادراكات خاطئة. فالإنساف القم

لا يدرؾ المثيرات المحيطة بو بشكؿ سميـ. فالأمراض العصابية والذىنية تؤثر في 

نما حتى الأمراض  إدراؾ الفرد ولا يقتصر ذلؾ عمى الأمراض النفسية والعقمية فقط وا 

 (157، نفسوسابؽ المرجع الالجسدية.)الظاىر، 

 العوامل الخارجية:3-5-2-

ص المثيرات البيئية مف شكؿ وحجـ ولوف وحركة ترتبط ىذه العوامؿ بخصائ

وشدة وتشمؿ الخصائص المادية والنفسية لممثير التي تؤثر في ماىية الإدراؾ. وقد 

انبثقت معظـ ىذه العوامؿ مف قوانيف الإدراؾ الجشطالتية التي تركز عمى الفيـ الكمي 
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د إحساس لممثيرات البيئية عند تفحصيا وتحميميا لأف الإدراؾ أكثر مف مجر 

 بالعناصر الأساسية لممثير. ومف العوامؿ الخارجية:

يعتبر المثير البصري وحدة منظمة  (:Figure and Groundالصورة والخمفية)

)شكؿ( وخمفية )حواؼ(، وبذلؾ فإف الصورة ىي مزيج لتفاعؿ عناصر تتكوف صور

ا والأصغر الصورة والخمفية معا. والصورة ىي الأكثر معنى، والأكثر وضوحا وتنظيم

حجما، وغالبا ما تتميز حدود الخمفية عف الصورة بسيولة ويسر، ولكف ىنالؾ الكثير 

مف المواقؼ التي تختمط عمى الفرد حدود الصورة والخمفية أو الخصائص الصورة 

فتبدو الصورة عمى درجة مف عدـ الوضوح أو التداخؿ مع الخمفية مما يؤدي بالتالي 

    (.113 ) العتوـ، المرجع السابؽ،اقص.إلى حدوث إدراؾ خاطئ أو ن

ينص ىذا القانوف عمى أف الفرد يدرؾ (:  Law of Similarityقانوف التشابو )

المثيرات التي تبدو متشابية مف حيث الموف أو الشكؿ أو الحجـ أو السرعة أو الشدة 

 عمى أنيا وحدة واحدة.

القانوف إلى أف المثيرات  ويشير ىذا: Law of Proximityقانوف التقارب )التنميط(

 المتقاربة أو المتتالية مكانيا أو زمانيا تدرؾ كوحدة واحدة.

ويشير ىذا القانوف عمى أننا ندرؾ :  Law of Continuationقانوف الاستمرار

المثيرات التي تبدو وكأنيا استمرار لمثيرات أخرى سبقتيا عمى أنيا وحدة واحدة. 
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عض تذكر آية كريمة مف السورة قرآنية أو بيت فعمى سبيؿ المثاؿ يصعب عمى الب

 شعر مف القصيدة دوف قراءة السورة أو القصيدة مف أوليا. 

ويشير ىذا القانوف إلى ميؿ الأفراد إلى إكماؿ  :Law of Closureقانوف الإغلاؽ 

المثيرات الناقصة. فمعظـ الناس يستطيع قراءة خط الآخريف مع أف ىنالؾ أحرؼ 

  ـ، أو يرى المثمث أو دائرة كاممة مع أنيما ناقصاف ىندسيا.ناقصة في كتابتي

  (.115 ،نفسو ) العتوـ، المرجع السابؽ

 نظريات الإدراك: 6-2-

 النظرية البيئية:1-6-2-

( وتورفي دريد وميس مف أكثر المدافعيف Gibson،1979يعد كؿ مف جيسف )

مباشرة لا شعورية عف وجية النظر ىذه. حيث ينظر إلى الإدراؾ عمى انو عممية 

تعتمد بالدرجة الأولى عمى خصائص الأشياء الموجودة في العالـ الخارجي والتي 

 تزودنا بيا الطاقة المنبعثة عنيا.

فالإثارة الحسية التي تحدثيا الطاقة المنبعثة عف الأشياء، فييا مف الخصائص 

ي إلى إجراء ما يكفي لتمييزىا والتعرؼ عمييا دوف الحاجة لتدخؿ النظاـ الإدراك

 (.64عمميات داخمية توسطية عمييا. )العشاوي، مرجع سابؽ ،
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 النظرية البنائية: 2-6-2-

تؤكد وجية النظر ىذه الطبيعة البنائية للإدراؾ، حيث تفترض أف الإدراؾ  

عممية تقدير تخمينية للأشياء وليست مجرد عممية مباشرة تقوـ عمى التقاط 

قة المنبعثة عف الأشياء. ىيرماف ىمميولتز الخصائص التي تزودنا بيا الطا

(Helmholtz .1866.1962 الذي اشتير في أوائؿ القرف التاسع عشر مف أوائؿ )

 المدافعيف عف وجية النظر ىذه.

( وآتمسوف وسانترؿ Marr,1982كما ويعد كؿ مف مار ) 

(Ittelson&Centril 1954( وألماف )Ullman, 1980( وبست )Best, 1995 )

                               (                114، 2003ؤيديف أيضا لوجية النظر ىذه. )الزغموؿ والزغموؿ، مف الم

 نظرية مدرسة الترابطية: 3-6-2-

( عرضا لوجية نظر مدرسة Getsten et la 2000قدـ جيتستوف وآخروف )

يتعرض لعدد غير الترابط في نظرتيا للإدراؾ، فيرى أنصار ىذه المدرسة أف الإنساف 

محدود مف المثيرات التي تتراكـ عمى أعضاء الحس فترتبط في ذىنو بعضيا ببعض 

لتكوف القدرة عمى الربط بيف الإحساسات المختمفة فيدركيا الشخص، وىذه الأسس 

العقمية لمترابط تكتسب بواسطة الخبرة، فإدراؾ سيارة متحركة يتـ وفقا ليذا الرأي عف 

 ة في مجاؿ الإبصار مف لحظة إلى لحظة فيرتبط مدرؾ السيارةطريؽ انتقاؿ السيار 

                               (                        152)ابراىيـ، مرجع سابؽ، مع احساس الانتقاؿ، وبيذا يحدث ادراؾ الحركة. 
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أوؿ مف اىتـ بيذا النوع مف  "Lashley"يعتبر فيزيولوجية الذاكرة:  -1-3

عزؿ بعض مناطؽ الدماغ فقد كرس حياتو في محاولة  1920الدراسات في أواخر 

عف بعضيا لمجموعة مف الفئراف ثـ يلاحظ مدى ومستوى الاضطراب، وفي عاـ 

% مف المادة الذىنية، فإنو مف  20الى  15حيث أثبت أنو حتى اذا تـ نزع  1960

% مف الدماغ وذلؾ  50غير الممكف أف يفقد الدماغ كؿ ما تعممو، أما عند عزؿ 

إنو تحدث اضطرابات في الذاكرة وبالتالي استنتج أف عمى حسب المناطؽ المنزوعة ف

الذاكرة ليس ليا موقع محدد بؿ ىي موزعة عمى كامؿ أنحاء الجياز العصبي 

 المركزي.

 hippocampe)وفي أواخر الستينيات تبيف مف عدة تجارب أف )حصاف البحر     

اكرة عند المركب داخؿ النظاـ التقني المتموضع في الفص الصدغي يمثؿ مركز الذ

الانساف. فبعد نزع ىذا الجزء لدى مريض مف الفص الصدغي لمجيتيف، تبيف أنو لا 

يستطيع تخزيف معمومات جديدة في الذاكرة طويمة المدى، وبقي يحتفظ بالذكريات 

التي كانت قبؿ العممية، ولكف لـ تعد بقدرتو أف يحتفظ بالآثار الذاكرية التي تمر 

 بالذاكرة العاممة.

ف ىنا نستنتج أف حصاف البحر يمعب دورا ميما في مرحمة معالجة وم     

المعمومات واسترجاعيا، كما يوجد مناطؽ أخرى مف النظاـ التقني تدخؿ في عممية 

التحصيؿ والاسترجاع وىي العقد الحممية. التي ترتبط بالقشرة الجبيية والتي تعمؿ 
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( في مختمؼ مناطؽ الدماغ عمى التعرؼ عمى الرسائؿ الحسية)توزيع الاثر الذاكري

 سواء كانت المعمومات بصرية، سمعية أو حركية.

وجد أف القشرة  قبؿ الجبيية  TDFC)وباستعماؿ )التصوير الوظيفي لممخ      

اليسرى تمعب دور تفضيمي لترميز ذاكرة الأحداث وذاكرة المعاني أما القشرة قبؿ 

 (53، 2007اث.)ساساف، الجبيية اليمنى تتدخؿ في استرجاع معمومات الأحد

 تعريف الذاكرة: -2-3

يشير مصطمح الذاكرة إلى عممية الاحتفاظ بالمعمومات مف خلاؿ ترميزىا       

 وتخزينيا واسترجاعيا.

ويقصد بالذاكرة أيضا العممية التي تتضمف اكتساب المعمومات والاحتفاظ بيا      

 وما يعقب ذلؾ مف استدعاء أو استرجاع.

الذاكرة بمثابة القدرة عمى الاحتفاظ بما مر الفرد بو مف خبرة ومعمومات وتعتبر      

ومواقؼ وأحداث مختمفة ومتعددة وغيرىا، ثـ القياـ باستدعائو جزئيا أو كميا وقت 

الحاجة إليو سواء تـ ذلؾ بصورة متسمسمة أو بصورة حرة، أي دوف وضع أي شروط 

 أو قيود عمى ذلؾ.
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مثابة العممية المعرفية المحورية ومركز تخزيف وتناوؿ كما تعتبر الذاكرة ب     

 المعمومات لدى الإنساف، وىذا بدوره يؤثر عمى كافة أنشطتو المعرفية.

 (03، 2014)كامؿ أحمد، 

وتعرؼ أيضا بأنيا الوظيفة العقمية التي تيدؼ الى استحضار أحياء خبرات      

يي تؤدي دورا ميما في مختمؼ ماضية أو معمومات سبؽ تعمميا أو التعرؼ إلييا، ف

 مجالات السموؾ الانساني وىي مف أىـ العمميات العقمية العميا في حياة الانساف.

 (84، 2013)حسف، 

 *وقد ضمت التعريفات السابقة العناصر التالية:

 الذاكرة ىي القدرة التي نتمكف بواسطتيا مف تذكر الأشياء أو الاحتفاظ بيا في الذىف.

 رجاع المعارؼ مف خلاؿ مجيود ذىني.الذاكرة ىي است

 الذاكرة ىي مخزف لممعارؼ.

 (2008،27الذاكرة ىي فيؿ التذكر.) زغبوش، 

 الوظائؼ  لمجموع والمولد الرئيسي المنبع اأني عمى الذاكرة فتعرؼأما "دومانتا"      

 يعجم ولاستعماؿ للاحتفاظ لتذكر،ا وظيفة باعتبارىا الإنساف عند والوجدانية المعرفية

استدعاء أو إعادة  حيث يعرؼ التذكر عمى أنو قدرة الفرد عمى  الماضية المكتسبات
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التعرؼ إلى حدث أو  مادة سبؽ واف تعمميا واحتفظ بيا في ذاكرتو، أو قدرتو عمى

 (.46، 2007شيء سبؽ وأف تعممو، أو عرفو وميزه عف غيره.)حمري، 

درة الطالب عمى الاحتفاظ التذكر بأنو ق (:2007وأيضا تعرف المقدومي )     

بالمادة التعميمية التي تعمميا بعد أسبوعيف أو أكثر مف التعمـ، وقدرتو عمى استرجاع 

 (27، 2011تمؾ المعمومات مف الذاكرة .)ىزيـ ،

أف عممية التذكر مف العمميات العقمية المعقدة (: 2003ويرى أنور الشرقاوي )     

 تعرؼ، والاستدعاء ويتعمؽ الحفظ بأثر الذاكرة.حيث تتناوؿ عدة عمميات كالحفظ، وال

بأنو يعتبر مف العمميات العقمية التي (: 1994ويعرفو طمعت منصور وآخرين )     

يتـ معيا تسجيؿ وحفظ واسترجاع الخبرات الماضية والذاكرة الجيدة ىي التي يتذكر 

 قة.صاحبيا المادة اللازمة بسرعة ويحتفظ بيا لفترة طويمة ويسترجعيا بد

 (227 -226، 2010)ابراىيـ،

لا يمكف تجاىؿ الذاكرة كسبب رئيسي لصعوبات التعمـ، فأي قصور فييا يعقيؽ      

عممية التعمـ ويسبب صعوبة، خاصة في مرحمة الطفولة المبكرة وسنوات المدرسة 

الاولى. فالطفؿ الذي يعاني مف قصور في الذاكرة البصرية  أو الذاكرة السمعية تنتج 

صعوبة في معرفة وتسمية الكممات المطبوعة، لذا نجد طفؿ في الصؼ  عنده

 الخامس ابتدائي لا يتعدى مستوى تحصيمو الصؼ الثالث ابتدائي.

 (69، 2007)كوافحة، 
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 العمميات الأساسية لمذاكرة:  -3-3

وتسمى ايضا مكونات ومراحؿ الذاكرة، واذا نظرنا الى الذاكرة كنظاـ معالجة      

يجب أف تتضمف ثلاث مراحؿ معالجة ىي) الترميز أو التشفير، التخزيف معمومات، ف

أو الاحتفاظ، الاسترجاع، الاستعادة أو التذكر(، ويمكف ايضاح ىذه المراحؿ 

 وعلاقتيا ببعضيا البعض بالنموذج التالي:

 (: يوضح كيف تتم عمميات الذاكرة1الشكل )

 (374، 2003)النشواتي، 

 في:وتتمثؿ المراحؿ  -3-3-1

فالإنساف  مرحمة استقباؿ المعمومات وتصنيفيا)الترميز،التشفير(: -3-3-1-1

يستقبؿ معمومات أو مثيرات كثيرة، وعمية في البداية تصنيفيا حسب البيئة الموجودة 

 لدية.

 

 الترميز المثيرات
الخزف 
 الاحتفاظ

 الاسترجاع

 التذكر
 الاستجابة
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وىذه تعني أف الانساف يحتفظ  مرحمة الاحتفاظ بالمعمومات )التخزيف(: -3-3-1-2

فترة زمنية محددة، وحسب أىمية ىذه المعمومات مف أجؿ بالمعمومات التي ترد إليو ب

 استعماليا في الوقت المناسب.

وىي القدرة عمى استخداـ ىذه  مرحمة استرجاع المعمومات)الاسترجاع(: -3-3-1-3

 (127-126، 2010المعمومات عند الحاجة إلييا. )كوافحة وعبد العزيز، 

 يل:وسنقوم بشرح كل عممية بقميل من التفص -3-3-2

 (: يوضح ويشرح العمميات الاساسية لمذاكرة1جدول )

 عممية التشفير
Encodage 

وىي العممية التي بواسطتيا يتـ تكويف آثار الذاكرة التي تعمؿ عمى بقاء *
المعمومات في الذاكرة، حيث تحوؿ المعمومات مف حالتيا الطبيعية التي 

و رموز. ويصنؼ تكوف عمييا حينما تعرض عمى الفرد الى مجموعة صور أ
 التشفير البصري، السمعي، الممسي وشفرة المعنى. الباحثوف التشفير الى:

 (191، 2003) الشرقاوي، 
 عممية التخزيف
Stockage 

(: بأنيا حفظ المعمومات في الذاكرة طويمة المدى، 2007*يعرفيا أبورياش )
 وتكويف ممؼ أو مستودع لتمؾ المعمومات.

(: بأنيا العممية التي يتـ فييا حفظ المعمومة 2005*ويعرفيا محمد ومحمود)
التي تـ ترميزىا بحيث تبقى فترة مف الوقت تختمؼ تبعا لظروؼ استخداميا، 
وتتأثر كفاءة ىذه العممية بالمجيود الذي يبذلو الفرد في ترميز وتنظيـ ما يقوـ 

 يتخزينو.
التي تـ (: بأنيا احتفاظ الذاكرة بالمعمومات 2003*ويعرفيا الشرقاوي )

 تشفيرىا، وتبقى ىذه المعمومات بالذاكرة لوقت حاجة الفرد إلييا. 
 (83، 2008)زكري، 



75 
 

 عممية الاسترجاع
Recuperation 

*تشير إلى امكانية استعادة )تذكر( الفرد لممعمومات التي سبؽ لو أف خزنيا، 
، ويتوقؼ استرجاع المعمومات عمى مدى قوة آثار التذكر الموجودة في الذاكرة

 وعمى مستوى علاقة ىذه الآثار بدلالات الاسترجاع.
 (48، 2002) بف صافية، 

 العوامل التي تؤثر عمى عمميات الذاكرة: 4--3

 العوامل التي تؤثر عمى عممية الترميز والتشفير: -4-3-3-1

 زمف العرض وتكراراه. -

 درجة الانتباه وتركيزه. -

 ت أو المثيرات(.التفصيلات البارزة )تبايف عرض المعموما -

 العوامل التي تؤثر عمى عممية الاحتفاظ والتخزين: -4-3-3-2

 الفترات الفاصمة بيف التخزيف والاحتفاظ. -

 المعمومات السابقة أو المتوقعة. -

 الغرض أو اليدؼ مف الاحتفاظ. -

 العوامؿ الشخصية الجسمية كالتييج. -

 المرتبطة بو أو المصاحبة لو. العمر الزمني والتغيرات الفسيولوجية والعقمية -

 (142، 2010)عبد اليادي، 
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 العوامل التي تؤثر عمى عممية الاسترجاع )التذكر(: -4-3-3-3

 (: يوضح ويشرح العوامل التي تؤثر عمى عممية الاسترجاع2جدول )

وىو قدرة الفرد عمى استدعاء اكبر عدد ممكف مف العناصر أو       مدى التذكر
ستوعب خلاؿ فترة معينة مف الإدراؾ الفوري، ويختمؼ الوحدات التي ت

 مدى الذاكرة وفقا لممستويات العمرية المختمفة.
تشير نتائج الدراسات إلى أف الفرد يميؿ إلى تذكر المادة المترابطة       نوع مادة التذكر

ذات المعاني بسيولة، بينما يمقى صعوبة المادة غير المترابطة أو الفقيرة 
ني أي، التعمـ المنطقي والغني بالمعاني يكوف أكثر فاعمية مف المعا

 وفائدة في تذكر نواتجو.
تتأثر فاعمية التذكر بعمر الفرد عمى تذكر، وتصؿ الذاكرة إلى قمتيا       المستوى العمري

في العشرينات ثـ تتدىور ببطء حتى سف الخامسة والأربعيف، وفي 
ف إف الخلايا التي تعمؿ عملا التدىور الأسرع بعد الخامسة والأربعي

أساسيا في جياز الذاكرة التي تضمحؿ بمرور الوقت، فكمما تقدـ الإنساف 
 في العمر تدىورت الذاكرة وقمت كفاءتيا.

طرؽ تعمـ مادة 
 التذكر

بقدر ما تعتمد العمميات العقمية المكونة لنشاط الذاكرة عمى طرائؽ      
رة، فتنظيـ المعمومات وطريقة تقديميا فعالية في التعمـ تكوف فاعمية الذاك

 لممتعمـ تعمؿ عمي زيادة الحفظ والتذكر.
 ( 29، 2012)أبو الديار،

يتأثر التذكر بمستوى ذكاء الفرد، فالقدرة عمى التعمـ والتذكر لدى       المستوى العقمي
الأطفاؿ ضعاؼ العقوؿ تكوف ضعيفة ويتضح ذلؾ في كؿ العمميات 

اط الذاكرة وعمى العكس مف ذلؾ فاف الأطفاؿ الأذكياء العقمية المكونة لنش
 يتصفوف عادة بذاكرة قوية.

يبدي البنات في الغالب تفوقا عمى البنيف مف نفس مستواىف العمري       الجنس
في اختبارات الذاكرة وفي التعمـ المدرسي إلا أف ىذا القوؿ فيو خلاؼ 

 ؿ.                                                    وتبايف واضح بيف مجموع الباحثيف في ىذا المجا
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تمعب دورا حاسما في التعميـ والتذكر ومف شأف مادة التعمـ التي       الدافعية والانفعالية
تستثير اىتمامات الفرد والطريقة التي تنشط حالتو الدافعية بإزاء ىذه 

ثبت في الذاكرة وتكوف المادة التي تربطيا بخبرتو السابقة وبأىدافو، أف ت
 أميؿ إلى استدعاء بسرعة وبدقة في المواقؼ اللاحقة. 

 ( 270، 2002)ممحـ،

 

 التصنيفات النفسية التربوية لمذاكرة: 5-3-

وكما تسمى ايضا بالصور والأنواع وتقسـ الى حيث أنيا ليا عدت تصنيفات      

 ونذكر التصنيفات المتداولة بكثرة: 

 ى:حسب نوع المد -5-3-1

وىي نظاـ الذاكرة قصيرة المدى )الذاكرة العاممة, الوقتية, المحظية(:  -5-3-1-1

ذاكرة قصيرة المدى نستخدمو لمتخزيف ومعالجة المعمومات التي نفكر فييا حاليا. 

(14 Cynthia P.2013. Gilles O.) 

تتمثؿ الذاكرة قصيرة المدى في كونيا ذات قدرة محدودة تسمح بتحميؿ      

 1ومات الحسية عمي مستوى الساحات الدماغية المتخصصة واسترجاعيا بعد المعم

ثا وىي ضرورية لتحقيؽ مياـ متنوعة، ويمكف أف تقيـ بفضؿ وحدة الحفظ  2إلى 

الرقمي أو المفظي الذي يتعمؽ بعدد الأرقاـ، الحروؼ أو الكممات التي يمكف 

 (2007،78استرجاعيا مباشرة بعد تقديميا.)لوزاعي،
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"عبد حسب الدكتور المدى قصيرة الذاكرة مف الثاني الجزء العاممة الذاكرة وتعد     

وتحدث معظـ نشاطاتيا في الفصوص الجبيية (" 2005المنعم أحمد الدردير)

 تتغيرو  الأمامية عمى الرغـ مف أف أجزاء أخرى مف المخ تعمؿ في نفس النشاط.

 الزمني الفرد عمر بزيادة فتزداد نيالزم العمر بتغير العاممة لمذاكرة الوظيفية السعة

وزيادة نموه المعرفي، فالذاكرة العاممة لدى أطفاؿ ما قبؿ المدرسة تتعامؿ مع مفردتيف 

في آف واحد، بينما في مرحمة ما قبؿ المراىقة فإنيا تتعامؿ مع سبع مفردات في آف 

داد واحد بمتوسط خمس مفردات، أما في مرحمة المراىقة يحدث توسع معرفي وتز 

( ثابتا 7مفردات بمتوسط سبع مفردات، ويظؿ الرقـ ) 5-9سعة الذاكرة العاممة بمدى 

 (2009،103)آيت يحي،  لدى معظـ الأفراد عمى مدى الحياة.

ىي مرادفة لممخزوف المعرفي لدى الفرد وىي   الذاكرة طويمة المدى:-5-3-1-2

تعكس خبرات الفرد ذات سعة كبيرة جدا وغير محددة ولفترة طويمة مف الزمف، و 

 المدمجة التي يتـ استرجاعيا عبر عمميات الاستدعاء والتعرؼ.

 (09، 2010) بركات، 

ولا تقتصر عمى تخزيف الأحداث الدالة التي تواكب حياتنا كميا، بؿ تستخدـ      

 أيضا للاحتفاظ، حيث بإمكانيا الاستمرار أياما وشيورا وسنوات .

 (37، 2012) بوتي، تر: الخطابي، 
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ويمكن التمييز بين الذاكرة طويمة المدى والذاكرة قصيرة المدى في النواحي *

 التالية: 

كمية المعمومات التي يحتفظ بيا في الذاكرة طويمة المدى أكبر مف تمؾ التي  -1

 يحتفظ بيا في الذاكرة قصيرة المدى. 

فاظيا مدة الاحتفاظ بالمعمومات في الذاكرة طويمة المدى أكبر مف مدة احت -2

 بالذاكرة قصيرة المدى. 

إف المعمومات المخزنة في الذاكرة طويمة المدى أقؿ عرضة لمتأثر بالمعمومات  -3

 الجديدة مف المعمومات المخزونة في الذاكرة قصيرة المدى. 

 (44-43، 2011)بف ىبري، 

 حسب أىداف النشاط: -5-3-2

محددة توجو العمميات  وىي تقوـ عمى وجود أىداؼالذاكرة الارادية:  -5-3-2-1

العقمية المتضمنة في الذاكرة، كأف تتذكر في الاجتماع موضوعات معينة ترتبط 

 (299، 2014بأىداؼ السؤاؿ ومقتضياتو.) اسماعيمي وقشوش، 

وىذه الذاكرة لا توجد فييا أىداؼ محددة توجو   الذاكرة اللااراية: -5-3-2-2

في ىذا النوع قد يقفز الى الوعي والذاكرة العمميات العقمية المتضمنة في الذاكرة، و 

 نماذج لأحداث أو ظواىر أو أشخاص بدوف قصد.
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 حسب نوع الانظمة: -5-3-3

وىي الاعتماد عمى حاسة السمع في استقباؿ الذاكرة السمعية:  -5-3-3-1

المعمومات وتخزينيا واسترجاعيا، وىي ذات أىمية في تعمـ الكلاـ واستخداـ المغة 

 والقدرة عمى التعبير والتيجئة وحفظ القوانيف والقواعد الرياضية.الشيفاىية 

أف عمميات الجمع والطرح والضرب والقسمة  ":"1969تالند و ووف ويرى      

 وتعمـ اسماء الاعداد تعتمد عمى الذاكرة السمعية.

وىي التي تختزف المعمومات التي تعتمد  الذاكرة البصرية )الايقونية(: -5-3-3-2

لبصر في فيميا واسترجاعيا مثؿ قراءة الكممات والأحرؼ والتيجئة والتعرؼ عمى ا

عمى الأشكاؿ اليندسية والتمييز بينيا. واستخداـ الأدوات والأجيزة في الانشطة 

 (100، 2011الرياضية كالوثب العالي والجمباز.)الشريؼ، 

نذكرىا * وتتميز الذاكرة  السمعية والذاكرة البصرية بمجموعة من الخصائص 
 منيا:

 (: يوضح خصائص الذاكرة البصرية والسمعية3جدول )

 الذاكرة البصرية الذاكرة السمعية

 المعمومات تخزف في الذاكرة الحسية       -
 ثانية وىذا أطوؿ  3 -2السمعية لفترة 

 مما تسمح بو الذاكرة الحسية البصرية.

المعمومات تخزف في الذاكرة البصرية لفترة لا       -
 ثانية(. 1إلى  0.5عف ثانية )المدى مف تزيد 

دخوؿ معمومات حسية جديدة إلى الذاكرة        -
السمعية يمحي المعمومات القديمة أو يحؿ 
المعمومات في الذاكرة البصرية عرضة لمتشويش       -

 مف خلاؿ المعمومات الجديدة.
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  محميا.

وحدات مف  5-4تمرر الذاكرة السمعية حوالي    -
معية إلى الذاكرة القصيرة مف اجؿ المعمومات الس

معالجتيا وىذا اقؿ مما تمررىا الذاكرة البصرية 
 ( وحدات .10-9التي تمرر حوالي  )

وحدات    10إلى 9تمرر الذاكرة البصرية حوالي    -
ذاكرة القصيرة مف أجؿ معالجتيا مف المعمومات إلى ال

ىذا أكبر مف المعدؿ العاـ لمذاكرة الحسية العامة و 
 وحدات  5-4تراوحت ما بيف  والتي

لا تحدث أية معالجات معرفية لممعمومات      
في الذاكرة السمعية كما ىو الحاؿ في الذاكرة 

 (137،  2004الحسية البصرية. )العتوـ،

المعمومات في الذاكرة البصرية تدرؾ ولا تعالج )       -
 جزء مف الثانية (.

 ( 160-159،  2006)بف فميس، -

 

تحتفظ الذاكرة الحسية بالمعمومة بأمانة، لكف في ذاكرة الحسية: ال -5-3-3-3

ظرؼ وجيز، فمدتيا قصيرة جدا )بحيث تتراوح بيف بضع مئات الأجزاء مف الألؼ 

 مف الثانية وثانيتيف( إلى درجة أنيا غالبا ما تعتبر وكأنيا جزء مف عممية الإدراؾ.

 ( 30، 2012الخطابي،بوتي تر:  )

وفييا يتذكر الفرد تمؾ الألفاظ ذات المعنى  المفظية)المعاني(:الذاكرة  -5-3-3-4

الذي ينعكس عمى جوىر الأشياء والظاىرة المراد تذكرىا، حيث تعتمد الذاكرة عمى 

 (174، 1994ادراؾ العلاقات المنطقية بيف عناصر المادة المتعمقة.)محمد كامؿ، 

اضي مصحوبا بانفعالات وىو استرجاع الفرد لممالذاكرة الانفعالية:  -5-3-3-5

معينة سواء كانت مؤلمة أو مفرحة كاْف يشعر الفرد بحالة مف الخوؼ مف خلاؿ 
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مثير معيف لارتباط ىذا الموقؼ بخبرة غير سارة توجد في خبرة الفرد.  

 (134،  2004)قحطاف،

وىي الذاكرة المسؤولة عف تخزيف النماذج الحركية الذاكرة الحركية:  -5-3-3-6

عادتيا، وقد يساعد التخيؿ البصري الاطفاؿ عمى تذكر وتسمسميا  والاحتفاظ بيا وا 

 تسمسؿ النماذج الحركية ككؿ مثؿ اداء التماريف أو الالعاب.

 (79، 2015)السيد عبيد، 

ومف تبعو مف الميتميف  ابنكياوس"استنادا الى دراسات "قياس الذاكرة:  -6-3

 ذاكرة يمكف التعرؼ عمييا وقياسيا ىي:بقياس الذاكرة، فقد تـ تحديد ثلاثة أشكاؿ لم

 (: يوضح أشكال الذاكرة التي يتم قياسيا4جدول)

 تعريفيا الاشكال
ويتمثؿ في تذكر الأحداث والخبرات التي تعمميا الفرد سابقا حيث يتـ ذلؾ دوف الحاجة الى   الاسترجاع

حث عف وجود مثيرات أو مواقؼ أدت الى حدوث التعمـ والتخزيف.والاسترجاع ىو ب
 المعمومات في خزانات الذاكرة واستعادتيا عمى شكؿ استجابة ظاىرية.

ويعتبر مف أشكاؿ الذاكرة الاسيؿ مف الاسترجاع حيث تعتمد قدرة التعرؼ عمى وجود المثير  التعرؼ
الذي تـ تعممو في الماضي بيف عدة مثيرات.وكما يصفو العديد مف عمماء النفس ىو شعور 

و يسمعو في الحاضر ىو جزء مف خبرة سابقة تكونت في الماضي وقياس بأف مايراه الفرد أ
 مف خلاؿ المعادلة التالية :

 x100عدد الاجابات الخاطئة  –علامة التعرؼ = عدد الاجابات الصحيحة 
 العدد الكمي لممثيرات )الموااقؼ(

، مرجع سابؽ،   (131)العتوـ
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يرى عدد مف الباحثيف أف لاستراتيجيات تحسيف الذاكرة، أثر معينات الذاكرة:  -7-3

ليذه الاستراتيجيات يتمثؿ في تعمـ  عمى الحفظ والتعمـ والتذكر فالمحور الرئيسي

كيفية تنظيـ المعمومات أو المادة المتعممة بشكؿ يسمح بإحداث تكامؿ أو ترابط مف 

نوع ما بيف مكوناتيا، حيث يمكف استرجاعيا وتتمثؿ ىذه الاستراتيجيات في: 

 (212، 2001)الزيات، 

ىي اجراء منظـ لتحويؿ المتمقيات استراتيجية الكممة المفتاحية:  -7-3-1

  يصعب تذكرىا الى أخرى يمكف تذكرىا بشكؿ أسرع وأسيؿ والمؤثرات الخارجية التي 

وتعرؼ أيضا بأنيا سمسمة مف حمقتيف لربط الكممة الجديدة بما يقابميا أي ربط الكممة 

ثلاثة مستويات لاستخداـ ىذه  "1981ليفين "المطموب تعمميا. وقد وصؼ 

 (102، 2014الاستراتيجية ىي )الترميز، الربط والتذكر(.) البتاؿ، 

درجة الوفر يشير إلى أف المعمومات الّتي تعمّميا الفرد  الاحتفاظ أو كما يسمى إعادة التعمـ أو الاحتفاظ
في الماضي تصبح قابمة لمنسياف بعد فترة مف الزمف  وخصوصا مع غياب التدريب والتعزيز، 
ّـ نسيانيا بالكامؿ مف  ومع ذلؾ فإفّ ىذا الانخفاض في الذاكرة لا يعني أفّ المعمومات قد ت

أو التعرؼ عمييا، ولذلؾ فإف إعادة التعمـ بعد فترة  الذاكرة، حتى واف عجز الفرد عف تذكرىا
مف الزمف تستغرؽ وقتا وجيدا أقؿ مما استغرقو التعمـ في المرة الأولى مما يشير إلى وفر في 

 التعمـ والذاكرة، يتوقع أف ينعكس بانخفاض كمية الجيد والوقت اللازـ لمتعمـ اللاحؽ.
 x 100لزمف اللازـ لمتعمـ الثاني ا-علامة الوفر =الزمف اللازـ لمتعمـ الأوؿ

 الزمف اللازـ لمتعمـ الأوؿ                          
 (57، 2011) لكحؿ، 



84 
 

" بأنيا عمميات تدريب  1967سبرلنج "يعرفيا  استراتيجية التسميع: -7-3-2

المفحوص عمى ترديد المعمومات ترديدا لفظيا وبصريا كي يتـ ترميزىا في الذاكرة 

" "1975كرول وآخرون قصيرة المدى وانتقاليا لمذاكرة طويمة المدى، حيث يشير 

الاحتفاظ بالمعمومات يختمؼ لدى ذوي  الى أف الدور الذي تمعبو ىذه الاستراتيجية في

 التسميع الى نوعيف: 1995صعوبات التعمـ عف العادييف. وقد قسـ الزيات 

 التسميع الصـ أي ترديد المادة موضوع التعمـ عدة مرات. النوع الأول:

 التسميع القائـ عمى المعنى أي ادراؾ واستيعاب المعنى. النوع الثاني:

وفييا يقوـ المفحوص عمى تنظيـ المفردات م: استراتيجية التنظي -7-3-3

فلافيل ويوضح  تترابط لفظيا بعلاقة منطقية ذات معنى بنائي وظيفي، حتى والمعارؼ

أف ىذه الاستراتيجية تأخذ شكؿ التجميع السيمانتي لممعمومات. فمثلا " "1980

بالبحث يلاحظ المتعمـ قائمة تحتوي عمى مجموعة مف الأشياء المترابطة معا، فيبدأ 

النشط عف الترابطات أو العنقدة السيمانتية بيف الوحدات المعرفية. ويرى الزيات أف 

عممية  التنظيـ تخضع لعدد مف العوامؿ منيا يتعمؽ بالمفحوص وبنائو المعرفي 

ويسمى التنظيـ الذاتي لممعمومات اي تنظيـ المعمومات التي تعرض عميو تنظيما 

مف خلاؿ تذكر المفحوص لكممات معينة. ويقصد ذاتيا )شعوريا أو لا شعوريا( 

بتنظيـ العرض أف معدؿ حفظ وتذكر المعمومات التي تقدـ بشكؿ منظـ، يفوؽ معدؿ 

 (45-43، 2007حفظ وتذكر نفس المعمومات التي تقدـ دوف تنظيـ. )الزيات، 
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تقوـ عمى استراتيجية التصور العقمي )التفاصيل أو الاتقان أو التأمل(:  -7-3-4

اس ربط كممتيف نريد تذكرىا بكممة ثالثة جديدة او فكرة تربطيما معا ليكوف ليا أس

القدرة عمى توجيو تذكر الكممتيف الاصميتيف في المستقبؿ. فيي استراتيجية تخزيف 

المعمومات عمى ىئية صور ذىنية تعتبر نظائر مباشرة للأشياء. وتعتمد عمى 

 (77، 2007)الفوري، الخصائص الحسية الادراكية الواقعية ليا. 

التي تقوـ عمى أخذ الحروؼ استراتيجية الحرف الاول )المختصرات(:  5-7-3-

الأولى مف الأسماء أو المحتويات المراد حفظيا والاستدلاؿ رمزاً إلييا بكممة أو أكثر 

 لتكوف بمثابة اختصار لتمؾ الأسماء أو المحتويات.

قوـ عمى فكرة تذكر مجموعة وىي تاستراتيجية المواضع المكانية:  -7-3-6

مألوفة مف الأماكف، وربطيا بالمحتوى المراد تذكره، بحيث يعمؿ المرور الذىني بتمؾ 

 (147 ،2014الأماكف عمى تذكر المحتوى المرتبط بيا.)المقداد وكناعنة، 

تقوـ عمى قياـ المعمميف بتعريؼ التلاميذ أف استراتيجية ما وراء الذاكرة:  -7-3-7

اتخاذ اجراءات معينة يمكف أف يكوف أكثر فائدة مف غيرىا في تعمـ المادة ودراستيا 

مثؿ اعطاء تمميحات عف العوامؿ التي تساعد عمى الحفظ والتذكر وحدود عمؿ 

داء الذاكرة أو فعاليات تنشيط الذاكرة والأسباب التي تؤدي الى رفع مستوى الأ

 والاحتفاظ بالمعمومات وتوظيفيا بصورة منتجة وفعالة.
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وىي أف يتـ تعميـ الاطفاؿ أف باستطاعتيـ أف استراتيجية مراقبة الذات:  -7-3-8

 "فلافل وولمان"يراقبوا أدائيـ عمى كؿ المياـ المعرفية فمراقبة الذات ترتبط بما أسماه 

صمة بالمعمومات التي تـ تخزينيا بتحوؿ الذاكرة ومعرفة  الفرد ووعيو بأي شيء لو 

واسترجاعيا، فالشخص تكوف لديو القدرة عمى معرفة الأشياء الأسيؿ في تذكرىا مف 

غيرىا فالتدريب عمى تحوؿ الذاكرة يكوف مفيدا في تدريس الأطفاؿ لتحديد خصائص 

 (132، 2015الميمات التي تتطمب تذكرا سيلا أو صعبا. )عاشور وآخراف، 
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 تعريف التفكير:1-4- 

(: التفكير ىو التقصي المدرسوف لمخبرة مف أجؿ DE BONOدي بونو)تعريؼ      

وقد يكوف الغرض ىو الفيـ أو اتخاذ القرار أو التخطيط، أو حؿ  لا غرض ما،

 المشكلات، أو التحكـ عمى الأشياء أو القياـ بعمؿ ما.

(: يختصر تعريفو بأنو"عممية ذىنية يقوـ بيا الأفراد DEWEY.Jجوف ديوي )     

 لإعطاء معنى لمتجربة و الخبرة في مختمؼ مجريات الحياة اليومية. 

 (38، 2007)الحطاح، 

( إلى أف التفكير عممية ذىنية يتفاعؿ 1984في حيف يشير )الشيخ وأبو زينة،      

فييا الإدراؾ الحسي مع الخبرة والذكاء لتحقيؽ ىدؼ معيف بدوافع وفي غياب 

الموانع، بحيث يتكوف الإدراؾ الحسي مف الإحساس بالواقع والانتباه إليو، والخبرة ىي 

مات عف الواقع ومعايشتو لو وما اكتسبو مف أدوات ما اكتسبو الإنساف مف معمو 

التفكير وأساليبو وأما الذكاء فيو عبارة عف القدرات الذىنية الأساسية التي يتمتع بيا 

الناس بدرجات متفاوتة ويحتاج التفكير إلى دافع يدفعو ولابد مف إزالة العقبات التي 

 قياـ بو.تصده وتجنب الوقوع في أخطائو بنفسو مؤىمة ومييأة لم

 ( 8، 2008)الضلاعيف، 
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التفكير وظيفة عقمية وعممية معرفية تتـ في أرفع المستويات العقمية ،وينشأ عف      

ىذا المستوى الرفيع معرفة منسقة منتظمة. والتفكير في عممياتو الرمزية تمؾ يستخدـ 

 (  3، 2005قوى الاستدلاؿ والذاكرة والتخيؿ والتصور.) إبراىيـ، 

فكير ىو العممية التي عف طريقيا يتشكؿ التمثيؿ العقمي، والتفكير ىو الت     

اصطلاح عاـ يشمؿ كؿ أنواع النشاط الرمزي، فيشمؿ الاستدلاؿ والتخيؿ وتكويف 

المعاني الكمية والابتكار. ويستخدـ التفكير بديلات للأشياء الحقيقية والمواقؼ 

اء والظروؼ أو رمز ىو أي شي: الواقعية، أي انو يستخدـ رموزا تقوـ مقاـ الأشي

فكرة، معنى صورة، يقوـ مقاـ شيء أخر فتستجيب لو بنفس الأسموب الذي نستجيب 

 (188، 2010بو لمشيء نفسو.)زيف الديف، 

 أنواع التفكير:  2-4-

( التفكير الابتكار بأنو عممية 1965يعرؼ تورانس )التفكير الإبتكاري: 1-2-4- 

المعمومات، والعناصر المفقودة، ت، والثغرات في الإحساس بالصعوبات والمشكلا

القياـ بالتخمينات أو فرض فيما يتعمؽ بيذه النقائص، واختبار ىذه التخمينات أو و 

عادة اختبارىا، وأخيرا توصيؿ النتائج إلى الآخريف.  الفروض وربما تعديميا وا 

 ( 5، 2006) وحيش، 
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ممية الإبتكارية كما أشار ، فقد عرفا العHavelوىافؿ  Smithأما سميث      

المنصور بأنيا "التعبير عف القدرة عمى إيجاد علاقات بيف أشياء لـ يسبؽ أف قيؿ أف 

 بينيا علاقات، وأف الابتكار ىو عمى تكويف تركيبات، أو تنظيمات جديدة". 

 (.29، 2003)الثبيتي،

مي ( عمى أنو"نشاط عق2004عرفو موسى وسلامة )التفكير الإبداعي: 2-2-4- 

مركب، وىادؼ توجيو رغبة قوية في البحث عف حموؿ، أو التوصؿ إلى نواتج 

 أصمية لـ تكف معروفة مسبقا".

عرؼ التفكير الإبداعي  (Perkins( أف يبركنز )2001وقد ذكرت القطامي )     

بأنو ذلؾ النوع مف التفكير الذي يؤدي إلى إنتاج يتصؼ بالجدة و الأصالة إضافة 

رات البسيطة ىي: الطلاقة، المرونة، والحساسية لممشكلات والقدرات إلى عدد مف القد

عادة التجديد.  (33، 2012)الصميمي،التحميمية، والتركيبية، وا 

( التفكير الإبداعي أنو عممية نفسية عصبية 2003ويعرؼ المميع والعجمي )     

ة، يقاس تدؿ عمى نشاط عقمي ينتج عنو ناتج يتميز بالأصالة، والطلاقة، والمرون

 (.35،  2013بالنسبة للأطفاؿ بإنتاج أقرانيـ، إنتاج إبداعي أصيؿ.) برىوـ، 
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ىو تركيز الإمكانات والتحرؾ باتجاه العمؿ عف طريؽ الناقد:  التفكير3-2-4- 

تنظيـ وتحميؿ الإمكانات، وتنفيذىا وتطويرىا وترتيبيا وحسب الأولوية والاختيار 

 (.27، 2002تر: منير الحوراني،  دونالدج وناسابواتخاذ القرارات.)

الناقد  التفكير وأثناء البدائؿ، ىذه وتطوير وتقييـ تحميؿ عمى ينصب فأنو  

 المختمفة البدائؿ بيف ويقارف ودعميا، الاحتمالات أحد اختيار ويتـ الافكار تستعرض

 فتوليد فعالي، ذي وقرار صائب حكـ إلى التوصؿ أجؿ مف البدائؿ وتنتج وتحسف 

 مف محدد عدد وتقييـ تحميؿ وكذلؾ المشكمة حؿ عمى وحده يساعدلالفكار  مف دالعدي

 بيف التكامؿ يكوف ولذلؾ. مناسب لحؿ الوصوؿ في أفضؿ الفرص لؾ يتيحل  الاراء

 ( 25، 2008المثؿ.)العبادي،  ىو الأسموب والناقد الإبداعي التفكير

ليا وجود موضوعي  وىو تفكير خرافي حوؿ أشياء ليسالتفكير الذاتي: 4-2-4-

نما ينحصر وجودىا في أوىاـ الشخص الذي يفكر في عالمو الذاتي الشخصي  وا 

وىذا النوع مف النشاط العقمي ىو مجرد تعبير عف الرغبات أو الحاجات، ولا يعتمد 

إلا عمى علاقات بسيطة غير حقيقية، ولذلؾ فيو أقرب إلى التخيؿ منو إلى التفكير 

معاني لعاب الإييامية وعمميات التداعي الحر المطمؽ لممثؿ: أحلاـ اليقظة والأ

الأفكار. ويساعد ىذا النوع مف تفكير الإنساف عمى إيجاد بيئة نفسية مؤقتة يحقؽ و 

فييا ما يريده ويسعى بو لإسعاد نفسو. ولمتفكير الذاتي التمقائي جانباف: أحدىما 

مف مظاىر الأمراض الثاني سمبي وىو مظير يجابي ويشمؿ العنصر الإبتكاري، و إ
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النفسية، ولمتفكير الذاتي التمقائي أىمية خاصة في بعض المياديف التطبيقية لمدراسات 

 (2001،18النفسية في الصحة والتحقيؽ النفسي الجنائي وغيرىا.) السبيعي،

 خصائص عممية التفكير:  3-4-

 :يتميز التفكير كعممية عقمية معرفية بالخصائص الرئيسة التالية      

فمكي نتوصؿ إلي إقرار علاقات بيف، فإننا نعتمد التفكير كنشاط عقمي غير مباشر : 

دراكاتنا المباشرة. وعمى سبيؿ المثاؿ: لو أنؾ رأيت في  ليس فحسب عمى إحساساتنا وا 

الشوارع وأسطح المنازؿ في صباح يوـ مع بداية فصؿ الشتاء مبممة بالمياه الغزيرة؟ 

الأمطار قد ىطمت أثناء الميؿ: ويساعدؾ عمى إقرار  فماذا تستنتج؟ سوؼ تقوؿ أف

ىذه العلاقة ما استقر في ذاكرتؾ مف تصورات عف الأحداث السابقة، فإذا لـ تتوفر 

 لديؾ ىذه التصورات، فانؾ لتستطيع تحديد الأسباب التي تمكف وراء ىذه الظاىرة.

يف العامة يعتمد التفكير عمى استقر في ذىف الإنساف مف معمومات عف القوان

سابقة مف  ونحف، في عممية التفكير نستخدـ ما توفر لدينا مف خبرة عمميةلمظواىر: 

القواعد العامة التي تعكس العلاقات والمبادئ العامة لمعالـ معمومات عف القوانيف و 

المحيط بنا. خذ عمى سبيؿ المثاؿ: أنؾ لو تركت إناءا بو ماء لعدة أياـ، ثـ وجدت 

 ح فارغا، فانؾ تستنتج أف الماء قد تبخر بتأثير الحرارة.أف الإناء قد أصب
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 ينطمؽ التفكير مف الخبرة الحسية الحية، ولكنو لا ينحصر فييا ولا يقصر عمييا:

ذا كانت عممية التفكير تعكس العلاقات والروابط بيف الظواىر، فإننا ننزع دائما     وا 

لتجريدي و المعمـ عمى أساس إلي التفكير في ىذه العلاقات والروابط في شكميا ا

المعنى العاـ لمظواىر المتشابية مف فئة معينة. وليس فحسب عمى أساس معنى 

 ظاىرة ملاحظة معينة. 

التفكير انعكاس لمعلاقات والروابط بيف الظواىر والأحداث والأشياء في شكؿ لفظي 

واقع المباشر المغة يرتبطاف دائما في وحدة لا تنفصـ فالمغة ىي الفالتفكير و رمزي: 

 لمفكرة، وىما يمثلاف أساسا مظاىر لمحياة الموضوعية.

يعتمد التفكير بحكـ جوىره   يرتبط التفكير ارتباطا وثيقا بالنشاط العممي للإنساف:

عمى النشاط العممي الاجتماعي الذي يقوـ بو الإنساف وىو يمثؿ انعكاسا لمعالـ 

 يو مشكلات يحاوؿ حميا.الخارجي في تكويف وبناء الفرد ذاتو حيث تواج

فالتفكير الإنساني جزء عضوي وظيفي مف بنية الشخصية التفكير دالة الشخصية: 

ككؿ فنظاـ الحاجات والدوافع والعواطؼ والانفعالات لدى الفرد واتجاىاتو وقيمة 

شباعاتو كؿ ىذا ينعكس عمى تفكير الفرد  حباطاتو وا  وميولو وخبرتو السابقة وا 

. رد في التفكير كثيرا ما يتحدد بأسموبو في الحياة بصفة عامةويوجيو. وأسموب الف

أي حد يتناوؿ التفكير المرضي بدرجة اضطراب  ىوتشير الدراسات الإكمينيكية إل
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الشخصية. وتتضح أعراض المرض النفسي أو العقمي في تفكير الشخص.                                                   

 (244ؽ ،) ممحـ، مرجع ساب

 عناصر التفكير:4-4-

( ثلاث وحدات أو عناصر أساسية في 1994( وايتنجر)1985يحدد كوف )

 التفكير تتمثؿ في. 

يقوـ الفرد عندما يفكر بتمثيؿ الصور الأشياء في ذىنو ويستخدـ  الصور الذىنية:

 (ىذه الصور بجميع الكيفيات الحسية المختمفة )البصرية والسمعية والممسية والعضمية

 غير أف معظـ الناس يستخدموف الصور البصرية بشكؿ أكبر.

تعتبر الصور الذىنية كخطوة تمييدية لمتفكير وتمثؿ كؿ ما تبقى في ذىف الفرد 

وتختمؼ ىذه الصور في  ،مف مدركات حركية أو لفظية عند غياب المنبيات الحسية

ؿ، وفي قوتيا ووضوحيا ففي بعض الحالات تكوف واضحة جدا ودقيقة التفاصي

  .حالات أخرى تكوف الصور الذىنية ضعيفة وغامضة التفاصيؿ

تمثؿ المفاىيـ اغمب معارؼ الفرد السابقة والتي مف خلاليا يمكنو أف  المفاىيـ:

 يتواصؿ مع الآخريف والممثمة لحياتو اليومية والتي تجمع في الفئات معرفية.
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يوـ ىو تمخيص أف المف (1984محمد عثمان نجاتي )وفي ىذا الصدد يشير 

لمجموعة كبيرة مف خبرات الفرد السابقة، فيو يجمع بيف فكرة واحدة أو معنى كمي 

  .يعبر عف مجموعة مف الأشياء تشترؾ في خصائص عامة معينة

يعتبر المغة مف أىـ الرموز التي يستخدميا التفكير باعتبارىا الرابطة التي  المغة:

لا تقتصر عمى مجرد التعبير عف "غة تصؿ بيف الأفراد والجماعات، فوظيفة الم

 المعاني بؿ التأثير في نفس المستمع لحثو عمى القياـ بعمؿ ما حركيا كاف أو ذىنيا"

ويستخدـ الإنساف أثناء عممية التفكير لغة صامتو عمى شكؿ حوار بينو وبيف 

 نفسو بنقد ذاتو أو توجيييا أو إصدار الأوامر ليا لمتحسيف مف سموكيا.

 (60، 2007)نوار، 

 نماط التفكير:أ5-4- 

أساليب التفكير  Harrison & Bramson  ،2002ويقسـ ىاريسوف وبرامسوف "*

 إلى أنواع الآتية:

 :التفكير التركيبيSyn thesitic Thinking . 

 :التفكير المثالي Idcalisic Thinking. 

 :التفكير التحميميPragmatic Thinking . 

 :التفكير الواقعي Realistic Thinking. 



96 
 

 وفيما يمي تعريؼ كؿ منيا:*

 كؿ إف يأتي كما التركيب مفيوـ النفس عمماء يصوغ التركيبي: التفكير1-5-4-

تركيب  ىي المختمفة العناصر بيف القائمة الروابط وكؿ والمقارنة أشكاؿ التناسب

 اتمام وأصيمة مختمفة جديدة أفكار لبناء التواصؿ عمى القدرة ىو التركيبي فالتفكير

 بعض والتطمع إلى المختمفة، الأفكار تركيب عمى القدرة وىو الآخروف، يفعمو عما

 النظر بيف وجيات والربط وتجييزا، إعدادا أفضؿ حمولاً  تتيح قد التي النظر وجيات

تقاف متعارضة، تبدو التي  .لذلؾ ميارات التوصؿ وامتلاؾ والإبتكارية الوضوح وا 

 النظر وجيات بيف الملائمة إمكانية المثالي الفرد فترض :المثالي التفكير2-5-4-

 ويسعد الأفراد جميع يرضي شامؿ لحؿ التوصؿ ويمكنو المتعددة المختمفة والبدائؿ

 .المواقؼ في المثاليات عف بحثو زيادة بقدر اوثابت اراسخ المثالي الناس ويكوف

أف  في يرغب إذ دالجي بالفيـ المتعمؽ التفكير ىي المثالي لمفرد الرئيسة والإستراتيجية

 .عامة أىداؼ عمى اتفقوا إذا يتـ وىذا وتجانس حب في معًا الناس يعيش

 (432، 2007)المنصور،  

ويقصد بو قدرة الفرد عمى مواجية المشكلات بحذر التفكير التحميمي:  3-5-4-

وبطريقة منيجية والاىتماـ بالتفاصيؿ والتخطيط بحرص قبؿ اتخاذ القرار بالاضافة 
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اكبر قدر ممكف مف المعمومات والقدرة عمى المساىمة في توضيح الاشياء الى جمع 

 لمحصوؿ عمى استنتاجات عقلانية مف خلاؿ الحقائؽ التي يعرفيا. 

ويقصد بو قدرة الفرد عمى الاعتماد عمى الملاحظة التفكير الواقعي: 4-5-4-

ير الاستمتاع والتجريب مف خلاؿ الحقائؽ التي يدركيا، ويتضمف ىذا النوع مف التفك

بالمناقشات المباشرة والحقيقية للأمور الحالية وفيو يفضؿ الفرد النواحي العممية 

 ( 10المرتبطة بالجوانب الواقعية. )الضلاعيف، مرجع سابؽ، 

 أىمية التفكير:6-4-

يسعى الإنساف دوما طواؿ حياتو إلى البحث عف الحقيقة التي تجعمو يستطيع 

يشيا، ويستخدـ مف أجؿ ذلؾ العديد مف الأساليب المادية التكيؼ مع البيئة التي يع

والخارجية المحيطة بو، وذلؾ لكي تعنيو في بموغ أىدافو التي لا تنتيي  ،والمعنوية

ولما كانت عممية التفكير واحدة مف تمؾ الأساليب الذي يستعيف بيا الإنساف في 

ؽ، والوصوؿ إلى فقد أضحت مف الوسائؿ اليامة لمكشؼ عف الحقائ ،أمور حياتو

المعارؼ المختمفة، إذ أف التفكير كما قاؿ الميندس: ىو"الأداة الموصمة إلى 

المعرفة". ذلؾ أف الطبيعة أداء عممية التفكير يتسـ باستخداـ الرموز، والذي بدوره 

التكيؼ في بيا الإنساف في عمميات التوافؽ و أصبح مف أىـ الوسائؿ التي يستعيف 

 نساف بتفكيره كما يقوؿ يستطيع أف: حياتو اليومية. فالإ
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 .يتحرر مف قيود الزماف والمكاف 

 .يعالج الأشياء البعيدة والغائبة بطريقة رمزية 

 .يعالج المواقؼ والأحداث التي كانت في الماضي 

 .يتنبأ بالوقائع و الأحداث المستقبمية 

الفرد  فيما يضيؼ إلى تمؾ الأىمية مشيرا في ىذا الصدد إلى أف التفكير يساعد*

 عمى:

  حؿ الكثير مف المشاكؿ عف طريؽ استخداـ معاني الأشياء دوف الحاجة إلى

 تناوؿ تمؾ الأشياء أو معالجتيا واقعيا أو عمميا.

  تجنب الكثير مف الأخطار عف طريؽ توقع الخطر، نتيجة لما يقوـ بو عقؿ

 (.15-16، 2001الفرد مف استدلالات وتحميؿ.) بنجر، 

 :نظريات التفكير7-4-

 النظرية السموكية: 1-7-4-

اعتبرت أف الخبرة أو التعمـ الذي يتشكؿ نتيجة العلاقة بيف المثير والاستجابة ىي 

بمثابة التفكير. ويرى السموكيوف الجدد أف المثيرات الضمنية والتعزيزية تمعب دورىا 

 ىاـ في تشكيؿ السموؾ وحدوث التعمـ.
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 النظرية المعرفية:2-7-4-

نساني والتفكير بشكؿ خاص مف خلاؿ ربط سموؾ الإنساف بما فسرت السموؾ الإ

يجري داخؿ الجسـ مف العمميات فسيولوجية عديدة في الجياز العصبي والغدد 

 والحواس وغيرىا.

واعتبرت اف الدراسة التفكير تتطمب التعرؼ عمى مناطؽ الإدراؾ والانتباه 

طبيعة تركيب ىذه المناطؽ  والحواس والمغة والذاكرة والتعمـ وغيرىا والتعرؼ عمى

ودورىا في ضبط ىذه العمميات المعرفية ومعرفة آلية انتقاؿ المعمومات في ىذه 

 الأجزاء المختمفة حتى يحدث التفكير.

 اتجاه معالجة المعمومات:3-7-4-

يفترض أف التفكير يحدث نتيجة سمسمة مف العمميات المعرفية لممعمومات الحسية 

التعرؼ عمييا واختيار رجية مثؿ الكشؼ عف المثيرات و لخاالقادمة مف البيئة ا

التنظيـ، ويحاكي نظـ معالجة وفؽ نظاـ معالجة يتسـ بالتسمسؿ و الاستجابة المناسبة، 

 المعمومات في الحاسوب.

 النظرية الجشطالتية:4-7-4-

يتـ بصورة كمية، مف خلاؿ النظر ترى ىذه النظرية أف التفكير يجب أف 

دراؾ العلاقات بيف عناصر الموقؼ مما الكمية، مف خلاؿ و  النظرة الكمية لمموقؼ. وا 
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أدى إلى تحديد ما عرؼ بالتعمـ بالتبصر أو الاستبصار الذي يعتمد عمى الربط بيف 

 عناصر الموقؼ لموصوؿ إلى الحؿ. 

 نظرية فيجو تسكي: 5-7-4-

مف يعتقد فيجو تسكي أف ىناؾ تطور أمف الإشكاؿ الدنيا إلى الإشكاؿ العميا 

التفكير خلاؿ عممية النمو و التطور، ففي أي عممية معرفية مثؿ التذكر أو الانتباه 

فإف التنظيـ الذاتي يعني أف المتعمـ يستخدـ العممية بيدؼ تعمـ شيء أو التكيؼ مع 

شيء بشكؿ واع. ويؤكد عمى أف التفكير لو أصؿ اجتماعي حيث ينمو مع التطور 

ضؿ أشكاؿ التفكير الإنساني تمر مف جيؿ إلى جيؿ النفسي الاجتماعي، لذلؾ فإف أف

مف خلاؿ التفاعلات الداخمية بيف الأشخاص الأكثر كفاءة مثؿ الآباء والمدرسيف 

 .   (10، 2009والأشخاص الأقؿ كفاءة مثؿ الأطفاؿ.)عرب، 

 خلاصة الفصل: 

لقد حاولنا في ىذا الفصؿ التطرؽ الى الوظائؼ التنفيذية مف خلاؿ عدت      

ظائؼ عقمية فقمنا بتعريفيا وذكر خصائصيا وأنواعيا والعوامؿ المؤثرة فييا و 

 ومعيناتيا.
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 الفصل الثالث: صعوبة القراءة
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 :تمييد

تعد القراءة نافذة الفكر الإنساني ووسيمة الى كؿ انواع المعرفة المختمفة       

عمميات ف يجوؿ في المكاف والزماف، القراءة مف أىـ الأوبامتلاكيا يستطيع الفرد 

 الانسانية الاكثر تركيبا التي تتضمف بداخميا عناصر ذىنية ادراكية حسية وحركية .

 تعريف صعوبات القراءة:1-  

 كيف كان ينظر الى صعوبات القراءة؟1-1-

كاف ينظر إلييا مف الناحية المبدئية كنتيجة لإصابة عصبية أو قصور وظيفي      

مي دافع عمى وجود ىذا الاساس العصبي. عصبي بالرغـ مف الافتقار الى دليؿ عم

غير أف البحث الحديث أخذ يقدـ أدلة عممية قوية عمى أف السبب في الديسمكسيا ىو 

شذوذ في بنية الدماغ واختلاؼ في الوظيفة السوية لمدماغ تنشأ عف عوامؿ وراثية أو 

 صدمات دماغية مكتسبة. واستمرار عمماء الأعصاب في بحثيـ الدءوب عف أسباب

الديسمكسيا، حيث طرحت تعاريؼ متعددة ليا غير أف الباحثيف متفقوف عمى أمور 

 أربعة حوليا فيي:

 .ذات أساس عصبي 
 .تشير الى مشكلات تستمر باستمرار حياة الفرد 
 .ليا أعراض ادراكية ومعرفية ولغوية 
  ،(375، 2009تؤدي الى مشكلات حياتية كثيرة مع نضج الفرد.)الوقفي 
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 وبة القراءة في:*ويمكن حصر صع

المترتبة عمى صعوبة القراءة ىي ضعؼ تقدير ىؤلاء التلاميذ  المشكمة الاولى:      

لذواتيـ، فحيف يجد ىؤلاء أنفسيـ عاجزيف عف اتقاف ميارات أتقنيا زملاؤىـ يشعروف 

 بالخجؿ والعزلة وعدـ الكفاءة، مع ما لذلؾ مف تأثير مدمر عمى شخصياتيـ.

: تظير في مراحؿ لاحقة حيت يتحوؿ ىؤلاء مف تعمـ القراءة الى ةالمشكمة الثاني     

القراءة لمتعمـ، عندىا سيكونوف عاجزيف عف دراسة مواد العموـ والتاريخ والأدب 

والرياضيات، وغيرىا مف المواد التي تتطمب دراستيا مطالعة موضوعاتيا في الكتب 

 المدرسية وخارجيا.

حرماف ىؤلاء التمميذ مف الاستفادة مف الثروة  : فتتمثؿ فيالمشكمة الثالثة     

المعموماتية المتاحة لأقرانيـ مف خلاؿ المواد المطبوعة، وعمى المواقع المختمفة في 

الشبكة الدولية لممعمومات، وىو ما يعني مزيدا مف التأخر عف مواكبة المجتمع 

 والكفاءة.المحيط بيـ، وما يترتب عمى ذلؾ مف انعزاؿ والشعور بعدـ الأىمية 

 (99، 2005)المبودي، 
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 تعريف صعوبة القراءة: 2-1-

بأنيا صعوبة في فيـ  (APA.2015) الامريكية النفس عمم جمعية تعرفيا      

اقتراف الحروؼ مع أصواتيا. وىي مرتبطة بالخمؿ العصبي أو ضعؼ وتدىور في 

 عمميات المغة ومجالات التفكير البصري في الدماغ.

القراءة تختمؼ مف فرد إلى آخر، ولكف ىناؾ خصائص مشتركة وصعوبات      

 بينيـ، وىي:

  صعوبة الوعي الفونيمي ) القدرة عمى ملاحظة والتفكير والعمؿ مخ الأصوات

 الفردية في الكممة(.

  صعوبة المعالجة الصوتية )كشؼ وتمييتز الاختلافات بيف الفونيمات

 وأصوات الكلاـ(.

 لطلاقة ومعدؿ القراءة والتنظيـ والإملاء ومعاني صعوبة في فؾ شفرة الكممة وا 

  ،(17، 2016والفيـ القرائي والتعبير الكتابي.) بف حمد العبري 

وىي أف يزيد أو ينقص الطفؿ حرؼ في الكممة أو ينقصيا بطريقة خاطئة،      

وكذلؾ القراءة ببطء والفيـ الضعيؼ وصعوبة الربط بيف الحرؼ وصوتو والصعوبة 

 (8، 2011حدات الصوتية لمكممة.)حبايب، في دمج الو 

 وتعرؼ بأنيا اضطراب لغوي محدد مف منشأ بنيوي يتصؼ بصعوبة في تحميؿ     
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 الكممة المفردة، ويعكس في العادة قدرة غير كافية في المعالجة الصوتية . 

عدـ " لصعوبة تعمـ القراءة فيو 2009))مجديل واليافعي اؿ أما تعريؼ الباحثين     

ة الطفؿ عمى قراءة النص أو العبارات المكتوبة، مما يترتب عميو ظيور صعوبات قدر 

أخرى لدى الطفؿ كصعوبة الكتابة وصعوبة التيجئة وصعوبة الاستيعاب القرائي 

وصعوبة إجراء العمميات الحسابية بسبب صعوبة قراءتيا، حيث يقترف حؿ المسائؿ 

 ( 147، 2009فعي،بالقدرة عمى قراءة الأعداد". )المجيدؿ واليا

 وبناء عمى ما سبؽ نستخمص أف صعوبة القراءة:*

ىي صعوبة في القدرة عمى القراءة في العمر الطبيعي خارج نطاؽ أي إعاقة      

عقمية أو حسية، وىي ناتجة عف خمؿ في استخداـ العمميات اللازمة لاكتساب ىذه 

ة في القراءة،وفي تفسير القدرة وتتجمى في فشؿ التمميذ في اكتساب الميارة العادي

 المعمومات المكتوبة التي تقدـ لو.

 التفريق بين المصطمحات: 3-1-

: مفيوـ تربوي، يستعممو المعمموف والمختصوف مف عمماء صعوبات القراءة     

النفس وعمماء التربية للإشارة لؤلئؾ التلاميذ الذيف يظيروف عجزا في القدرة عمى 

عندما أشارت الييئة الاستشارية والوطنية للأطفاؿ المعاقيف  القراءة. ولقد بدأ استعمالو

ضرورة ترؾ المصطمح الواسع المسمى 1968 في  الأمريكية المتحدة الولاياتفي 
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بصعوبات التعمـ واستعماؿ المفيوـ الأكثر تحديدا وىو مصطمح الصعوبات الخاصة 

رىا عمى صعوبات أو النوعية في التعمـ، مثؿ صعوبات القراءة، والتي تتضمف بدو 

 .القراءة تعمـ صعوبة مف بدلا صعوبات عمييانوعية فرعية، لذلؾ يطمؽ 

( اللاتينية الأصؿ، وىو مفيوـ طبي Dyslexiaفيو تعريب لمفظة ) :الديسمكسيا     

حيث   1884، استخدـ لأوؿ مرة في برليف)ألمانيا( في (Mauvais mots)يعني 

تعني الكممات، ومعناىا صعوبة في ( (lexia( تعني صعوبة وDysأف كممة )

( ىي صعوبة دائمة OMSمعالجة الكممات أو كما تعرفيا المنظمة العالمية لمصحة)

في اكتساب المغة المكتوبة وتدؿ عمى العجز الذي يظيره التمميذ في تعمـ القراءة 

 والكتابة.

سيا في ويمثؿ الترجمة العربية لما تعنيو اصطلاحا كممة ديسمكعسر القراءة:      

 المغة الانجميزية. 

وىو مفيوـ طبي، اختمؼ فيو العمماء مثمما حدث بالنسبة اضطرابات القراءة:      

لمصطمح اضطرابات التعمـ الذي سبؽ التطرؽ اليو في الفصؿ الأوؿ، فيناؾ مف 

يطمؽ اضطرابات القراءة عمى صعوبات القراءة، لأنيـ يعتبرونيا مرض أو اعاقة 

لإصابة عصبية، ويدرجونيا تحت مسمى الديسمكسيا النمائية أو  كونيا تحدث نتيجة

لتمييزىا عف الديسمكسيا المكتسبة  (dyslexie développementale)التطورية 
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التي تحدث غالبا في الرشد عند تعرض الفرد الى حوادث أو أمراض مثؿ الجمطة 

 الدماغية التي تؤدي الى عطب في الجياز العصبي.

 (52-53، 2011)مراكب، 

 أنواع )تصنيف( صعوبة القراءة: 2-

 (: يوضح أنواع صعوبة القراءة4جدول )

 النوع الثالث المختمطة النوع الثاني السطحي النوع الأول العميقة
يضـ الأطفاؿ الذيف      

يعانوف مف العيوب 
الصوتية الذي يظير فييا 
عيب أولي في التكامؿ بيف 
أصوات الحروؼ وىؤلاء 

في قراءة  يعانوف مف عجز
 الكممات وىجائيا.

ويضـ الأطفاؿ الذيف      
يعانوف مف عيوب أولية 
في القدرة عمى ادراؾ 
الكممات ككميات وىؤلاء 
يعانوف مف صعوبة في 
نطؽ الكممات المألوفة 
 وغير المألوفة كما لو كاف

يواجيونيا لأوؿ مرة كما 
يجدوف صعوبة في ىجائيا 

 عند الكتابة.

لذيف ويضـ الأطفاؿ ا     
يعانوف مف الصعوبات 
الصوتية )النوع الأوؿ( 
الصعوبات في الادراؾ 
الكمي لمكممات )النوع 
الثاني( معا ولذا يجدوف 
صعوبة في ادراؾ الكممات 

 ككميات.

 (45، 2012بف نعمية، )
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 *وقد صنفيا بوند وتنكر ووسف الى:

 :أو  وتطمؽ عمى القراء العاجزيف الذيف يعوزىـ حالات التخمف البسيطة

 ينقصيـ النضج العاـ في القراءة، أي أنيـ متأخروف في القراءة قياسا بأقرانيـ.

 :وىذا النوع يمثؿ الأفراد الذيف اكتسبوا القدرات  حالات خاصة لمتخمف

والميارات العامة الرئيسية في القراءة، لكنيـ لـ يتعمموا أف يطوعوىا جميعا 

القراءة بقدر كاؼ بمستوى اقرانو لأغراضيا في القراءة. فقد يكوف فرد يستطيع 

لكنو لا يستطيع أف يقرأ لإتباع التعميمات أو لتنظيـ قطع القراءة الطويمة التي 

 ترتبط فيما بينيا.

  :وىـ القراء الذيف يعانوف مف عيوب خطيرة في قدرتيـ حالات العجز المقيد

عادة ومياراتيـ الاساسية تحد نموىـ الكمي في القراءة، وىـ يحتاجوف الى إ

 تعميميـ.

  :وىـ الأطفاؿ الذيف يواجيوف عيوبا في أنماط قراءتيـ حالات العجز المعقدة

ويحتاجوف الى برنامج علاجي مصمـ بعناية لمواجية التعقيدات الخاصة 

 (193-192، 2004بمشكمتو. )الظاىر، 
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 أسباب )عوامل( صعوبة القراءة:3-

 أسباب )عوامل( نمائية نفسية: 1-3-

 رابات الادراك البصري:اضط 1-1-3-

ترتبط القراءة بالوسيط الحسي البصري الذي يسيؿ التعرؼ الى الحروؼ      

وأشكاليا بالصورة التي تمكف التمميذ مف قراءة الكممات والجمؿ بسيولة ويسر والجياز 

 البصري يتكوف في العادة مف جزأيف رئيسييف ىما:

رساؿ Mangnocellular System الجياز الخموي الكبير       الذي يقوـ بنقؿ وا 

 الصور المتعمقة بالحركة والعمؽ والفروؽ الصغيرة.

رساؿ المعمومات الخاصة بالألواف       الجياز الخموي الصغير الذي يقوـ بنقؿ وا 

 والتفاصيؿ الدقيقة.

فعند قياـ الفرد أثناء القراءة بعدد مف حركات التثبيت تكوف مفصولة بحركات      

يف، أي أف الجياز الخموي الكبير يقوـ بعممية كؼ أو منع الجياز رمشية مف الع

الخموي الصغير مع كؿ حركة رمش تقوـ بيا العيف، وذلؾ لمتأكد مف أف الصورة التي 

تكونت لدى العيف قد انتيت فلا يحدث أي تداخؿ بيف الصور التي تتـ مشاىدتيا. 

ؿ في عممية الكؼ المناسبة ففي حالة صعوبات القراءة فالجياز الخموي الكبير يفش

لمجياز الخموي الصغير مما يجعؿ مدة وجود الصورة أطوؿ بسبب عدـ حدوث 
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حركات الرمش، وىذا يؤثر عمى عمميات القراءة بسبب بقاء الصورة المنطبعة لفترة 

أطوؿ مف المعتاد. الأمر الذي يسبب بقاء الصورة السابقة أثناء عممية التثبيت التابع 

 ) 48، 2008.) بشقة، لعممية الرمش

 * كما ترتبط صعوبات القراءة ب:

ضعؼ التمييز البصري عند التمميذ والناجـ عنو قصور في التعرؼ الى الرموز       

المغوية المختمفة عند مشاىدتيا والتمييز فيما بينيا ثـ التوليؼ بينيا لتؤلؼ الكممات 

 والجمؿ.

قصور في التعرؼ الى الرمز أو  ضعؼ عممية الاغلاؽ البصري والناجـ عنيا     

 الأشياء مف خلاؿ اظيار جزء منيا.

ضعؼ ادراؾ علاقات الكؿ بالجزء فبعض التلاميذ يمكنيـ ادراؾ الأشياء ككؿ      

واحد ولا يستطعوف ادراؾ أجزائيا، في حيف أف البعض يمكنيـ ادراؾ الأجزاء دوف 

 القدرة عمى ادراؾ الكؿ.

 عي:اضطراب الادراك السم2-1-3- 

ترتبط القراءة ايضا بالوسيط الحسي السمعي اذ يسيؿ التعرؼ الي الحروؼ      

 وأصواتيا وبالتالي نطقيا نطقا سميما ثـ القياـ بعمميات مزج اصوات الحروؼ معا

 ىالتمميذ لميارة تحميؿ الكممات الامتلاؾ  ىلتكوف كممة ذات دلالة، اضافة ال
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الادراؾ السمعي في عدـ القدرة عمى اصواتيا )الحروؼ( ويتجمى  القصور في 

التمييز بيف الاصوات المغوية الاساسية، عدـ القدرة عمى تمييز التشابو والاختلاؼ 

بيف الكممات، ضعؼ عممية الاغلاؽ السمعي والمؤدية الي قصور في التعرؼ الي 

 .المقاطع والكممات مف خلاؿ سماع جزء منيا 

 (139-141، 2005)البطاينة وآخروف، 

   اضطرابات الانتباه التمقائي :3-1-3- 

تؤثر كفاءة وفاعمية عمميات الانتباه عمى كافة عمميات النشاط العقمي      

دراؾ بصري وفيـ قرائي وبالتالي فإضطراب  المصاحبة لمقراءة مف ادراؾ سمعي وا 

 عمميات الانتباه يؤثر تأثيرا سمبيا عمى النشاط الوظيفي المعرفي ليذه العمميات .

  اضطرابات الذاكرة  :4-1-3- 

اوضحت الدراسات اف التلاميذ الذيف يعانوف مف صعوبات القراءة يجدوف      

صعوبة في الاسترجاع التتابعي لممثيرات المرئية، كما انيـ يحققوف درجات منخفضة 

عمى اختبارات الذاكرة البصرية وذلؾ نتيجة لعدـ كفاءة عمميات الانتباه الانتقائي وقد 

الوظائؼ العصبية والمعرفية ىي التي تقؼ خمؼ ىذا الفشؿ وتتمايز تكوف 

اضطرابات الذاكرة في نوعيف كلاىما  يؤدي الى صعوبات القراءة ىما اضطرابات 

 الذاكرة البصرية واضطرابات الذاكرة السمعية .
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  الاضطرابات المغوية : 5-1-3- 

ممو وتفسيره لممادة المطبوعة الحصيمة المغوية لمتمميذ تؤثر بشكؿ مباشر عمى تع     

او المقروءة وفيمو ليا، فقد يفيـ البعض المغة المنطوقة او المسموعة لكنيـ لا 

يستطيعوف استخداـ المغة في الكلاـ والتعبير وتنظيـ الافكار وىذا يعكس بالضرورة 

انفصالا ممموسا بيف الفكر والمغة بالإضافة الى سوء استخداـ الكممات والمفاىيـ. 

 (289-299، 2002محـ، )م

 أسباب )عوامل( اجتماعية والبيئية: 2-3-

قد لا يكوف فقط مف الأسباب  فمصدر صعوبة التعمـطرق التدريس:  1-2-3-

النفسية، فقد يكوف فشؿ المعمـ في ادراكيا وتعديؿ أسموبو في التدريس بما يمكف 

عتماد عمى الطفؿ مف التعامؿ معيا بصورة إيجابية فيعوض العجز في جانب بالا

جانب آخر، فالطفؿ الذي لا يممؾ قدرة التمييز السمعي وربط الأصوات يمكف لو 

تعويض ذلؾ بالاعتماد عمى الادراؾ البصري والذاكرة البصرية أي أف عدـ كفاءة 

عطاء  طرؽ التدريس واستخداـ الوسائؿ التعميمية والأنشطة التعميمية وطرؽ التدريب وا 

ويـ والعلاج داخؿ الفصؿ ليا دورىا في صعوبة القراءة لدى الواجبات والمتابعة والتق

 التلاميذ.
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حيث يمعب المستوى الاجتماعي الاقتصادي الثقافي البيئة المنزلية: 2-2-3- 

للأسرة الذي قد يأخد شكلا حادا في الحرماف الثقافي، بالإضافة الى ما يسودىا مف 

يا لأداء أبنائيا في الفصؿ اضطراب في المناخ النفسي السائد فييا وعدـ متابعت

 الدراسي كميا عوامؿ تساعد عمى صعوبة القراءة.

أف مشكلات القراءة لدى الطفؿ  (1996سمر روحي الفيصل" )وقد بيف "     

العربي ترجع الى دور الأسرة و وسائؿ الإعلاـ والمدرسة وكتاب أدب الأطفاؿ، الذيف 

 (95، 2006ظ، لـ يمموا الإلماـ الكافي بعمـ نفس الطفؿ.)حاف

وقد يكوف مف أسباب صعوبة القراءة سيطرة أحد شقي الدماغ عمى الآخر،      

فيناؾ مف يرى أف الفص الصدغي في نصؼ الدماغ الأيسر والذي يتعامؿ بشكؿ 

اساسي مع السمع اذ تتصؿ القنوات العصبية في كؿ اذف بكؿ مف الشؽ الأيمف 

أكبر عند الاطفاؿ الذيف يعانوف مف  والأيسر في الدماغ، أف ىذا الفص وجد بشكؿ

 صعوبات قرائية قياسا بأقرانيـ الآخريف.

وىو عالـ متخصص في الأعصاب علامة  اورتون"وفي ىذا السياؽ فقد ذكر "     

ىيمنة جانب مف المخ عمى الآخر، وعلاقتيا بالعجز القرائي اذ يقوؿ أف سيطرة أحد 

احدى اليديف عمى الاخرى لا نصفي المخ عمى الآخر، كما يحدث عند تفضيؿ 

يواجو الطفؿ أي صعوبة في القراءة، أما اذا لـ يتكمف ىذا الطفؿ عند بداية تعممو 

لمقراءة في تنمية وتغميب احدى الجيتيف عمى الاخرى فأنو يواجو عدة مشكلات ناشئة 
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عف الصراع بيف نصفي المخ، وينتج عف ىذا الصراع عدـ وجود نظاـ واحد لتتبع 

 ممة، فيي احيانا في اتجاه اليميف وأحيانا اخرى في اتجاه اليسار حروؼ الك

 (201-202)الظاىر، مرجع سابؽ، 

 خصائص )مؤشرات( صعوبة القراءة: -4

انو في الحقيقة توجد علامات ومؤشرات  "نصرة محمد عبد المجيد جمجل"تشير      

ذ الذيف يعانوف مف كثيرة تساعد المدرس أو القائـ بالتشخيص في التعرؼ عمى التلامي

صعوبة القراءة والكتابة، أو تحديدىـ وىذه المؤشرات والعلامات تساعد فقط في 

التعرؼ عمى ىؤلاء التلاميذ، حيث تقوؿ بأنو ورد في الأدب السيكولوجي الخاص 

حيث يذكر بصعوبة القراءة العديد مف المؤشرات لعدد كبير مف الباحثيف والكتاب، 

( البعض منيا، والتي تظير لدى الأطفاؿ الذيف لدييـ  1966) "تومسون ومارسمند"

 والتي تتمثؿ فيما يمي :صعوبة القراءة 

ىؤلاء الأطفاؿ تحصيميـ في القراءة أقؿ بصورة كبيرة عما ىو متوقع بالنسبة  -

 لعمرىـ العقمي، وسنوات تواجدىـ بالمدرسة، وغالبا أقؿ مف تحصيميـ في الحساب.

روف أي دليؿ عمى وجود أي عجز بالنسبة لحاستي السمع ىؤلاء الأطفاؿ لا يظي -

 والأبصار، أو تمؼ المخ أو أي انحراؼ أساسي بالشخصية.
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يظير ىؤلاء الأطفاؿ صعوبة كبيرة في تذكر نماذج الكممة كاممة، وىـ لا يتعمموف  -

بسيولة عف طريؽ الطريقة البصرية لمقراءة، وىـ يميموف لإحداث نوع مف الاضطراب 

 ة لمكممات الصغيرة والتي تتشابو في الشكؿ العاـ.بالنسب

وىـ قراء ضعاؼ بالنسبة لجانب القراءة الجيرية، وأساسا ضعاؼ مف ناحية  -

اليجاء عمى الرغـ مف أنيـ يستطيعوف في بعض الأحياف أف يقوموا بتسميع، أو 

 استرجاع قائمة محفوظة مف كممات اليجاء لمدد مختمفة مف الوقت.

الأطفاؿ عادة بعض الأدلة عمى تأخر الأداء الحركي لجانب واحد  يظير ىؤلاء -
غير مكتمؿ )الييمنة المخية الجانبية(، وىـ يميموف لاستخداـ اليد اليسرى أو يكونوا 

عيف شماؿ(. غالبا ما يظير ىؤلاء  -مختمفيف في اختياراتيـ الحركية )يد يميف 
نب المغة، وبالإضافة إلى أو أكثر مف جوا الأطفاؿ تأخر أو عيوب في واحدة ،

 كونيـ قراء ضعاؼ، لدييـ حديث غير تاـ أو مفردات شفيية ضعيفة. 

 (31،  2005)كادي، 

كثير مف ىؤلاء الأطفاؿ يكونوف أذكياء وطبيعيوف مف الناحية الجسمية والعقمية  -
 ولدييـ رغبة في تعمـ القراءة.

وف ما يريدوف وىـ يعاني ىؤلاء الأطفاؿ مف صعوبة في جعؿ الآخريف يفيم -
 يفيموف ما يقولو الآخريف إلّا أنيـ يفشموف في إتباع التوجييات المقدمة ليـ

 . في محاولاتيـ الأولى لمقراءة يظيروف اضطرابات واضحة في تذكر الحروؼ -

 يواجيوف صعوبة في شرح أفكارىـ كتابيا أو شفويا. -

 (51-52، 2011اليميف واليسار.) مرابطي،  التوجو في ضعؼ لدييـ -



116 
 

 مظاىر صعوبة القراءة: -5

 وصفيايوضح مظاىر صعوبة القراءة و  (:5جدول )

 

 

 وصف الخاصية )تحميميا( الخاصية
أخطأ التعرؼ عمى 

 الكممة
بداؿ الاحرؼ. -  قمب وا 
 حذؼ بعض الكممات أو أجزاء مف الكممة المقروءة. -
اضافة بعض الكممات في الجمؿ أو بعض الاحرؼ والمقاطع غير الموجودة  -

 في النص.
 ابداؿ الكممات بأخرى. -
 (105، 2002كرار الكممات أكثر مف مرة في الجممة الواحدة. )العزة، ت -

حركات متوترة، غير مطمئف، يفقد مكاف القراءة وعادة تكوف مصحوبة بالإعادة،  عادات القراءة
حركات جانبية لمرأس، عصبي، متمممؿ عبوس، متجيـ، صوت )مرتفع، حاد(، 

نطؽ بطريقة متقطعة متشنجة يضغط عمى شفتيو، يرفض القراءة، يبكي ويصرخ، ي
 مع ىز الرأس.

 عجز عف استرجاع الحقائؽ )أي لا يقدر الاجابة عف اسئمة معينة(  - أخطاء الفيـ
 عجز عف تتابع الاسترجاع) أي لا يستطيع أف يعيد قراءة قصة قرأىا بالترتيب. -
 عجز عف استرجاع الفكرة العامة )لا يستطيع استرجاع اليدؼ الرئيسي لمقصة( -

يقرأ بصوت  –غير قادر عمى التجميع المترابط لمكممات  -يقرأ بطريقة متقطعة  أعراض التشتت
 يضـ الفقرات )العبارات، الجمؿ(. -وقفات غير ملائمة -مرتفع وحاد
 (300، 2002)ممحـ، 
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 الأسس النفسية والبيولوجية لصعوبة القراءة:6-

واختمفت فيما بينيا، حيث أكدت  النظريات المفسرة لصعوبة القراءة تعددت     

بعض النظريات عمى وجود سبب واحد لصعوبة القراءة بينما أكد بعضيا الآخر عمى 

 عدة عوامؿ وبعضيا الآخر ارجعيا الى اضطراب في تجييز المعمومات:

لقراءة الى قصور ترجع صعوبة ا نظريات السبب الواحد لصعوبة القراءة:1-6- 

أساسية بالمخ حيث يتـ تخزيف الصوره البصرية، ولذلؾ معظـ نظريات العامؿ الواحد 

تؤكد عمى عيوب ونواحي قصور وخمؿ وظيفي في الوظائؼ الادراكية، البصرية، 

 الحركية، المغوية، التكامؿ السمعي البصري، الذاكرة والانتباه.

ساسية لصعوبة القراءة مبنية عمى عدة فروض أ "1980" لفنسونوقد قدـ      

أساس وجود وظيفة منحرفة لممخ، وىو يؤكد عمى أف صعوبة القراءة تنتج عف 

 لفنسونالتشغيؿ الشاذ لممخيخ والقنوات نصؼ الدائرية للأذف الداخمية وقد أدلى 

ببعض النجاح في محاولتو خفض صعوبة القراءة بواسطة العلاج باستخداـ العقاقير 

 (73، 2003الدراماميف. )كامؿ،  الفعالة مثؿ

والباحثوف في ىذا الاتجاه  نظريات الأسباب المتعددة لصعوبة القراءة:2-6- 

يقرروف أف ىناؾ أسباب عديدة يمكف أف تعزى ليا صعوبة القراءة، وىـ يروف أف 

صعوبة القراءة  ليست مجموعة متجانسة، ولكف ىناؾ أنواع عديدة منيا طبقا لمعوامؿ 
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لثلاثيف حالة مف حالات صعوبة القراءة  ""1972روبينسون وتشير دراسة المسببة، 

وتـ فحصيا بواسطة أخصائي نفسي، طبيب أطفاؿ، طبيب مختص في الأعصاب، 

طبيب عيوف، طبيب أنؼ وأذف وحنجرة، أخصائي كلاـ ومتخصص في الغدد 

الصماء، حيث تعود الصعوبة الى مشكلات اجتماعية، صعوبات بصرية وسمعية، 

 صعوبات التمييز، سوء التكيؼ الانفعالي الصعوبات العصبية.

 نظريات تفسر صعوبة القراءة باعتبارىا اضطراب في تجييز المعمومات:3-6- 

وتنظر الى نظاـ عمؿ المخ باعتباره مماثؿ لنظاـ عمؿ الحاسب الآلى مف حيث 

مة ىذه ادخاؿ المعمومات ثـ تشغيميا ثـ اصدار الاستجابات المناسبة، ومف أمث

والذى يقدـ تفسيرا لعممية القراءة عمى  (1974) "لبرج وصمويمز"النظريات ما قدمو 

النحو التالى حيث يتكوف النموذج مف ثلاثة أنظمة لمذاكرة وبيف ىذه الانظمة حمقات 

مرتبطة، أما المدخلات الكتابية )الحروؼ والكممات( يمكف أف تأخذ طرؽ مختمفة 

النموذج مف ذاكرة بصرية، ذاكرة صوتية وذاكرة المعنى خلاؿ ىذه الأنظمة ويتكوف 

 فأي اضطراب في أحد أنواع الذاكرة يظير أثره في صورة اضطراب في القراءة.

 (76-74)كامؿ، المرجع السابؽ، 

يقصد بالتشخيص تمؾ الإجراءات المستخدمة لمحكـ تشخيص صعوبة القراءة: 7- 

تمؿ فالتشخيص يعني أف الطفؿ يقيـ عمى طبيعة صعوبة الطالب وكذالؾ سببيا المح
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جراءات  بطريقة تساعده عمى البدء في البرنامج العلاجي وىناؾ نوعاف مف أساليب وا 

 التشخيص التي تستخدـ في تحديد صعوبات القراءة:

و يتطمب ىذا إجراءات تقييم شامل لتحديد الطلاب ذوي صعوبات القراءة: 1-7- 

 تسمح بجمع البيانات اللازمة منيا: الإجراء مجموعة مف الأدوات والوسائؿ

تسمح للأخصائي بمعرفة التمميذ والصعوبة التي يعاني  تاريخ الحالة: 1-1-7-

منيا بشكؿ جيد وذلؾ مف خلاؿ جمع بيانات و معمومات متنوعة مف محيطو العائمي 

ذا ما واجو مشكلات فييما أو مر بأحداث غير  والمدرسي تتعمؽ بنموه، صحتو، وا 

 ( 79)مراكب ، مرجع سابؽ،  طفولتو.عادية في 

ملاحظة المعمـ لمتمميذ أثناء الفعؿ القرائي، خاصة إذا كاف الملاحظة:  2-1-7-

مكوف في مجاؿ صعوبات التعمـ وممـ  بالسموكات والتصرفات التي يمكف أف تصدر 

عف عسيري القراءة مثؿ حركة الرأس والعيناف، استعماؿ الإصبع لتتبع الأسطر 

سـ وطريقة الإمساؾ بالنص بالإضافة إلى سرعة القراءة ونوع الأخطاء وضعية الج

المرتكبة يمكف أف توفر العديد مف المعمومات التي تسمح لوحدىا بتشخيص ىؤلاء 

 التلاميذ.

يسمح بتحديد نقاط القوة والضعؼ لدى عسير  إجراء تقييم تربوي شامل: 2-7-

تحديد مستوى أدائو عمى مياـ القراءة لتحديد مجالات القصور، وذلؾ مف خلاؿ 
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مختمفة، وتتطمب ىذه الخطوة إخضاع التمميذ إلى مجموعة مف الاختبارات المتنوعة 

 تقيس قدراتو العقمية ووظائفو المعرفية، والتي يمكف تصنيفيا إلى الفئات التالية ىي:

 .اختبارات القدرة العقمية 

 مـ.اختبارات العمميات المعرفية)النفسية( المرتبطة بالتع 

 .)الاختبارات الأكاديمية)التحصيمية 

 ( 80سابؽ، المرجع ال)مراكب ،  .أحكاـ وتقديرات المدرسيف 

 :وفي ما يمي توضيح لكؿ ىذه الأدوات*

 اختبارات القدرة العقمية:1-2-7- 

يمجأ و تعتبر اختبارات الذكاء مف أىـ الأدوات المقننة التي تقيس القدرة العقمية لمطفؿ 

استخداميا مف أجؿ التعرؼ عمى مستوى ذكاء ىذا الأخير مف اجؿ الأخصائيوف إلى 

استبعاد حالات الإعاقة الذىنية وذلؾ حسب محؾ الاستبعاد في تشخيص ذوي 

( عادي QIصعوبات القراءة، أو محؾ التباعد، حيث أف التمميذ الذي يكوف ذكاءه)

 لقراءة.ويظير تدني في تحصيمو الأكاديمي مف المحتمؿ معاناتو مف صعوبات ا

يمكف لاختبارات الذكاء أف تتواجد في شكؿ اختبار واحد أو مجموعة مف      

 الاختبارات المتكاممة والمتوافقة أي بطارية اختبارات أىميا:
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يكوف في شكؿ بطارية اختبار يتـ :  Binet-Stanfordمقياس "ستانفورد بينيو"  -

مف مف وزارة التعميـ الفرنسية بطمب  1904في عاـتطبيقيا فرديا. واعده بينيو وسيمون

ويتألؼ ، اجؿ مساعدتيا عمى تصنيؼ وتمييز الأطفاؿ الأسوياء والمتخمفيف عقميا

دقيقة. وأطمؽ 40 سؤاؿ وىوأوؿ اختبار ذكاء للأطفاؿ ويستغرؽ حوالي 30  مف 

 1908وقد عمؿ عمى تعديمو عدت مرات ومنيا في  "سيموف -مقياس بينيو"عميو 

 (96، 1990)الشيخ، . 13إلى3 عنصر تقيس الأعمار مف  50وأصبح يشتمؿ عمى

يتكوف مف مجموعة مف الاختبارات : Wechsler" لذكاء الأطفاؿ وكسمرمقياس " -

الفرعية، يطبؽ فرديا ويعتبر أكثر الاختبارات استعمالا في مجاؿ تشخيص ذوي 

صعوبات التعمـ بصفة عامة وعسر القراءة بصفة خاصة. فقسـ وكسمر اختبارات 

الذكاء إلى ثلاث مقاييس حيث يقسـ كؿ مقياس إلى جزئيف المفظي  والأدائي 

 (99، 1998ويستغرؽ تطبيقو ساعة واحدة.)عوض، 

 وىو اختبار واحد يطبؽ فرديا أو جماعيا.اختبار الذكاء المصور:  -

وىو مف اختبارات الورقة والقمـ يمكف تطبيقو فرديا  اختبار رسـ الرجؿ ؿ"جودانوؼ":-

 عيا.أو جما
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بالإضافة إلى مجموعة أخرى مف الاختبارات التي تقيس القدرة العقمية مثؿ      

اختبارات  Woodcock-Johnson-IIIلتقييـ الأطفاؿ، بطارية  Kaufmanبطارية 

 الذكاء غير المفظي. 

 الاختبارات التحصيمية: 2-2-7-

أخرا في حسب محؾ التباعد، الطفؿ المعسور قرائيا ىو ذلؾ الذي يظير ت     

 اكتساب ميارة القراءة لمدة سنتيف مقارنة بزملائو في نفس الصؼ. 

تعتبر الاختبارات التحصيمية مف أىـ وأشير أدوات تشخيص ذوي صعوبات      

القراءة، فيي تيدؼ لقياس مدى جودة تعمـ التمميذ لمقراءة كميارة أكاديمية ومعرفة 

تو بمستواه المتوقع حسب قدراتو مستواه الفعمي مف خلاؿ تحصيمو الحالي ومقارن

العقمية أو بمستوى زملائو مف نفس الصؼ)استنادا لمحؾ التباعد( ومف ثـ تحديد 

 ( 81، نفسو سابؽالمرجع ال)مراكب ،  جوانب ضعفو وعجزه .

 تنقسـ الاختبارات التحصيمية إلى نوعيف: -

عسيري  وىي الأكثر استعمالا في مجاؿ تشخيص اختبارات التحصيؿ المقننة: -

 القراءة منيا :

Wechsler Individual Achievement Test-II(WIAT-II). 

Woodcock Johnson-III Tests of Achievement.. 
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Kaufman Test of Educational Achievement-II(KTEA-II). 

Peabody Individual Achievement Test-Revised(PIAT) 

  اختبارات التحصيل غير المقننة: -

وىي تمؾ التي يقوـ المعمـ بتصميميا بنفسو ويضع ليا معيارا معينا يقارف مف      

خلالو أداء التمميذ بمستوى إتقاف معيف مما يسمح لو بتقييـ التمميذ مف حيث اكتسابو 

 أو لا لميارة القراءة ومف ثـ يحدد مستواه التحصيمي الفعمي والحالي .

 أحكام و تقديرات المدرسين:3-2-7-

ييـ المعمموف لمخصائص السموكية لذوي صعوبات القراءة مف خلاؿ الملاحظة تق     

والتتبع يمكف أف يشكؿ عاملا بالغ الأىمية في عممية التشخيص، خاصة في حالة 

تمقييـ تكويف خاص في ىذا مجاؿ واستعانتيـ بمقاييس تشتمؿ عمى الخصائص 

مات و البيانات اللازمة السموكية ليؤلاء الأطفاؿ بعد حصوؿ الأخصائي عمى المعمو 

مف خلاؿ دراسة الحالة يمكنو وضع التشخيص السميـ والدقيؽ لسبب العسر القرائي 

)أي طبيعة القصور(، نوعو ودرجة شدتو ومف ثـ واقتراح الخطة العلاجية المناسبة. 

 ( 81، نفسو سابؽالمرجع ال)مراكب ، 
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صممت لعلاج صعوبات  تعددت البرامج والأساليب التيعلاج صعوبات القراءة: 8-

القراءة لدى الأطفاؿ، وفقا لمجاؿ الصعوبات ودرجة حدتيا، ومف أكثر الطرؽ 

 والأساليب شيوعا واستخداما نذكر:

حيث  VAKT Multisensory Method طريقة تعدد الوسائط )الحواس(: -8-1

 الى أف ىذه الطريقة تعتمد عمى استخداـ الحواس:  "فتحي الزيات"يشير 

 VAKTيوضح طريقة تعدد الحواس (:2شكؿ )

 

حيث تفترض ىذه الطريقة أف الافراد يتباينوف في الاعتماد عمى الحواس وفي       

أىميتيا وفي كفاءتيا النسبية داخؿ الفرد الواحد، ومف خلاليا يمكف احداث نوع مف 

ط التكامؿ بيف ىذه الوسائط أو الحواس لتسيـ بصورة أكثر فعالية في الاستقباؿ النش

 (65، 2005)عمي،  لممعمومات.

 Visionحاسة البصر

 الحاسة الحسحركية

Kinesthetic 

Tactile 

 حاسة اللمس

 حاسة السمع

Audition 



125 
 

أف ىذا الأسموب يفترض حاجة الطفؿ الى " "1988"كيرك وكالفانت ويذكر      

استخداـ جميع الطرؽ الحسية في عممية التعمـ. ورغـ اقرار بعض الباحثيف بفعالية 

ىذه الطريقة إلا أف البعض الآخر يرى أنيا مرىقة تماما لممعمـ، كما أنيا تحتاج الى 

 (66، مرجع سابؽطويؿ.)عمي، وقت 

(: وتستخدـ مع الاطفاؿ الذيف VAKTوىي تطوير لطريقة ) طريقة فيرنالد: -8-2

 لـ يقرؤوا بعد او تحصيميـ منخفض، وتتـ عمى النحو التالي :

 . اف يشاىد الطفؿ الكممة وفي ىذا يستخدـ الحاسة البصرية 

 اف ينطؽ الطفؿ الكممة وفي ىذا يستخدـ الحاسة السمعية . 

 . اف يتبع الطفؿ الكممة وفي ىذا يستخدـ الحاسة الحركية 

  اف يتبع الطفؿ الكممة بأصبعو وفي ىذا يستخدـ حاسة الممس، وىي تتطمب

 مف كؿ مف المعمـ والطفؿ التمميذ ما يمي :

يكتب المعمـ الكممة عمى السبورة او عمى الورقة، و يتبعيا الطفؿ بأصبعو كؿ جزء  -

 ممية حتى يستطيع اف يكتبيا مف الذاكرة بعد مسحيا. فييا ويكرر ىذه الع

 يتمكف الطفؿ بعدئذ مف قراءة الكممة التي يكتبيا المدرس، ويكتبيا دوف تتبع . -

 يتعمـ الطفؿ الكممة المطبوعة بقراءتيا وكتابتيا . -

 يتعمـ الطفؿ كتابة الكممة مف الذاكرة دوف الرجوع الي النسخة الاصمية . -
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ؿ كممة جديد مف خلاؿ تشابييا مع كممة سبؽ لو تعمميا، أي يمتمؾ يتعمـ الطف -

 (56،  2015القدرة عمى التعميـ.)مرباح أحمد ،

*تعتمد ىذه الطريقة عمى أعماؿ الخبرة المغوية لمطفؿ في اختياره لمكممات      

 والنصوص.

موقؼ *اختيار الطفؿ لمكممات مما يجعمو أكثر ايجابية ونشاطا واقبالا عمى       

 (4، 2010القراءة.)طنطاوي، 

تركز ىذه الطريقة عمى تعدد الحواس والتنظيـ او طريقة اورتون جمنجيام: 3-8-

التصنيؼ والتراكيب المغوية المتعمقة بالقراءة والتفسير أو الترميز، وتعميـ التيجي، 

 وتقوـ عمى :

 .ربط الرمز البصري المكتوب لمحرؼ مع اسـ الحرؼ 

  لمحرؼ مع نطؽ او صوت الحرؼ .ربط الرمز البصري 

  ربط اعضاء الكلاـ لدى الطفؿ مع مسميات الحروؼ وأصواتيا عند سماعيا

 (151، 2010لنفسو أو لغيره.)الحاج ، 

في تعمـ  "اورتون"تعد ىذه الطريقة تعديلا لأسموب طريقة سمنجرلاند: 4-8- 

قراءة عبارة عف ميارة القراءة، وتقوـ الخمفية النظرية ليذه الطريقة عمى افتراض أف ال

لغوية، وأف اكتساب الميارات المغوية يعتمد عمى تداخؿ وتكامؿ حواس ومدركات 
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حسية متعددة ولا يقتصر عمى حاسة البصر أو السمع، وبذلؾ يحتوى برنامج التدريب 

عمى القراءة حسب ىذه الطريقة عمى مجموعة مف الأنشطة ترتكز عمى حواس 

طوير المدركات البصرية والسمعية والممسية وتكامميا متعددة وتيدؼ إلى تحسيف وت

عمى ثلاثة مكونات  "سمنجرلاند"مف أجؿ التغمب عمى مشكمة القراءة. ويحتوي أسموب 

 التدريب البصري والتدريب السمعي , أساسية ىي: التدريب عمى الكتابة

 (184،  2007)السرطاوي وآخروف ،

 خلاصة الفصل: 

لفصؿ التطرؽ الى صعوبة القراءة حيث قمنا بتعريؼ لقد حاولنا في ىذا ا     

صعوبة القراءة وذكر تصنيفاتيا وخصائصيا ومظاىرىا والأسس النفسية، كما تطرقتا 

 الى ذكر كيؼ يتـ تشخيصيا وأخيرا ذكرنا طرؽ علاجيا.  
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 تمييد

بعد التعػرض فػي الفصػوؿ النظريػة السػابقة لممفػاىيـ الأساسػية لمدراسػة، سػيتـ فػي      

حيػػػث تعتبػػػر مػػػف ىػػػـ المراحػػػؿ التػػػي  ىػػػذا الفصػػػؿ التطػػػرؽ إلػػػى الاجػػػراءات المنيجيػػػة،

تخضػػع الييػػا الدراسػػات والبحػػوث العمميػػة، وليػػذا يجػػب عمػػى الباحػػث مراعػػاة المنيجيػػة 

 السميمة.

 منيج الدراسة: 1- 

ىػػػو الطريقػػػة العمميػػػة التػػػي يتبعيػػػا الباحػػػث لموصػػػوؿ الػػػى اليػػػدؼ المػػػراد  المػػػنيج     

فػػػروؽ فػػػي الوظػػػائؼ  تحقيقػػػو فػػػي دراسػػػتو،  وتيػػػدؼ دراسػػػتنا الػػػى التعػػػرؼ عػػػف وجػػػود

التنفيذيػػة لتلاميػػذ سػػنة خامسػػة ابتػػدائي لػػذوي صػػعوبة القػػراءة تبعػػا لمتغيػػر الجػػنس مػػف 

وجيػػػػة نظػػػػر المعممػػػػيف والأوليػػػػاء،  ولػػػػذلؾ قمنػػػػا باختيػػػػار المػػػػنيج الوصػػػػفي  بأسػػػػموبو 

 )المقارف( المناسب ليذه الدراسة. 

تكز عمػى معمومػات ويعرؼ المنيج الوصفي بأنو أسموب مف اساليب التحميؿ المر      

كافيػػة ودقيقػػة عػػف ظػػاىرة أو موضػػوع محػػدد مػػف خػػلاؿ فتػػرة أو فتػػرات زمنيػػة معمومػػة 

وذلؾ مف أجؿ الحصوؿ عمى نتائج عممية تػـ تفسػيرىا بطريقػة موضػوعية وبمػا ينسػجـ 

 مع المعطيات الفعمية لمظاىرة.
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وييػػػػػدؼ ىػػػػػذا المػػػػػنيج الػػػػػى رصػػػػػد ظػػػػػاىرة أو موضػػػػػوع محػػػػػدد ييػػػػػدؼ الػػػػػى فيػػػػػـ      

 و، أو قد يكوف ىدفو الأساسي تقويـ وضع معيف لأغراض عممية.مضمون

 (46، 1999)عبيدات وآخروف، 

والأسػػػػموب المقػػػػارف مػػػػف أجػػػػؿ معرفػػػػة كيػػػػؼ ولمػػػػاذا تحػػػػدث الظػػػػواىر مػػػػف خػػػػلاؿ      

مقارنتيا مع بعضيا البعض، مف حيث أوجو الشبو والاختلاؼ وذلؾ مف أجؿ التعػرؼ 

معينػػة والظػػروؼ المصػػاحبة لػػذلؾ، والكشػػؼ عمػػى العوامػػؿ المسػػببة لحػػادث أو ظػػاىرة 

 عمى الروابط والعلاقات أو أوجو الشبو والاختلاؼ بيف الظواىر.

 (56، 2000)عمياف وغنيـ، 

 الدراسة الاستطلاعية: 2-

وىي التعػرؼ عمػى الظػروؼ التػي سػيتـ فييػا    تعريف الدراسة الاستطلاعية: 1-2-

حػػث فػػي تطبيػػؽ أدوات بحثػػو مػػثلا، أو اجػػراء البحػػث والصػػعوبات التػػي ربمػػا تواجػػو البا

اجراء مقابمة شخصية أو نحو ذلػؾ لمتعػرؼ عمػى ظػروؼ الأفػراد الػذيف سػتطبؽ عمػييـ 

ىػػػػذه الأدوات أو تػػػػتـ معيػػػػـ المقابمػػػػة أو يػػػػتـ جمػػػػع البيانػػػػات عػػػػنيـ ومػػػػدى اسػػػػتعدادىـ 

ورضاىـ عف الاجراءات الخاصة التي ستتبع معيـ وأيضا لمتعرؼ عمى مدى اسػتعداد 

يف عػػف أفػػراد العينػػة لمتعػػاوف مػػع الباحػػث وغيػػر ذلػػؾ مػػف الظػػروؼ التػػي تميػػد المسػػئول

 (59، 2003)منسي،  لنجاح اجراء البحث.



132 
 

 أىداف الدراسة الاستطلاعية: 2-2-

 التعرؼ عمى الظاىرة المدروسة وجمع البيانات عنيا.  -

 التأكد مف وجود العينة وتوفر خصائصيا. -

 مكف أف تعيؽ الدراسة.التعرؼ عمى العقبات التي مف الم -

 اجراءات الدراسة الاستطلاعية: 3-2-

قبػػػؿ التطبيػػػؽ الاساسػػػي للاسػػػتبياف قمنػػػا بدراسػػػة اسػػػتطلاعية، وذلػػػؾ لمػػػا ليػػػا مػػػف      

 فوائد وأىداؼ تساعد عمى المضي في الدراسة الاساسية:

وتمثمػت فػػي زيػارة العديػػد مػف الابتػػدائيات فػي الػػوادي بمختمػؼ المنػػاطؽ فػي وسػػط      

 مدينة وتغزوت وكونيف.ال

حيث خصصنا لكؿ مدرستيف يوـ وتـ استقبالنا لمقياـ بالدراسة. وقمنا بالحضور       

الى حصة القراءة وقمنا بمقابمة المعمميف وملاحظة التلاميذ أثناء القراءة، وكانت 

معظـ الدروس متقاربة في جميع الابتدائيات والتي تمثمت في )حفلات عرس ميرجاف 

بتدعاف مف التراب صورا، مسرح الارجوز (. وفي آخر الحصة نوزع الزىور ت

مف أجؿ الاجابة عنيا مف طرؼ الاولياء بعد شرح ذلؾ  الاستبيانات عمى التلاميذ

وعمى المعمميف، فيناؾ مف كاف يرجعيا لنا في اليوـ الموالي وىناؾ بعد عدة ليـ 

اىا غير كاممة سواء مف أياـ، ورغـ كؿ ىذا يوجد بعض الاستبيانات التي استرجعن
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طرؼ التمميذ أو المعمـ، وىناؾ بعض المعمميف مف أعاد لنا نصؼ الاستبيانات 

 فارغة وىناؾ مف لـ يملأىا ىو بؿ التلاميذ. 
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 الابتدائيات التي تمت فييا الدراسة(: يوضح 7جدول)

التلاميذ  الاناث الذكور المنطقة المدرسة
 المعيدين

 المجموع الكمي

 27 0 9 18 حي النور عبد اللاوي بوبكر
 26 0 12 14 حي المنظر الجميل داىش حفناوي
 28 0 13 1:15ق حي النزلة أحمد لومي

 28 0 12 2:16ق
 29 0 18 1:11ق حي النزلة بن موسى بشير

 21 0 14 17 :2ق
 26 3 11 15 حي المعممين شيباني بشير
 28 0 14 14: 1ق   حي سيدي عبد الله جبالي جبالي

 25 0 17 8: 2ق
نغموش محمد 

 صالح
 30 0 15 1:15ق  مسكن 400حي 

 29 0 20 9: 2ق
 28 3 14 14 تغزوت دكانو لمنور
 32 4 13 19 تغزوت بقوزي سعد

سالم محمد بن 
 الحبيب

 22 4 9 13 تغزوت

 21 0 15 6: 1ق تغزوت العربي بوغزالة
 24 0 9 15: 2ق  

  0 13 13 نكوني نوفمبر 1
 23 1 9 14 تكسبت الغربية نصيره الياشمي

 27 4 16 11 حي النور الشمالي مجمع القارة الغربية
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 الدراسة الأساسية:3- 

 عينة الدراسة: 1-3-

خامسػػة السػػنة التلاميػػذ أوليػػاء ل  (60)معمػػـ  و (19) تكونػػت عينػػة الدراسػػة مػػف      

اشػتممت  حيػث .2006/2007/ 2005عػاـ ابتدائي، بمدارس ولاية الوادي المسجميف 

و ذكػر  (30)مف ذوي صػعوبة القػراءة منيـ ( 60تـ اختيار) (94)عمى عينة التلاميذ 

عػػػف طريػػػؽ بطريقػػػة عمدية)قصػػػدية( وتػػػـ اختيػػػارىـ )المعممػػػيف والاوليػػػاء( ، انثػػػى(30)

وىي التي تتكػوف مػف مفػردات معينػة تمثػؿ المجتمػع الاصػمي التلاميذ ذوي الصعوبة ، 

لا سػػميما فالباحػػث ىنػػا يختػػار منػػاطؽ محػػددة تتميػػز بخصػػائص ومزايػػا احصػػائية تمثػػي

تمثيميػػة لممجتمػػع، وتقتػػرب ىػػذه العينػػة مػػف العينػػة الطبقيػػة حيػػث يكػػوف حجػػـ المفػػردات 

الػػػػػػػػذي لػػػػػػػػو نفػػػػػػػس الصػػػػػػػػفات فػػػػػػػػي المجتمػػػػػػػػع  المختػػػػػػػارة متناسػػػػػػػػبة مػػػػػػػػع العػػػػػػػدد الكمػػػػػػػػى

   ( 33، 1996الكمي.)بدر،

 تمثمت في:وبمراعاة  واحتراـ عدة مؤشرات 

 .أف يكوف المعمـ/المعممة تتبع التلاميذ لأكثر مف طور 

 .أف يكوف التلاميذ غير معيد لمسنة خامسة ابتدائي 

 .أف تكوف ظروفو الاقتصادية متوسطة أو جيدة 
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 الوالػػػديف غيػػػر مطمقػػػاف، لا توجػػػد حالػػػة وفػػػاة  أف تكػػػوف ظروفػػػو الاسػػػرية جيػػػدة(

 لأحدىما(.

 خصائص عينة الدراسة:  2-3-

  المعممين والاولياء(:يوضح عدد 8)جدول

 النسبة المئوية عدد الأفراد الجنس

 %100 19 المعممين

 %100 60 الاولياء

 %100 79 المجموع

 

 أدوات جمع البيانات:4-

وقػؼ المواجيػة حيػث ىي تفاعؿ لفظي يتـ بيف شخصيف في موالمقابمة: 1-4-     

بعػػض المعمومػػات او المتغيػػرات لػػدى ىػػو القػػائـ بالمقابمػػة اف يسػػتثير يحػػاوؿ احػػدىما و 

 (129،  1996المبحوث او التي تدور حوؿ ارائو )عبد الله،

و أو الحػوادث أىي انتباه مقصود ومنظـ ومضبوط لمظػاىرات الملاحظة: 2-4-     

 (114،  2000قوانينيا.)دويدري،الامور بغية اكتشاؼ اسبابيا و 
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لاؿ ملاحظػػػة الظػػػواىر وتفسػػػيرىا ىػػػي التػػػي يقػػػوـ بيػػػا المقابػػػؿ بػػػدور كبيػػػر مػػػف خػػػ     

يجاد ما بينيا مف علاقات وليػذا فيػي وسػيمة ىامػة مػف وسػائؿ جمػع البيانػات، تسػيـ  وا 

 اسياما كبيرا في البحوث الوصفية والاستكشافية والتجريبية.

 (143، 2002)عوض صابر وعمى خفاجة، 

ر الػػػى أداة الاسػػػتفتاء أو الاسػػػتبياف أو الاستقصػػػاء وكميػػػا تشػػػيالاستتتتبيان: 3-4-    

واحدة لجمػع البيانػات قواميػا الاعتمػاد عمػى مجموعػة الاسػئمة المكتوبػة لمحصػوؿ عمػى  

 البيانات  التي تفيد في  الاجابة عمى مشكمة مف المشكلات. 

 (131، 2008)كروالعزاوي، 

 أداة الدراسة: -5

 FUNCTION (BRIEF EXECUTIVE)مقياس الوظائف التنفيذية: 1-5-  

مصػػػممة لتقيػػػيـ السػػػموكيات الوظيفيػػػة التنفيذيػػػة فػػػي المنػػػزؿ مػػػف طػػػرؼ وىػػػو أداة      

 5الوالػػديف والبيئػػة المدرسػػية مػػف طػػرؼ المعممػػيف، للأطفػػاؿ الػػذيف تتػػراوح أعمػػارىـ بػػيف 

جيويا، اسػكيث، غػاي، كينػورثي  عدهوقد ا بندا، 86. حيث يحتوي المقياس عمى 18و

 (Benjamin.2004.8في أمريكا.) 2000سنة 

" أستاذ التعميـ العػالي بكميػة العمػوـ طارق بمعجي قاـ بكيفو الأستاذ الدكتور "والذ      

أفريػؿ تػونس العاصػمة بعػد أخػذ الأذف منػو، وقػد تػـ الاعتمػاد  9الانسانية والاجتماعية 
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عمػػػى ىػػػذا المقيػػػاس فػػػي دراسػػػتنا لأف البيئػػػة التونسػػػية لا تختمػػػؼ عػػػف البيئػػػة الجزائريػػػة 

 وخاصة منطقة وادي سوؼ.    

ويتـ تطبيؽ المقياس عمى أفراد عينة الدراسة المكونة مف تلاميػذ وتمميػذات السػنة      

خامسػػة ابتػػدائي مػػف طػػرؼ الاوليػػاء والمعممػػيف، بحيػػث يطمػػب مػػنيـ وضػػع دائػػرة عمػػى 

أحػػػػد البػػػػدائؿ الثلاثػػػػة المتاحػػػػة)لا، أحيانػػػػا، غالبػػػػا(، وبعػػػػد مػػػػا يػػػػتـ مػػػػلأ الاسػػػػتبياف يػػػػتـ 

بػػػة بحسػػػب البػػػديؿ المختػػػار مػػػف طػػػرؼ الاوليػػػاء اسػػػتلامو، ثػػػـ اعطػػػاء درجػػػة لكػػػؿ اجا

 نح الدرجات عمى النحو التالي: م والمعمميف. بحيث تـ

 (: درجات بدائل مقياس الوظائف التنفيذية9جدول )

 غالبا أحيانا لا البدائل

 3 2 1 البنود الموجبة

 1 2 3 البنود السالبة

دراسػػة، عمػػى كػػؿ بنػػود ثػػـ يػػتـ حسػػاب مجمػػوع درجػػات كػػؿ فػػرد مػػف أفػػراد عينػػة ال     

 المقياس، بحيث تجمع درجات البنود.

وبعد الحصوؿ عمػى درجػات الفػرد عمػى جميػع بنػود المقيػاس، يػتـ جمػع الػدرجات      

فإف أقؿ درجة يمكف أف يحصػؿ عمييػا الفػرد فػي وبالتالي لنحصؿ عمى الدرجة الكمية، 

ىػذا المقيػاس ىػي (، واعمى درجة يمكػف أف يحصػؿ عمييػا الفػرد فػي 86ىذا المقياس )

 .(258الدرجة )



139 
 

وبنػػػػػاءا عميػػػػػو تصػػػػػنؼ مسػػػػػتويات الوظػػػػػائؼ التنفيذيػػػػػة الػػػػػى المسػػػػػتويات الثلاثػػػػػة 

 الموضحة في الجدوؿ الموالي :

 (: مستويات الوظائف التنفيذية10جدول رقم )

 الدرجة المستوى

 درجة 143و  86مف مستوى الوظائؼ التنفيذية المنخفض

 درجة 200و  144مف  وسطمستوى الوظائؼ التنفيذية المت

 درجة 258و 201مف  مستوى الوظائؼ التنفيذية المرتفع

 الخصائص السيكومترية:2-5-

 الصدق:1-2-5-

وىػػو أف يقػػيس الاختبػػار فعػػلا القػػدرة أو السػػمة أو الاتجػػاه الػػذي وضػػع الاختبػػار      

ئػػز، أو بػػيف لقياسػػو، فيػػو يتنػػاوؿ العلاقػػة الأساسػػية بػػيف المفيػػوـ الػػذي نريػػد قياسػػو والرا

 السمة والرائز الذي ييدؼ الى قياسيا.

 (24، 1996)عباس، 

 بػػيف التمييػز ىمػع المقيػاس قػدرةالصتدق التمييتزي )المقارنتة الطرفيتة(: 1-1-2-5-

وا محصػ الػذيف بػةموالط يػاءمالع المجموعةي ف الدرجات ىمأع ىمع وامحص الذيف بةمالط

 (4وأخريف، د.س، الحسف  .)الدنيا المجموعةي ف الدرجات أدنى ىمع
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وفػػي الدراسػػة الحاليػػة تػػـ حسػػاب الصػػدؽ التمييػػزي لمقيػػاس الوظػػائؼ التنفيذيػػة        

( فػػػردا، حيػػػث تػػػـ ترتيػػػب الأفػػػراد تنازليػػػا، 60عمػػػى العينػػػة الإسػػػتطلاعية المكونػػػة مػػػف )

 8( مػػف أعمػػى الترتيػػب) ℅27حسػػب درجػػاتيـ عمػػى المقيػػاس المػػذكور، ثػػـ تػػـ اختيػػار)

فردا(، ثـ تـ حساب دلالة الفرؽ بػيف متوسػطي  8نى الترتيب)( مف أد ℅27فردا(، و)

المجمػػػوعتيف المػػػذكورتيف بإسػػػتخداـ اختبػػػار "ت"، فػػػدلت النتػػػائج المحصػػػؿ عمييػػػا عمػػػى 

 :  الآتي

لمقياس الوظائف  (: نتائج حساب الصدق التمييزي بطريقة المقارنة الطرفية11جدول رقم )

 التنفيذية

 قرارال م دح "ت" القرار م ف ع م ح ن 

غير  0.163 2.16 7.43 232.12 8 ق

 دالو

 دالة 0.000 14 12.27

 13.16 166.5 8 ض

 حيث أن:

 تمثؿ نتائج الأفراد الأقوياء ذوي الدرجات المرتفعة في الإختبار. ق:

 نتائج الأفراد الضعفاء ذوي الدرجات المنخفضة في الإختبار.تمثؿ  ض:

 تمثؿ حجـ العينة. ن:

 متوسط الحسابي.تمثؿ ال م ح:

 : تمثؿ الإنحراؼ المعياري.ع
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 القيمة الفائية. ف:

 تمثؿ مستوى الدلالة "ؼ". م:

 قيمة إختبار "ت" لدلالة الفروؽ  ت:

 تمثؿ مستوى دلالة "ت". م:

(، وبمػا 12.27ويظير أيضا مف خلاؿ الجدوؿ أف قيمة "ت" المحسوبة تسػاوي )     

( فإنػػػػػو داؿ 0.05غر تمامػػػػػا  مػػػػػف )( وىػػػػػو أصػػػػػ0.000أف مسػػػػػتوى الدلالػػػػػة يسػػػػػاوي )

إحصائيا. ومنو يمكف القوؿ أف ىذا المقياس يميّز بػيف أفػراد عينػة الدراسػة، فػي السػمة 

المقاسػػػػة )الوظػػػػائؼ التنفيذيػػػػة(، وبالتػػػػالي فيػػػػو صػػػػادؽ، وصػػػػالح لمتطبيػػػػؽ عمػػػػى عينػػػػة 

 الدراسة الأساسية.

 الثبات:2-5-

 الثبات بطريقة ألفا كرونباخ:1-2-5-

معامػػػؿ متوسػػػط المعػػػاملات الناتجػػػة عػػػف تجزئػػػة الاختبػػػار الػػػى أجػػػزاء  وىػػػو يمثػػػؿ     

 بطرؽ مختمفة، وبذلؾ فإنػو يمثػؿ معامػؿ الارتبػاط بػيف أي جػزئيف مػف أجػزاء الاختبػار.

 وتتمثؿ معادلة ألفا كرونباخ في: 

 ( 1998،172)عبد الرحماف،  
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ف بيانػات نفػس ففي الدراسة الحالية  تػـ حسػاب ثبػات مقيػاس الوظػائؼ التنفيذيػة مػ    

المجموعة مف تلاميذ السنة الخامسة ابتدائي  بطريقػة ألفػا كرونبػاخ، وكمػا ىػو موضػح 

 :في الجدوؿ التالي

 (: ثبات مقياس الوظائف التنفيذية بطريقة ألفا كرونباخ12جدول رقم )

 ألفا كرونباخ عدد البنود العينة

30 86 0.951 

ت ألفػػػػػا كرونبػػػػػاخ يسػػػػػاوي مػػػػػف خػػػػػلاؿ نتػػػػػائج الجػػػػػدوؿ يتضػػػػػح أف معامػػػػػؿ الثبػػػػػا

 ( مما يدؿ عمى أف مقياس الوظائؼ التنفيذية ثابت.0.951)

 الثبات بطريقة التجزئة النصفية: 2-2-5-

وىػػػي طريقػػػة تقػػػوـ عمػػػى تقسػػػيـ البنػػػود الػػػى نصػػػفيف، جػػػزء يحتػػػوي عمػػػى الأسػػػئمة      

ئػة الزوجية وجزء يحتوي عمى الأسئمة الفردية، وبذلؾ تعطي ىذه الطريقة درجات متكاف

ويػتـ حسػاب معامػؿ الإرتبػاط بيػنيـ. ويػدؿ ىػذا الارتبػاط القػوي عمػى درجػة لكؿ نصؼ 

   (122، 1997)كراجة، عالية مف الثبات.
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 التجزئة النصفيةطريقة (: ثبات مقياس الوظائف التنفيذية ب13جدول )

                     

بػراوف"  بػيف الػدرجات  -مف خلاؿ الجدوؿ يتضح أف معامؿ الإرتباط " سػيبرماف

(، وىػػػي نتيجػػػة دالػػػة عنػػػد مسػػػتوى الدلالػػػة  0.96الفرديػػػة والػػػدرجات الزوجيػػػة تقػػػدر بػػػػ: )

أف المقيػػػاس  ( وىػػػي داؿ أيضػػػا وىػػػذا مػػػا يعنػػػي0.956(، وأف نتيجػػػة جيتمػػػاف )0.01)

 ثابت وصالح للإستعماؿ في الدراسة.

بعػػد جمػػع المعطيػػات، تػػـ القيػػاـ بالتحميػػؿ الفعمػػي لمبيانػػات الاستتاليب الاحصتتائية: 6- 

ومعالجتيػػػا، وذلػػػؾ باسػػػتخداـ أسػػػاليب احصػػػائيا تتوافػػػؽ مػػػع مػػػنيج الدراسػػػة، ومػػػف ىػػػذه 

 الأساليب:

حاصػؿ جمعيػا مقسػوما وىو متوسط عدد مػف القػيـ بأنػو ىػو المتوسط الحسابي:      

 عمى عددىا.

ىػػػػو الجػػػػذر التربيعػػػػي لمتوسػػػػط مربعػػػػات انحرافػػػػات القػػػػيـ الانحتتتتراف المعيتتتتاري:      

 (131، 2014المختمفة عف متوسطيا الحسابي.)دعيمج، 

سبيرماف  إرتباط الجزئيف

 براوف

 ألفا كرونباخ جيتماف

 نيالجزء الثا الجزء الأوؿ

0.923 0.96 0.956 0.916 0.894 
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يسػػتخدـ فػػي المقارنػػة بػػيف متوسػػطيف. واليػػدؼ منػػو التأكػػد مػػف أف اختبتتار "ت":       

تػيف فػرؽ يابػت أي لػو دلالػو. أـ أنػو نػاتج عػف الفػرؽ بػيف المتوسػطيف النػاتجيف مػف عين

الصدفة وظروؼ اختيار العينة.بمعنى أنو اذا تكرر البحث عػدة مػرات فػإف ىػذا الفػرؽ 

 (1987،231لف يظير مرة ثانية.)أبو النيؿ،

 معامل كرونباخ

 نصػػػفى بػػػيف الارتبػػػاط بمعامػػػؿ التعػػػويض يػػػتـ وفييػػػا: معادلتتتة ستتتبيرمان بتتتراون     

 وبخاصػة الاسػتخداـ شػائعة وىػى .الاختبػار ككػؿ ثبػات معامػؿ ىعمػ لنحصػؿ الاختبار

 ٓ محددة ظروؼ تحت والقدرات التحصيؿ اختبارات فى

 الأوؿ النصػػؼ درجػػات تبػػايف حسػػاب يػػتـ المعادلػػة ىػػذه وفػػىمعادلتتة جيتمتتان :      

 فػػػى تضػػػع أنيػػػا أى .ككػػػؿ الاختبػػػار درجػػػات الثػػػانى، وتبػػػايف النصػػػؼ درجػػػات وتبػػػايف

 درجػػات تبػػايف عػػف للاختبػػار النصػػؼ الأوؿ درجػػات تبػػايف اخػػتلاؼ احتمػػاؿ الاعتبػػار

 (7، 2006 )أبو ىاشـ حسف،الثانى. النصؼ
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 الفصل: خلاصة

لقػػد تطرقنػػا فػػي ىػػذا الفصػػؿ الػػى الاجػػراءات المنيجيػػة التػػي تػػـ اتباعيػػا فػػي ىػػذه      

لائػػػـ المقػػػارف( الم) والمػػػنيج المتبػػػع )الوصػػػفي( بأسػػػموب الدراسػػػة، فقػػػد تػػػـ الاشػػػارة الػػػى

لدراستنا. كما تطرقنا الى تعريؼ الدراسة الاستطلاعية والعينػة وكيفيػة اختيارىػا، وذكػر 

الاحصػػائية التػػي تػػـ مػػف  لاسػػاليبسػػة لجمػػع البيانػػات واالمقيػػاس المعتمػػد فػػي ىػػذه الدرا

 خلاليا تحميؿ البيانات.
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عرض نتائج الفرضيات وتحميميا  الفصل الخامس:

 ومناقشتيا

 تمييد

 .تائج الفرضية الأولى وتحميميا ومناقشتياعرض ن1-

 .عرض نتائج الفرضية الثانية وتحميميا ومناقشتيا-2

 خلاصة الفصل
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 :تمييد
بعد التطرؽ إلى الإجراءات المنيجية لمدراسة الحالية والمتمثمة في تحديد المنيج 

في ىذا الفصؿ إلى ؽ يتـ التطر  ،و وأدوات جمع البيانات المتبع وكذلؾ عينة الدراسة

ستناد إلى الدراسات السابقة التي تناولت وذلؾ بالإ عرض وتحميؿ ومناقشة النتائج

 . الوظائؼ التنفيذيةموضوع 

 وجية نظر الاولياء والمعمميفعمى كؿ مف حيث يتـ عرض نتائج أفراد العينة ب

ويتـ عرض نتائجيـ مصنفة حسب مستويات المقياس المعتمد، وبعدىا يتـ عرض 

في الوظائؼ التنفيذية تبعا أو عدـ وجودىا  فروؽلمكشؼ عف وجود  اختبار "ت"تائج ن

 وجية نظر الاولياء.تمييا  مف وجية نظر المعمميف، بداية لمتغير الجنس

 وتحميميا ومناقشتيا: ولىالا عرض نتائج الفرضية  1-

احصائيا  لودلا توجد فروؽفي الدراسة الحالية عمى أنو:  لاولىتنص الفرضية ا     

في الوظائؼ التنفيذية لتلاميذ الطور الابتدائي النيائي ذوي صعوبة القراءة مف وجية 

 الإناث(. -تعزى لمتغير الجنس )الذكور المعمميفنظر 

( الإناث -يتـ في ما يمي عرض جدوؿ يوضح النتائج الكمية لمتلاميذ )الذكور    

وجية نظر خلاؿ مف  ذيةمقياس الوظائؼ التنفي تطبيؽ فيحصموا عمييا  يالت

 .معمميفال
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الاناث( في مقياس الوظائف التنفيذية من وجية نظر  -نتائج )الذكوريوضح  (:14جدول )

 المعممين

 الاناث  الاناث  الذكور  الذكور

 الدرجة الافراد الدرجة الافراد الدرجة الافراد الدرجة الافراد
01 213 16 228 01 214 16 150 

02 203 17 212 02 238 17 195 

03 210 18 207 03 233 18 197 

04 133 19 195 04 220 19 193 

05 159 20 238 05 177 20 192 

06 187 21 214 06 169 21 241 

07 243 22 226 07 167 22 197 

08 168 23 221 08 151 23 180 

09 168 24 231 09 149 24 207 

10 207 25 234 10 221 25 240 

11 157 26 178 11 136 26 208 

12 182 27 204 12 193 27 253 

13 231 28 205 13 233 28 232 

14 266 29 237 14 228 29 238 

15 240 30 236 15 193 30 201 

 6046  المجموع 6233 المجموع
           201.53 المتوسط 207.7667 المتوسط 

في  )الذكور والإناث( أفراد العينة لاستجابةير ىذا الجدوؿ النتائج الكمية يظ

 الوظائؼ التنفيذية مف وجية نظر المعمميف. مقياس

الوظائؼ التنفيذية بالنسبة حيث أف أقؿ درجة تـ الحصوؿ عمييا في مقياس  

 تقع في( وىي درجة 04حصؿ عمييا الفرد رقـ ) ي( والت133وىي درجة )لمذكور 
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( عمى أعمى درجة في ىذا المقياس 07، بينما حصؿ الفرد رقـ)منخفضمستوى الال

 وىي درجة تقع في المستوى المرتفع. (243وىي تبمغ )

الوظائؼ التنفيذية بالنسبة للإناث أقؿ درجة تـ الحصوؿ عمييا في مقياس و 

المستوى  تقع في( وىي درجة 11حصؿ عمييا الفرد رقـ ) والتي( 136وىي درجة )

( عمى أعمى درجة في ىذا المقياس وىي تبمغ 27، بينما حصؿ الفرد رقـ)منخفضال

 وىي درجة تقع في المستوى المرتفع. (253)

 -ومف خلاؿ النتائج المشار إلييا يمكف تصنيؼ درجات أفراد العينة )الذكور

 :الوظائؼ التنفيذية( حسب مستويات مقياس الإناث

 ( 143( إلى )86المستوى المنخفض مف) 

 ( 200( إلى )144المستوى المتوسط مف) 

 ( 258( إلى )201المستوى المرتفع مف) 

مقياس ( حسب مستويات الاناث -توزيع نتائج التلاميذ )الذكوريوضح (: 15جدول )

 من وجية نظر المعممين الوظائف التنفيذية

 المجموع مستوى مرتفع مستوى متوسط مستوى منخفض 
 %(100)30 (%70)  21 %(26)8 %(4) 1 الذكور
 %(100)30 %(55) 16 %(44)13 %(4) 1 الاناث

 60 37 21 2 المجموع
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من وجية نظر  لمذكور والاناث التنفيذيةمستويات الوظائف  :(3شكل )

 المعممين

 
%( مف التلاميذ الذكور حصموا عمى 44يظير مف خلاؿ الشكؿ السابؽ أف )

وع أفراد العينة الذكور، كما مف مجمالوظائؼ التنفيذية نسبة متوسطة في مقياس 

في المستوى المنخفض  %(4)ونفس النسبة %( تمميذا عمى نسبة مرتفعة 70حصؿ )

عمى المستويات في المقياس المذكور، أي أف جميع درجات أفراد العينة ينقسموف 

 المتوسط والمرتفع. الثلاثة المنخفض،

، حيث أف ظائؼ التنفيذيةالو ( في مقياس الاناثبينما تختمؼ نتائج أفراد العينة )

ومنيـ مف ، في المستوى المنخفض %( 04) ةنسبعمى  احصمو  الإناثأفراد العينة 

الوظائؼ التنفيذية حصموا عمى درجات تقع في المستوى المتوسط مف مستويات مقياس 

 .%(55عمى درجات مرتفعة ) حصموا منيـوالأغمب %( 44)وتمثمت النسبة في 

4% 

44% 

70% 

 الذكور 

 منخفض

 متوسط

 مرتفع

4% 

44% 55% 

 الاناث 

 منخفض

 متوسط

 مرتفع
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ؿ أنو عمى الرغـ مف أف معظـ درجات التلاميذ كما يظير مف خلاؿ  الشك

رتفع مف خلاؿ وجية نظر تقع في المستوى الم الوظائؼ التنفيذيةالذكور في مقياس 

عمى درجات الذكور  نع حصوؿ بعض أفراد العينةإلا أف ذلؾ  لـ يم المعمميف،

 ومتوسطة. منخفضة

ـ مف أف معظـ مف خلاؿ  الشكؿ أنو عمى الرغ أما بالنسبة للإناث فقد ظير 

مرتفع مف تقع في المستوى ال الوظائؼ التنفيذيةفي مقياس  الاناثدرجات التلاميذ 

الاناث  نع حصوؿ بعض أفراد العينةإلا أف ذلؾ  لـ يم خلاؿ وجية نظر المعمميف،

 ومتوسطة. منخفضةعمى درجات 

في الوظائؼ التنفيذية لتلاميذ سنة أو عدـ وجودىا  فروؽولمتأكد مف وجود 

اناث( ذوي صعوبة القراءة مف وجية نظر المعمميف يتـ في ما  -امسة ابتدائي )ذكورخ

 يمي:

الوظائف التنفيذية من وجية نظر  لدلالة الفروق في اختبار "ت"(: نتائج 16جدول )

 اناث( -المعممين حسب متغير )ذكور

 ق م دح "ت" ع م ح ن 
 دالةغير  0.439 58 0.778 30.46 207.76 30 الذكور
  31.55 201.53 30 الاناث

     



152 
 

 حيث أن:

 في الذكورد العينة يظير مف خلاؿ الجدوؿ السابؽ أف المتوسط الحسابي لأفرا     

مف  المرتفعوىو يقع في المستوى ( 207.76يساوي ) الوظائؼ التنفيذيةمقياس 

(، بينما بمغ الإنحراؼ 258 -201) ، المحدد بالمجاؿالوظائؼ التنفيذيةمستويات 

(، وىو ما يدؿ عمى أف الدرجات غير متشتتة بصفة كبيرة عف 30.46المعياري )

 متوسطيا الحسابي.

 الاناثمف خلاؿ الجدوؿ السابؽ أف المتوسط الحسابي لأفراد العينة يظير كما 

مف  المرتفعوىو يقع في المستوى ( 201.53يساوي ) الوظائؼ التنفيذيةمقياس  في

(، بينما بمغ الإنحراؼ 258 -201) ، المحدد بالمجاؿالوظائؼ التنفيذيةمستويات 

تشتتة بصفة كبيرة عف (، وىو ما يدؿ عمى أف الدرجات غير م31.55المعياري )

 متوسطيا الحسابي.

 معمميفوالإناث مف وجية نظر ال بيف نتائج الذكور اختبار "ت"وبعد حساب 

( وبما أف مستوى 0.778، والذي تبيف أنو يساوي )الوظائؼ التنفيذيةفي مقياس 

 :يمثؿ حجـ العينة ن  

  :يمثؿ المتوسط الحسابيم ح 

  :نحراؼ المعيارييمثؿ الإع 

  :تمثؿ درجة الحريةدح 

 "اختبار"ت"مثؿ ت": ت 

  :تخاذ القرارإيمثؿ ق  

 :يمثؿ مستوى الدلالة م 
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لا توجد فروؽ في و نإ( ف0.05تماما مف ) أكبر( وىو 0.439الدلالة يساوي )

إناث( مف وجية نظر  -يذية لتلاميذ سنة خامسة ابتدائي )ذكورالوظائؼ التنف

  .المعمميف

عدـ وجود فروؽ حيث أسفرت نتائج الفرضية الثانية مف الدراسة الحالية عمى 

لتلاميذ الطور الابتدائي النيائي ذوي صعوبة دلالة احصائيا في الوظائؼ التنفيذية 

 .الاناث( -جنس )الذكورتعزى لمتغير ال لمعمميفالقراءة مف وجية نظر ا

مف خلاؿ وجية نظر المعمميف أف الذكور والإناث لا يعانوف مف  وقد نفسر

لتلاميذىـ مف جميع النواحي  قصور في الوظائؼ التنفيذية،لأف المعمميف لا ينظروف

نتاج ليـ محصوؿ دراسي  بؿ ينظروف إلييـ مف ناحية سموكية تدريسية في القسـ فقط وا 

بعنواف قمة الانتباه  2012نعمية وفاء  بن وىذا يتفؽ مع دراسة  جيد في أخر السنة،

وفرط  قمة الانتباه عف الكشؼ. والتي تيدؼ إلى وفرط الحركة وعلاقتو بصعوبة القراءة

لى، و القراءة بصعوبةوعلاقتيا  الحركة  عمى التعرؼ، القراءة صعوبة مقياس بناء ا 

 عامؿ تأثير معرفةو  القراءة ةوصعوب ةوفرط الحرك هقمة الانتبا بيف الموجودة العلاقة

 توجد لاوالتي توصمت الى أنو  .القراءة صعوبةوفرط الحركة و  هقمة الانتبا عمى الجنس

 لا ، وأنوالخامسة السنة تلاميذ لدىوفرط الحركة  هقمة الانتبا في إحصائية دلالة فروؽ

 الخامس السنة ذتلاميلدى  وفرط الحركة هقمة الانتبا في إحصائية دلالة فروؽ توجد
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 تلاميذ لدى القراءة صعوبة في إحصائية دلالة فروؽ توجد لاكما  ،الجنس باختلاؼ

 الجنس. باختلاؼ الخامسة السنة

 وتحميميا ومناقشتيا: ثانيةعرض نتائج الفرضية ال2-

لو احصائيا دلاتوجد فروؽ في الدراسة الحالية عمى أنو:  ثانيةتنص الفرضية ال     

تنفيذية لتلاميذ الطور الابتدائي النيائي ذوي صعوبة القراءة مف وجية في الوظائؼ ال

 الاناث(. -تعزى لمتغير الجنس )الذكورنظر الاولياء 

 ي( التالاناث -يتـ في ما يمي عرض جدوؿ يوضح النتائج الكمية لمتلاميذ )الذكور   

 .ولياءوجية نظر الاخلاؿ مف  مقياس الوظائؼ التنفيذية تطبيؽ فيحصموا عمييا 

الاناث( في مقياس الوظائف التنفيذية من  -نتائج )الذكوريوضح  (:17جدول رقم)

 وجية نظر الاولياء

 الاناث  الاناث  الذكور  الذكور

 الدرجة الافراد الدرجة الافراد الدرجة الافراد الدرجة الافراد
01 180 16 144 01 219 16 176 
02 199 17 205 02 190 17 201 
03 183 18 169 03 188 18 226 
04 185 19 167 04 223 19 220 
05 167 20 200 05 235 20 213 
06 177 21 238 06 151 21 211 
07 143 22 164 07 219 22 177 
08 175 23 192 08 177 23 182 
09 154 24 191 09 188 24 224 
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10 159 25 142 10 197 25 236 
11 224 26 195 11 142 26 191 
12 138 27 148 12 233 27 217 
13 173 28 179 13 233 28 246 
14 177 29 197 14 174 29 224 
15 189 30 187 15 169 30 166 

 6048  المجموع 5341 المجموع
           201.6 المتوسط 178.03 المتوسط 

 

في  )الذكور والاناث( تائج الكمية لإستجابة أفراد العينةيظير ىذا الجدوؿ الن     

 الوظائؼ التنفيذية مف وجية نظر الأولياء. مقياس

الوظائؼ التنفيذية بالنسبة حيث أف أقؿ درجة تـ الحصوؿ عمييا في مقياس  

 تقع في( وىي درجة 12( والتى حصؿ عمييا الفرد رقـ )138وىي درجة )لمذكور 

( عمى أعمى درجة في ىذا المقياس 21نما حصؿ الفرد رقـ)، بيمنخفضالمستوى ال

 وىي درجة تقع في المستوى المرتفع. (238وىي تبمغ )

الوظائؼ التنفيذية بالنسبة للاناث أقؿ درجة تـ الحصوؿ عمييا في مقياس و 

المستوى  تقع في( وىي درجة 25( والتى حصؿ عمييا الفرد رقـ )142وىي درجة )

( عمى أعمى درجة في ىذا المقياس وىي تبمغ 28الفرد رقـ)، بينما حصؿ منخفضال

 وىي درجة تقع في المستوى المرتفع. (246)
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 -ومف خلاؿ النتائج المشار إلييا يمكف تصنيؼ درجات أفراد العينة )الذكور

 :الوظائؼ التنفيذية( حسب مستويات مقياس الاناث

 ( 143( إلى )86المستوى المنخفض مف) 

 (200( إلى )144ف )المستوى المتوسط م 

 ( 258( إلى )201المستوى المرتفع مف) 

 مقياس الوظائف التنفيذية( حسب مستويات الاناث -(: توزيع نتائج التلاميذ )الذكور18جدول )

 من وجية نظر الأولياء

 المجموع مستوى مرتفع مستوى متوسط مستوى منخفض 
 %(100)30 %(10)  3 %(80)24 %(10) 3 الذكور
 %(100)30 %(50) 15 %(46)14 %(4) 1 الاناث

 60 18 38 04 المجموع
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من وجية نظر  لمذكور والاناث التنفيذيةمستويات الوظائف  :(4شكل )
 الاولياء

 
%( مف التلاميذ الذكور حصموا عمى 80يظير مف خلاؿ الشكؿ السابؽ أف )

نة الذكور، كما مف مجموع أفراد العيالوظائؼ التنفيذية نسبة متوسطة في مقياس 

في المستوى  %(10)ونفس النسبة %( تمميذا عمى نسبة مرتفعة 10حصؿ )

عمى في المقياس المذكور، أي أف جميع درجات أفراد العينة ينقسموف المنخفض 

 المتوسط والمرتفع. المستويات الثلاثة المنخفض،

، حيث أف يةالوظائؼ التنفيذ( في مقياس الاناثبينما تختمؼ نتائج أفراد العينة )

ومنيـ مف ، في المستوى المنخفض %( 04) ةنسبحصموا عمى  الاناثأفراد العينة 

الوظائؼ التنفيذية حصموا عمى درجات تقع في المستوى المتوسط مف مستويات مقياس 

 .%(50عمى درجات مرتفعة ) حصموا منيـوالأغمب %( 46)وتمثمت النسبة في 

10% 

80% 

10% 

 الذكور 

 منخفض

 متوسط

 مرتفع

4% 

46% 
50% 

 الاناث 

 منخفض

 متوسط

 مرتفع
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رغـ مف أف معظـ درجات التلاميذ كما يظير مف خلاؿ  الشكؿ أنو عمى ال

مف خلاؿ وجية نظر  تقع في المستوى المتوسط الوظائؼ التنفيذيةالذكور في مقياس 

عمى درجات الذكور  نع حصوؿ بعض أفراد العينةإلا أف ذلؾ  لـ يم الأولياء،

 ومرتفعة. منخفضة

 مف خلاؿ  الشكؿ أنو عمى الرغـ مف أف معظـ أما بالنسبة للإناث فقد ظير 

مرتفع مف تقع في المستوى ال الوظائؼ التنفيذيةفي مقياس  الاناثدرجات التلاميذ 

الاناث  نع حصوؿ بعض أفراد العينةإلا أف ذلؾ  لـ يم خلاؿ وجية نظر الأولياء،

 ومتوسطة. منخفضةعمى درجات 

في الوظائؼ التنفيذية لتلاميذ سنة أو عدـ وجودىا  فروؽولمتأكد مف وجود 

اناث( ذوي صعوبة القراءة مف وجية نظر الأولياء يتـ في ما  -)ذكور خامسة ابتدائي

 يمي:
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 الوظائف التنفيذية لدلالة الفروق في اختبار "ت"نتائج يوضح (: 19جدول )

 الاناث( -من وجية نظر الاولياء حسب متغير )الذكور

 ق م دح "ت" ع م ح ن 
 دالة 0.001 58 3.560- 23.73 178.03 30 الذكور

  27.41 201.6 30 لاناثا
 حيث أن:

 في الذكورعينة يظير مف خلاؿ الجدوؿ السابؽ أف المتوسط الحسابي لأفراد ال     

وىو  المتوسطوىو يقع في المستوى ( 178.03يساوي ) الوظائؼ التنفيذيةمقياس 

 ، المحدد بالمجاؿالوظائؼ التنفيذيةمف مستويات  مرتفعقريب جدا مف المستوى ال

(، وىو ما يدؿ عمى أف 23.73(، بينما بمغ الإنحراؼ المعياري )200 -144)

 ف متوسطيا الحسابي.الدرجات غير متشتتة بصفة كبيرة ع

 الاناثيظير مف خلاؿ الجدوؿ السابؽ أف المتوسط الحسابي لأفراد العينة كما 

مف  المرتفعوىو يقع في المستوى ( 201.6يساوي ) الوظائؼ التنفيذيةمقياس  في

(، بينما بمغ الإنحراؼ 258 -201) ، المحدد بالمجاؿالوظائؼ التنفيذيةمستويات 

 :يمثؿ حجـ العينة ن  

  :يمثؿ المتوسط الحسابيم ح 

  :نحراؼ المعيارييمثؿ الإع 

  :تمثؿ درجة الحريةدح 

  "اختبار"ت"مثؿ ت": ت 

   :تخاذ القرارإيمثؿ ق  

  :يمثؿ مستوى الدلالة م 
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ما يدؿ عمى أف الدرجات غير متشتتة بصفة كبيرة عف (، وىو 27.41المعياري )

 متوسطيا الحسابي.

في  والاناث مف وجية نظر الاولياء بيف نتائج الذكور اختبار "ت"وبعد حساب 

( وبما أف مستوى الدلالة 3.560-، والذي تبيف أنو يساوي )الوظائؼ التنفيذيةمقياس 

وجد فروؽ في الوظائؼ تو نإ( ف0.01صغر تماما مف )أ( وىو 0.001يساوي )

 إناث( مف وجية نظر الاولياء.  -التنفيذية لتلاميذ سنة خامسة ابتدائي )ذكور

وبالتالي تحققت الفرضية الأولى في الدراسة الحالية التي تنص عمى وجود      

لتلاميذ الطور الابتدائي النيائي ذوي فروؽ دلالة احصائيا في الوظائؼ التنفيذية 

، أي الإناث( -وجية نظر الاولياء تعزى لمتغير الجنس )الذكور صعوبة القراءة مف

أف ىناؾ اختلاؼ في الوظائؼ التنفيذية بيف الذكور والإناث مف وجية نظر الأولياء 

حيث أف الذكور لدييـ نسبة منخفضة عمى عكس الإناث، ويمكف أف يعود ىذا 

اتجا عف خمؿ في احد القصور لدييـ في الوظائؼ التنفيذية، وقد يكوف ىذا القصور ن

أو المغوية المتمثمة في عدـ الإدراؾ البصري  الاضطرابات البصرية أو السمعية

والسمعي والإغلاؽ السمعي والبصري والتمييز بيف الشكؿ والأرضية وىذه 

الاضطرابات قد تكوف ظاىرة عمى شكؿ أخطاء التعرؼ عمى الكممة، عادات القرائية 

قد تكوف ناجمة نتيجة لأساليب التنشئة الاجتماعية. أخطاء الفيـ ،اعراض التشتت و 

الاناث( بسبب سيطرة أحد شقي  -حيث يمكف أف يكوف الاختلاؼ فيما بينيما)الذكور
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الدماغ ويمكف أف يعود الى الذكاء ىذا مف جية ومف جية اخرى يمكف أف يعود الى 

عف الذكور مف  عدـ متابعة الاولياء لأولدىـ خلاؿ الفصؿ الدراسي، فالإناث يختمفف

حيث الاىتماـ بالدروس وحؿ الواجبات المنزلية والمتابعة والمشاركة في قاعة الدرس 

ويكوف لدييـ الانضباط أكثر مف الذكور، حيث يجب عمى الأولياء الاىتماـ بأولادىـ 

في كؿ المجالات وخاصة التعميمية لكي يستطيع التمميذ التغمب عمى أي صعوبة 

وىذا ما لو  التوافؽ النفسي ومفيوـ الذات وتقدير الذات لديو.  تعترضو وىذا ما يحقؽ

دراسة بعض السيرورات بعنواف  2011بن ىبري عز الدين دارسة  تتفؽ معو

)الانتباه، الإدراؾ، الذاكرة( لدى التلاميذ الذيف يعانوف مف صعوبات التعمـ  المعرفية

 بعض وخصائص طبيعية معرفة، التي ىدفت إلى الأكاديمية)عسر القراءة نموذجا(

 مف يعانوف الذيف لدى التلاميذ( الذاكرة الإدراؾ، الانتباه،) الأولية المعرفية السيرورات

 الاختبارات باستعماؿ وعسر القراءة، السيرورات ىذه بيف العلاقة لمعرفة القراءة، عسر

لا يعاني . والتي توصمت الى أنو السيرورات ىذه قياس مف تمكننا التي الخاصة

، يعاني عسيري القراءة مف خمؿ سيري القراءة مف خمؿ في وظيفة الإدراؾ البصريع

في وظيفة الذاكرة البصرية ويعاني عسيري القراءة مف خمؿ في وظيفة الانتباه 

 المستمر. 
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 خلاصة الفصل:

الوظائؼ التنفيذية تختمؼ حسب وجية وفي نياية ىذا الفصؿ نستخمص أف      

كور والاناث، أما بالنسبة لوجية نظر المعمميف فلا يوجد نظر الاولياء بيف الذ

اختلاؼ فيما بينيـ، وبالنسبة لمفرضية الأخيرة فيوجد فروؽ بيف الذكور والاناث 

حسب الاولياء والمعمميف. فالذكور ىـ الذيف يعانوف مف قصور في الوظائؼ التنفيذية 

 وأكثر مف الاناث. 
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 اتالتوصيات والاقتراح
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 التوصيات والاقتراحات:

 مف خلاؿ نتائج دراستنا يمكف أف تفيد متخصصي صعوبات التعمـ في:

 أف يتوفر في كؿ ابتدائية مختص في صعوبات التعمـ .      

العمػػػػؿ عمػػػػى بنػػػػاء منيػػػػاج مدرسػػػػي يتناسػػػػب مػػػػع قػػػػدراتيـ العقميػػػػة عمػػػػى أسػػػػاس       
 الصعوبة.

عوبة التػػػي يعانييػػػا التلاميػػػذ خصوصػػػا فػػػي ىػػػذه اقتػػػراح برنػػػامج يخفػػػؼ مػػػف الصػػػ     
 المرحمة النيائية.

 ومف ىنا نقترح الدراسات التالية:

 الوظائؼ التنفيذية وعلاقتيا بمفيوـ الذات لذوي صعوبات التعمـ.      

 صعوبات التعمـ.ب قتياأساليب المعاممة الوالدية علا      

 سنة خامسة ابتدائي. اقتراح برنامج علاجي لصعوبة القراءة لتلاميذ      

الكشػػؼ عػػف العمميػػات المعرفيػػة لػػذوي صػػعوبة القػػراءة المعيػػديف لمسػػنة الخامسػػة      
 ابتدائي.
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 الخاتمة
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 خاتمة:

وفي الأخير نستخلاص أف المشكلات التعميمية التي يعاني منيا معظـ التلاميذ      

ة بقصور في الوظائؼ ليس شرط أف تكوف ليا علاق، )صعوبات التعمـ(في المدارس

التنفيذية )العمميات العقمية(، قد يكوف ىذا القصور لدييـ ناتج إما عف مشكلات 

تعميمية)مكاف الدراسة، المناىج، طرؽ التدريس( أو اجتماعية ) الاىماؿ، العقوبات 

 الاىتماـ الزائد(.

حيث كاف ىدفنا في ىذه الدراسة ىو معرفة اذا ما كانت ىناؾ فروؽ في      

لوظائؼ التنفيذية مف وجية نظر المعمميف والأولياء تبعا لمتغير الجنس. ومف خلاؿ ا

ما تناولناه في ىذه الدراسة وجدنا أف الذكور يعانوف مف قصور في الوظائؼ التنفيذية 

أكثر مف الاناث مف وجية نظر الاولياء، أما مف وجة نظر المعمميف فكانت لا توجد 

 الوظائؼ التنفيذية. فروؽ بيف الاناث والذكور في
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 قائمة المراجع
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 قائمة المراجع

المراجع في صعوبات التعمـ  .(2010ابراىيـ، سميماف عبد الواحد يوسؼ)     

 . القاىرة: مكتبة الانجمو.1النمائية والأكاديمية والاجتماعية والانفعالية. ط.

. القاىرة: 1نظور تربوي.ط.(.التفكير مف م2005ابراىيـ، مجدي عبد العزيز)     

 عالـ الكتب. 

.الكويت: .1(. الذاكرة العاممة وصعوبات التعمـ. ط2012أبو الديار، مسعد )     

 مكتبة الكويت، الكويت.

(. الاحصاء النفسي والاجتماعي والتربوي.د.ط. 1987أبو النيؿ، محمود السيد)     

 بيروت: دار النيضة العربية.

. القاىرة: مكتبة 1(.عمـ النفس الاجتماعي. ط.2009د السيد)أبو النيؿ، محمو      

 الانجمو المصرية.

(. الخصائص السيكومترية لأدوات القياس 2006أبو ىاشـ حسف، السيد محمد)     

 .40-1. جامعة الممؾ سعود.SPSSفي البحوث النفسية والتربوية بإستخداـ 

والعمميات العقمية. د.ط. . الدماغ 2014)اسماعيمي، يامنة وقشوش، صابر)     

 الجزائر: ديواف المطبوعات الجامعية.
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(. دراسة صعوبات الحساب والأخطاء المرتكبة لدى 2009آيت يحي، نجية)     

تلاميذ الصؼ الرابع ابتدائي. مذكرة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. الجزائر: 

 جامعة الجزائر.

(.فعالية برنامج لتنمية ميارات 2013البارقي، عبد المجيد محمد حسيف)     

الوظائؼ التنفيذية في خفض حدة بعض صعوبات التعمـ المعرفية لدى تلاميذ 

المرحمة الابتدائية. رسالة مقدمة لنيؿ شيادة الدكتورا: غير منشورة.القاىرة: جامعة 

 القاىرة.

حية في (. أثر استخداـ استراتيجية الكممة المفتا2014البتاؿ، زيد بف محمد)      

تدريس الكممات الانجميزية لمتلاميذ ذوي صعوبات التعمـ في المرحمة المتوسطة. 

 .129-95(.الامارات: جامعة الامارات العربية المتحدة. 35)

. القاىرة: المكتبة .9. أصوؿ البحث العممي ومناىجو. ط1996)بدر، أحمد )      

 الأكاديمية .

نبساطية والعصابية وتأثيرىا في الذاكرة (. الشخصية الا2010بركات، زياد)      

 . قصيرة المدى والذاكرة قصيرة المدى لدى طمبة جامعة القدس المفتوحة في طركوـ

 26-2ممخص دراسة. فمسطيف. 
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(. أثر استخداـ إستراتيجية قبعات التفكير الست 2013خميس جمعة ) برىوـ،     

بالتكنولوجيا لدى طمبة الصؼ في تنمية ميارات التفكير الإبداعي واتخاذ القرار 

: غير منشورة. فمسطيف: العشر الأساسي. رسالة مقدمة لنيؿ شيادة الماجستير

 الجامعة الإسلامية.

المشكلات السموكية لدى ذوي صعوبات التعمـ (. 2008بشقة، سماح)     

الأكاديمية وحاجاتيـ الإرشادية. مذكرة مكممة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. 

 لجزائر: جامعة الحاج لخضر.ا

علاقة النشاط الزائد المصحوب (. 2013بطاطية، زوليخة وبوكاسي، فاطمة )     

بتشتت الانتباه في ظيور عسر القراءة عند تلاميذ السنة الرابعة إبتدائي. مذكرة 

 مقدمة لنيؿ شيادة الماستر: غير منشورة. الجزائر: جامعة البويرة اكمي محند اولحاج.

(. صعوبات التعمـ 2005البطاينة، أسامة محمد والرشداف، مالؾ أحمد وآخراف)     

  .. الاردف: دار المسيرة.1النظرية والممارسة. ط

.فعالية برنامج تدريبي في تحسيف الذاكرة  (2016)بف حمد العبري، الغالية     

تكمالا العاممة لدى طالبات صعوبات تعمـ القراءة في محافظ مسقط. رسالة مقدمة اس

 لمتطمبات الحصوؿ عمى درجة الماجستير: غير منشورة. جامعة نزوى.
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(. الذاكرة العاممة لدى المصابيف بعسر القراءة. مذكرة 2002بف صافية، آماؿ)     

 لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة.الجزائر: جامعة الجزائر

المدرسي لدى  (: اضطراب الانتباه وعلاقتو بالأداء2010بف عربة، زكية)     

  غير منشورة.التلاميذ ذوي صعوبات التعمـ، مذكرة مقدمة لنيؿ شيادة ماجستير: 

بف فميس، خديجة)د.س(. أنماط السيادة النصفية لممخ والادراؾ والذاكرة البصرية      

 أطروحة مقدمة لنيؿ شيادة الدكتوراه: غير منشورة. الجزائر: جامعة الاخوة منتوري

( .دراسة بعض السيرورات المعرفية)الانتباه، 2011ز الديف)بف ىبري، ع     

الادراؾ، الذاكرة( لدى التلاميذ الذيف يعانوف مف صعوبات التعمـ الاكاديمية )عسر 

القراءة نموذجا(. مذكرة مكممة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. الجزائر: جامعة 

 منتوري.

ممارسة الإدارة المدرسية تنمية (.2001بنجر، يوسؼ بف محمد زيني بف نوري)     

. مذكرة مقدمة لنيؿ ميارتي التفكير الإبداعي والعممي لطلاب وطالبات التعميـ الثانوي

 شيادة الماجستير: غير منشورة. السعودية: جامعة أـ القرى.

أثر استخداـ الألعاب التعميمية في علاج صعوبات (. 2015بيموؿ، حميمة)     

 غير منشورة. الماجستير: لأولية. مذكرة مقدمة لنيؿ شيادة التعمـ النمائية ا
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(. أثر استخداـ استراتيجية الحواس المتعددة 2006البواليز، محمد عبد السلاـ )      

في تحسيف الذاكرة لدى الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ. رسالة مقدمة استكمالا 

 جامعة مؤتو. لمتطمبات الحصوؿ عمى درجة ماجستير: غير منشورة. الاردف:

. الامارات: .1(. الذاكرة. تر: الخطابي. عز الديف. ط2012بوتي، لوروف)     

 ىيئة أبو ظبي.

(. أثر حفظ القرآف الكريـ عمى 2003)يوسؼ بف سعد بف عوضالثبيتي،       

التنمية قدرات التفكير الإبتكاري لدى تلاميذ الصؼ السادس الابتدائي بمحافظة 

 السعودية: جامعة أـ القرى. .غير منشورة :تيرالطائؼ. رسالة ماجس

(. الصعوبات التعميمية)الاعاقة 2010الحاج، محمود أحمد عبد الكريـ)      

 الخفية(. د.ط. الاردف: دار اليازوري.

(. العبء المعرفي وعلاقتو بميارات الادراؾ 2014الحارثي، صبحي بف سعيد)      

تدائي مف ذوي صعوبات التعمـ لدى عينة مف تلاميذ الصؼ السادس الاب

 1-39(. مجمة ديالي. السعودية: جامعة أـ القرى.64الاكاديمية.)

. .2صعوبات التعمـ والتعميـ العلاجي. ط .(2006حافظ، نبيؿ عبد الفتاح)      

 القاىرة: مكتبة الزىراء الشرؽ
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. صعوبات تعمـ القراءة والكتابة مف وجية (2010)حبايب، عمي حسف أسعد     

( .جامعة النجاح 1)13نظر معممي الصؼ الأوؿ. مجمة جامعة الأزىر بغزة. 

 .34 - 1 الوطنية. نابمس.

. استراتيجيات الاستذكار وعلاقتيا بالذاكرة ما 2013)حسف، عباس كرجي)      

وراء المعرفية لدى طمبة الجامعة. رسالة مقدمة استكمالا لمتطمبات نيؿ شيادة 

 جامعة ديالي.الماجستير: غير منشورة، 

حسيف، عمي عبد الحسف وعراؾ، محمد مطر وسمومي، عماد داود)د.س(.       

تأثير اختلاؼ حجـ العينة عمى الصدؽ التمييزي لمقياس الشخصية وشكؿ التوزيع 

 .23-1التكراري لدرجات الطمبة. كميات التربية الرياضية.

في التنمية التفكير فعالية برنامج تعميمي مقترح  (.2007الحطاح، زبيدة)     

الإبداعي. شيادة مقدمة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. الجزائر: جامعة 

 الجزائر.

نشاط الحمقة الفونولوجية عند الأطفاؿ المصابيف  (.2007حمري، خديجة)     

 8بالصمـ المتوسط والأطفاؿ المصابيف بالصمـ الحاد القريب مف المتوسط مابيف 

 جامعة الجزائر.الجزائر : نيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. سنة. مذكرة ل 11و
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 .2(. مناىج وطرؽ البحث العممي.ط.2014دعيمج، ابراىيـ بف عبد العزيز)     

 دار الصفاء: عماف.

سس التفكير وأدواتو تدريبات في أ (.2002دونالدج. ترفنجر وكاروؿ ناساب)     

راني، منير. الامارات: دار الكتاب الجامعي تعمـ بنوعيو الإبداعي والناقد. تر: الحو 

 .العيف

(.البحث العممي أساسياتو النظرية وممارستو 2000دويدري، رجاء وحيد )     

 . دمشؽ: دار الفكر.1العممية. ط.

  دار فارس. .الاردف:.4ط موسوعة عمـ النفس. 1996).)أسعد رزوؽ،      

. المغرب: عالـ الكتب .1(. الذاكرة والمغة. ط2008زغبوش، بنعيسى)     

 الحديث..

( .عمـ النفس 2003رافع النصير والزغموؿ، عماد عبد الرحيـ )الزغموؿ،      

 دار الشروؽ. . الاردف: .1المعرفي. ط

.  .1ط .(. الاظطرابات الانفعالية والسموكية 2006زغموؿ، عماد عبد الرحيـ )ال     

 دار الشروؽ.الاردف: 
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. ماوراء الذاكرة واستراتيجيات التذكر ووجية الضبط. بحث (2008زكري، نواؿ)     

مقدـ متطمب تكميمي لنيؿ درجة الماجستير: غير منشورة. السعودية: جامعة أـ 

       القرى. 

. القاىرة: .1. ج .1(. عمـ النفس المعرفي. ط2001الزيات، فتحي مصطفى )     

 دار النشر لمجامعات.

(. صعوبات التعمـ)الاستراتيجيات التدريسية 2008الزيات، فتحي مصطفى )      

 . القاىرة: دار النشر لمجامعات. .1والمداخؿ العلاجية(. ط

(. نقص الانتباه عند الطفؿ المصاب بالصرع. 2012زيتوني، محمد زىير)     

 مذكرة نيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. الجزائر: جامعة أبي بكر بمقايد

دار المنيؿ . لبناف:  2ط. .عمـ النفس المعرفي .(2010اؿ )زيف الديف، إمتث     

 المبناني.

تأثير الصدمة الجمجمية عمى الذاكر وكيفية اعادة  (.2007ساساف، الياـ)     

تأىيميا. مذكرة مكممة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. باتنة: جامعة الحاج 

        لخضر 

ناء عورتاني والعزو، عماد محمد ومنصور، السرطاوي، عبد العزيز وطيبي، س     

 (. تشخيص صعوبات القراءة وعلاجيا. د.ط. الاردف: دار وائؿ. 2009ناظـ)
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(. أساليب التفكير وعلاقتيا باتخاذ 2001السبيعي، عمي بف محسف بف عمي )      

القرار لدى عينة مف المدير الإدارات الحكومية بمحافظة الجدة. رسالة مقدمة لنيؿ 

 دة الماجستير : غير منشورة. السعودية: جامعة اـ القرى.شيا

.  .2(. صعوبات التعمـ وكيفية التعامؿ معيا. ط2015السيد عبيد، ماجدة)      

 الاردف: دار صفاء.

اضطراب الانتباه لدى . (1999)عمي سيد أحمد ومحمد بدر، فائقة، السيد       

  النيضة المصرية. :. القاىرة.1أسبابو تشخيصو،علاجو(.ط (الأطفاؿ

. القاىرة:  .2(. عمـ النفس المعرفي المعاصر، ط2003الشرقاوي، أنور محمد)      

 مكتبة الانجمو.

(. التربية الخاصة وبرامجيا العلاجية. 2011الشريؼ، عبد الفتاح عبد المجيد)     

 .القاىرة: مكتبة الانجمو. .1ط

ب. ط، القاىرة: . لفردية في الذكاء. الفروؽ ا(1990الشيخ، سميماف الخضيرى)     

 دار الثقافة .

(. أثر تدريس مادة التربية الفنية باستخداـ 2012الصميمي، أحمد ىلاؿ سالـ )     

القصة الثامف في تنمية التفكير الإبداعي والخياؿ الفني بدولة الكويت. رسالة مقدمة 

 الأوسط.لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. الكويت: جامعة الشرؽ 
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(. البحث العممي الدليؿ التطبيقي لمباحثيف. 2002محمد عبد الفتاح) الصيرفي،     

 . الاردف: دار وائؿ.1ط.

(: أساليب التفكير والمستوى الصفي وعلاقتيما بالنمو 2008الضلاعيف، ساىر)     

 و.الاردف:جامعة مؤت العقمي. رسالة مقدمة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة.

(. الادراؾ البصري للاشكاؿ لدى المعوقيف عقميا.مذكرة 2008طاع الله، حسينة)     

 مقدمة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. الجزائر: جامعة الحاج لخضر.

(. مدى فاعمية برنامج 2010/4/1 -2010/03/27طنطاوي، ايياب )      

عينة مف طلاب تدريبي مقترح لخفض مستوى صعوبات التعمـ في القراءة لدى 

مؤتمر القراءة لمحياة والأسبوع التربوي  .ورقة عمؿ .صعوبات التعمـ بالصؼ السابع

 9 - 1جامعة قطر: المكتبة الالكترونية،  .السادس بكمية التربية

(. 2015عاشور، أحمد حسف ومحمد، مصطفى محمد والنجار، حسني زكرياء)     

 ر المسيرة..  الاردف: دا.1صعوبات التعمـ النمائية. ط

 حؿ نموذج عمى قائـ تعميمي برنامج (. أثر2008) احمد حسف العبادي، زيف     

 ذوي الموىوبيف الطمبة لدى الإبداعي التفكير تنمية ميارات في الإبداعي المشكلات

 جامعةعماف: التعمـ. رسالة مقدمة لنيؿ شيادة الدكتوراه: غير منشورة.  صعوبات

 ميا. الع لمدراسات العربية عماف



178 
 

 . لبناف: دار الفكر العربي .1ط . .الاختبارات النفسية(1996عباس، فيصؿ)     

. القاىرة: 3ط .. القياس النفسي )النظرية والتطبيؽ((1998عبد الرحماف، سعد)     

 دار الفكر العربي .

(.نمط التفكير وعلاقتو بتقدير الذات.مذكرة تخرج لنيؿ 2012حناف) ،عبد العزيز     

 الماجستير: غير منشورة. الجزائر: جامعة ابي بكر بمقايد. شيادة

 . الاردف: دار أسامة..1(. عمـ النفس المعرفي. ط2010عبد اليادي، فخري)     

منيجية البحث  .(1999عبيدات، محمد وأبو نصار، محمد ومبيضيف، عقمة)     

 .  الاردف: دار وائؿ..2ط .العممي

. الاردف: دار .3. عمـ النفس المعرفي. ط(2012العتوـ، عدناف يوسؼ)     

   المسيرة. 

. الاردف: الدار العممية . 1(. صعوبات التعمـ.ط2002العزه، سعيد حسني)      

 الدولية ودار الثقافة.

(. محاضرات في ميارات التفكير والبحث. ممتقى البحث 2009عرب، ىاني )     

 .العممي
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 .أطفالنا وصعوبات الإدراؾ .(2004د الله )العشاوي، ىدى عبد الله الحاج عب     

  .مكتبة الممؾ فيد الوطنية. السعودية: 1ط.

(. فاعمية برنامج ارشادي في خفض 2008عفاشة، ىنادي بنت محمد اسماعيؿ)     

اضطراب)فرط الحركة وقصور الانتباه( لدى التمميذات ذوات صعوبات التعمـ 

لا لمحصوؿ عمى شيادة الماجستير: غير بالمرحمة الابتدائية.رسالة مقدمة استكما

 منشورة. السعودية: جامعة طيبة.

. الكويت: .1(. صعوبات تعمـ القراءة والكتابة. ط2005عمي، صلاح عميرة)     

 مكتبة الفلاح.

(. صعوبات التعمـ بيف الميارات 2011عمي، محمد النوبي محمد)     

 . الاردف: دار صفاء..1والاضطرابات. ط

(. مناىج وأساليب البحث 2000ف، ربحي مصطفى وغنيـ، عثماف محمد)عميا     

 . الاردف:  دار صفاء.1العممي. ط.

(.أسس ومبادئ البحث 2002عوض صابر، فاطمة وعمى خفاجة، مرفت)     

 . القاىرة: مكتبة ومطبعة الاشعاع الفنية..1العممي. ط

ب.ط.  ة والتطبيؽ.القياس النفسي بيف النظري (.1998عوض، عباس محمود )     

 المعرفة الجامعية . مصر: دار
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. متلازمة النشاط الزائد )الاندفاعية وتشتت 2011) عوني، معيف شييف)     

 دار الشروؽ.  . عماف:1الانتباه(. ط

(.أير برنامج مقترح قائـ عمى انماط التعمـ 2012ىبة عبد الحميد جمعة) ،العيمة     

لدى طالبات الصؼ الرابع أساسي بمحافظة غزه. لتنمية ميارات التفكير الرياضي 

 مذكرة مقدمة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. فمسطيف: جامعة الازىر.

  عماف:1.ط. .الادراؾ والادراؾ الحسي الفائؽ .(2011غالب، محمد رشيد )     

 حمادة لدراسات الجامعية.

إلى الكفايات. مجمة التعمـ مف الذكاءات المتعددة : (2001غريب، عبد الكريـ )     

 والاكتساب. سيكولوجية التربية. الدار البيضاء: مطبعة النجاح الجديدة.

(.دراسة اساليب التفكير السائدة لدى الطمبة ذوي 2010الفاغوري، أييـ عمي)     

صعوبات التعمـ في الرياضيات.بحث مقدمة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. 

 سوريا: جامعة دمشؽ.

فعالية برنامج تدريبي باستخداـ استراتيجيات  (.2007الفوري، فاطمة خمفاف)     

، مجمة الطفولة العربية: 66)التذكر في تحسيف الذاكرة العاممة لدى الأطفاؿ. )

 .104-73الكويت. 
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. تأثير الكومبيوتر عمى علاقات الاجتماعية لمطفؿ. ((2009قاسـ، محمد عمي      

 أنيا مركز الإسكندرية لمكتاب. دار  . القاىرة:.1ط

    .. الاردف : دار وائؿ .1(. صعوبات التعمـ. ط2004قحطاف، أحمد الظاىر)     

. الاردف:  .2(. مدخؿ الى التربية الخاصة. ط2008قحطاف، أحمد الظاىر)     

 دار وائؿ.

 ( .صعوبة القراءة والكتابة وعلاقتيا بمفيوـ الذات لذى2005كادي، الحاج)     

تلاميذ الطور الثالث مف المدرسة الأساسية. مذكرة مقدمة لنيؿ شيادة الماجستير: 

 غير منشورة. الجزائر: جامعة ورقمة.

. الذاكرة العاممة في مجاؿ الدراسات (2014)كامؿ أحمد، عاصـ عبد المجيد     

 التربوية. بحث مقدـ لاستكماؿ متطمبات الحصوؿ عمى درجة الدكتوراه: غير منشورة 

 مصر: جامعة القاىرة.

(: صعوبات التعمـ الأكاديمية. د.ط. القاىرة: مركز 2003كامؿ، محمد عمي)     

 الإسكندرية لمكتاب.

ب.ط. الاردف:  .. القياس والتقويـ في عمـ النفس (1997كراجة،عبد القادر)     

 دار اليازوري .
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. عماف: 1عممي.ط.(.مقدمة في منيج البحث ال2008كروالعزاوي، رحيـ يونس )     

 دار دجمة.

(. صعوبات التعمـ والخطة العلاجية المقترحة. 2007كوافحة، تيسير مفمح )     

 . الاردف: دار المسيرة..3ط

(. مقدمة في التربية 2010كوافحة، تيسير مفمح وعبد العزيز، عمر فواز)     

 . الاردف: دار المسيرة.4الخاصة. ط.

(. صعوبات التعمـ الاكاديمية 2012جيمس )كيرؾ، صامويؿ وكالفانت،      

.  1والنمائية. تر:السرطاوي، زيداف أحمد والسرطاوي، عبد العزيز مصطفى .ط.

 الامارات: دار الكتاب الجامعي.

. القاىرة:  .1(. صعوبات القراءة والكتابة. ط2005المبودي، منى ابراىيـ )     

 مكتبة زىراء الشرؽ.

لكشؼ عف أداء الذاكرة الأوتوبيوغرافية عند مرضى (. ا2011لكحؿ، مصطفى)     

الفصاـ. أطروحة مقدمة لنيؿ شيادة الدكتوراه: غير منشورة. الجزائر: جامعة أبو بكر 

 بمقايد.

(.العرض الجبيي. مذكرة لنيؿ شيادة الماجستير:غير 2008) لوزاعي، رزيقة     

 منشورة. الجزائر: جامعة الجزائر. 
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(. صعوبات تعمـ الرياضيات 2009 واليافعي، فاطمة عبد الله)المجيدؿ، عبد الله     

لدى تلاميذ الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي في ظفار مف وجية نظر معممات 

 177 -135. (3+4) 25الرياضيات. مجمة جامعة دمشؽ 

. القاىرة: .2(. عمـ النفس الفيسيولوجي. ط1994محمد كامؿ، عبد الوىاب)     

 ة المصرية.مكتبة النيض

(. فعالية برنامجييف تدريبييف في تعديؿ سموؾ اضطراب 2011محمدي، فوزية)     

النشاط الزائد المصحوب بتشتت الانتباه وتعديؿ صعوبة الكتابة. رسالة مقدمة لنيؿ 

 شيادة الدكتورا: غير منشورة. الجزائر: جامعة قاصدي مرباح ورقمة.

كر عف صعوبات التعمـ المدرسي لدى . الكشؼ المب(2011)مراكب، مفيدة     

تلاميذ المرحمة الابتدائية)نموذج صعوبات القراءة(. مذكرة تخرج لنيؿ شيادة 

 الماجستير: غير منشورة.عنابة: جامعة باجي مختار.

عسر القراءة وعلاقتو بالتوافؽ النفسي لدى ( .2015مرباح أحمد، تقي الديف)     

مذكرة مكممة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. عينة مف تلاميذ الخامسة ابتدائي. 

 الجرائر: جامعة مولود معمري.
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( .فاعمية استراتيجية 2014المقداد، قيس ابراىيـ وكناعنة، محمد عبد الرحماف)     

الحروؼ المصورة كمساعدة تذكر في تعمـ حروؼ المغة العربية المتشابية لدى 

 .159-145. .10(2) المجمة الأردنية الطمبة ذوي صعوبات التعمـ في الأردف. 

 . الاردف: دار المسيرة..1(. صعوبات التعمـ.ط2002ممحـ، سامي محمد)     

مناىج البحث العممي في المجالات التربوية .(2003منسي، محمود عبد الحميـ)     

 والنفسية. د.ط. مصر: دار المعرفة الجامعية.

كير وعلاقتيا بحؿ المشكلات دراسة (. أساليب التف2007المنصور،غساف. )     

ميدانية عمى عينة مف تلامذة الصؼ السادس الأساسي في مدارس مدينة دمشؽ 

 .455-417(. 1)23الرسمية. مجمة جامعة دمشؽ. 

. الاردف: دار .4(. عمـ النفس التربوي. ط2003النشواتي، عبد المجيد)     

 الفرقاف.

ر الذات بالنشاط المعرفي )سمبية التفكير( (. علاقة تقدي2007نوار، شير زاد )     

لدى عينة مف الفتيات العانسات. رسالة مقدمة لنيؿ شيادة الماجستير: غير منشورة. 

 الجزائر: جامعة الجزائر. 

. أثر استخداـ إستراتيجية الاكتشاؼ الموجو بالوسائؿ (2011)ىزيـ، آنية     

عمـ في الرياضيات لطمبة الصؼ الثامف التعميمية في التحصيؿ والتذكر وانتقاؿ أثر الت
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الأساسي. أطروحة مقدمة استكمالا لمتطمبات الحصوؿ عمى درجة الماجستير: غير 

 منشورة. فمسطيف: جامعة النجاح الوطنية.

(. أبعاد التفكير الابتكار لدى المتفوقيف مف 2006وحيش، أحمد البيي السيد )     

بحوث مجمة ذ الحمقة مف التعميـ الأساسي. ذوي صعوبات التعمـ والعادييف مف تلامي

 .36-3(. 8التربية النوعية. العدد )

 . الاردف: دار المسيرة..1(. صعوبات التعمـ. ط2009الوقفي، راضي)     

             Benjamin.Michelle(2004).PILOT DATA ON THE 
BEHAVIOR RATING INVENTORY OF EXECUTIVE FUNCTION 
(BRIEF) AND PERFORMANCE MEASURE OF EXECUTIVE 
FUNCTION IN PEDIATRIC TRAUMATIC BRAIN INJURY (TBI). 
A THESIS PRESENTED TO THE GRADUATE SCHOOL OF 
THE UNIVERSITY OF FLORIDA IN PARTIAL FULFILLMENT 
OF THE REQUIREMENTS FOR THE DEGREE OF MASTER 
OF SCIENCE.UNIVERSITY OF FLORIDA. 

     Cynthia P. May, Gilles O. Einstein  (2013). MEMORY A 
Five-Day Unit Lesson Plan for High School Psychology 
Teachers. Developed and Produced by the Teachers of 
Psychology in Secondary Schools (TOPSS) of the American 
Psychological Association.1-58. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 قــــالملاح
 

 

 

 

 

 



 

 -الوادي-امعة الشهيد حمه لخضرج
 والإنسانيةكمية العموم الاجتماعية 

 قسم عموم اجتماعية
 تخصص صعوبات التعمم

 الاستبيان

 

 السلام عميكم

 سيدتي المعممة تحية طيبة..... سيدي المعمم،

يسصرنا أن  بما أننا في إطار التحضير لنيل شيادة الماستر تخصص  صصعابات الصتعمم،
نضصصب بصصين أيصصديكم انسصصتبيان الحصصالي الصصوي يتضصصمن ماماعصصة مصصن ال  صصرات رااصصين مصصنكم 

( فصي الخانصة التصي تلاحصظ ×)قراءة كل منيا االإاابة عمييا بصراحة تامة باضب دائصرة 
 أنيا تت ق مب إاابتك:

 .أبدايمثل مشكمة  ن : إوا كانلاضب دائرة عمى 

 أحيانا.إوا كان يمثل مشكل  :أحياناضب دائرة عمى 

 مشكمة. غالبا: إوا كان يمثل غالباضب دائرة عمى 

 عمى سبيل المثال: 

لدية مشكمة فصي إعصداد دراسصو المدرسصية فصي المنص ل فصي 
 الاقت المحدد .

 غالبا أحيانا ن

مصصصب العمصصصم أن إاابتصصصك التصصصي  مصصصب الت كصصصد أنصصصو ن يااصصصد إاابصصصة صصصصحيحة اأخصصصر  خاطئصصصة،
 ست دميا ست يدنا لغرض اناا  بحث عممي.

 

 أحيانا



 

 ......اسم التمميو:........................ ال سم الدراسي:.........................

 ......المادة المدرسية:....................... الميلاد:...................... تاريخ

 ..................... تاريخ اليام:....................اعرف التمميو منو:..........

 ..اسم المؤسسة التعميمية:........................................................

 غالبا احيانا ن الفقرات الرقم
 غالبا احيانا ن يرد ال عل بطري ة م رطة أمام المشاكل البسيطة 01
 غالبا احيانا ن عندما يكان عميو أن ي ام بثلاثة أشياء، يتوكر ف ط الشيء الأال أا الأخير 02
 غالبا احيانا ن ن يبدأ أي شيء من تم اء ن سو)ن ي خو المبادرة( 03
 غالبا احيانا ن ىانةإأا  تابيخ، خيبة أمل، يأن ينس  درن ي 04
مب الأصدقاء أا في الأعمال اليامية يعارض الآخرين  في إطار العمل المدرسي 05

 أا ياد صعابة ل بال طري ة مختم ة عن رأيو في حل المشكل 
 غالبا احيانا ن

 غالبا احيانا ن ين عج من الاضعيات الاديدة 06
 غالبا احيانا ن عنده نابات غضب مت ارة 07
 غالبا احيانا ن عنده قدرة انتباه محدادة 08
 غالبا احيانا ن (تاقف عن ولك)أا  (ن) /ليايحتاج أن ي ال لو 09
 غالبا احيانا ن نو ماافق عمى ال يام بياأرغم  ،أن يبدأ ميمة /لياي ال لو يحتاج أن 10
 غالبا احيانا ن ، اااباتو المدرسية اما إلى ولكمصرافو يضيب لماتو، 11
التي يعطييا لو المدرس اب دااتو ن ي تي باااباتو المدرسية ابالمطباعات  12

 الخ ...المدرسية إلى المن ل
 غالبا احيانا ن

 غالبا احيانا ن مج أا الخططاين عج من تغيير البر  13
 غالبا احيانا ن مو مضطرباعتغيير المدرس أا قاعة الدرس يا 14
 غالبا احيانا ن ن كان ىناك أخطاءإقبل ت ديمو لمعرفة ما  ون يرااب عمم 15
 غالبا احيانا ن لامو اغيرىاقكتبو،أ لعبو،أحويتو، نظاراتو،  ملابسو، ن يمكنو العثار عمى 16
 غالبا احيانا ن لديو أفكار ايدة لكنو ن ي در عمى أن يعبر عنيا كتابيا 17



 

 غالبا احيانا ن ياد صعابة في التركي  عمى الميام اليامية االعمل المدرسي اما إلى ولك 18
 غالبا احيانا ن ن يظير إبداعا أا ابتكارا في حل مشكمة 19
 غالبا احيانا ن ح يبتو المدرسية غير منظمة 20
يتشتت انتباىو بسيالة بالضايج االأنشطة االمشاىد المحيطة بو ابكل ما يحدث  21

 حالو
 غالبا احيانا ن

 غالبا احيانا ن ي ام ب خطاء اراء الإىمال اقمة اننتباه 22
 غالبا احيانا ن ينسى تسميم اااباتو المدرسية حتى عندما ي ام بيا 23
 غالبا احيانا ن في الغواء، في الأماكن اما إلى ولك يعارض التغيرات في الراتين، 24
ياد صعابة كبيرة في أداء الأعمال أا الأنشطة التي تتطمب أكثر من خطاة  25

 ااحدة
 غالبا احيانا ن

 غالبا احيانا ن نابات من الغضب لأت و الأشياءعنده  26
 غالبا احيانا ن يتغير م ااو في كثير من الأحيان  27
 غالبا احيانا ن في حااو إلى مساعدة الكبار لممااصمة في نشاط ما 28
 غالبا احيانا ن يرك  عن الت اصيل ايغ ل عن الصار العامة  29
ياد صعابة لمتعاد عمى الأاضاع الاديدة )قاعات الدرس، الماماعة،  30

 الأصدقاء(
 غالبا احيانا ن

 غالبا احيانا ن ينسى ما كان ي ام بو 31
 غالبا احيانا ن عندما نرسمو لي تي بشيء ما، ينسى ما كان الم ترض أن ي تي بو 32
 غالبا احيانا ن إ عااو للآخرينن يدرك مد  ت ثير سماكو عمى الآخرين أا مد   33
 غالبا احيانا ن ياد صعابة في الاصال إلى طرق مختم ة لحل مشكمة ااحدة 34
 غالبا احيانا ن لديو أفكار ايدة الكن ن يتمم عمل ما )ي ت ر لممتابعة االمااصمة( 35
 غالبا احيانا ن يترك عممو غير تام) ن ينيى عممو( 36
 غالبا احيانا ن امغمابا عندما تكثر عميو الميام كايصبح مرتب 37
 غالبا احيانا ن ن ي كر قبل ال يام بعمل 38
 غالبا احيانا ن يعانى من صعابات للانتياء من الميام) الميام اليامية االااابات المن لية( 39



 

 غالبا احيانا ن ي كر أكثر من اللا م في الماضاع ن سو 40
 غالبا احيانا ن الاقت اللا م لإنياء الميام )عمل أا نشاط( ي مل من ت دير 41
 غالبا احيانا ن ي اطب الآخرين 42
 غالبا احيانا ن مندفب في رداد أفعالو 43
 غالبا احيانا ن ن سماكو يسبب رداد فعل سمبية ن يت طن ب 44
 غالبا احيانا ن يترك م عده عندما ن ينبغي 45
 غالبا احيانا ن لسماكو عندما يكان في الماماعةن ينتبو  46
 غالبا احيانا ن ي  د السيطرة عن ن سو أكثر مما ي عل أصدقاءه 47
 غالبا احيانا ن يت اعل ب كثر عنف من الأط ال الآخرين 48
 غالبا احيانا ن يبدأ دائما في ال يام باااباتو ب نشطة الحياة اليامية في أخر لحظة 49
 غالبا احيانا ن في ال يام باااباتو المدرسية أا بنشاطات الحياة اليامية البدءياد صعابة عند  50
 غالبا احيانا ن يتغير م ااو بسيالة حسب تغيير الأحداث المحيطة بو 51
 غالبا احيانا ن ن يخطط مسب ا لم يام باااباتو المدرسية  52
 غالبا احيانا ن ينحصر اىتمامو في ماضاع أا نشاط ااحد ف ط  53
 غالبا احيانا ن ليس لديو رؤية ااضحة لن اط قاتو ان اط ضع و 54
 غالبا احيانا ن يتكمم أا يمعب بصات عال ادا 55
 غالبا احيانا ن أعمالو الكتابية ليست منظمة  56
 غالبا احيانا ن أا غير قادر عمى التحكم في رداد أفعالو يتصرف بطري ة فضة ) ىماية( 57
 غالبا احيانا ن تصرفاتو احلديو صعابات في كبح ام 58
 غالبا احيانا ن ن لم يكن تحت إشراف امراقبة كيلإياد مشاكل  59
 غالبا احيانا ن ياد صعابة في توكر الأشياء حتى لبعض دقائق 60
 غالبا احيانا ن مرتب( غير ن يت ن عممو)ميمل، 61
 غالبا احيانا ن بعد حداث مشكمة يب ى مستاء لمدة طايمة 62
 غالبا احيانا ن ن ي خو أي مبادرة 63
 غالبا احيانا ن غضب أا بكاء شديدة لكن تنتيي فا ة ت تيو نابات 64



 

 غالبا احيانا ن ن يدرك في بعض الأحيان أن بعض أفعالو قد ت عج الآخرين 65
 غالبا احيانا ن ي ام برداد فعل كبيرة حتى لأحداث صغيرة ال يمة  66
 غالبا احيانا ن ن ياد أدااتو في غرفتو أا في درج طاالتو في ال سم 67
 غالبا احيانا ن يترك ممتمكاتو الشخصية اراءه أينما وىب 68
 غالبا احيانا ن ن ي كر في عااقب الأفعال التي سي ام بيا 69
 غالبا احيانا ن ياد صعابة في الت كير في طري ة مختم ة لحل مشكمة ما، عندما يعاق )يتعطل( 70
 غالبا احيانا ن يترك كل شيء في حالة فاضى اعمى الآخرين تنظي يا اترتيبيا 71
 غالبا احيانا ن يصبح مستاء بسيالة كبيرة 72
 غالبا احيانا ن مكتبو فاضاي ) غير مرتب( 73
 غالبا احيانا ن ياد صعابة في انتظار داره 74
في المتحصل عمييا  الن اطن يربط بين ال يام باااباتو المدرسية في المن ل ا  75

 المدرسة
 غالبا احيانا ن

 غالبا احيانا ن صحيحةالضعي ة في انمتحانات حتى عندما يعرف الأاابة  ن اطيتحصل عمى  76
 غالبا احيانا ن ن ينيي الأعمال وات المد  الطايل  77
 غالبا احيانا ن في ال سم نواقر أبالم ارنة مب  ءخطو ردي 78
 غالبا احيانا ن نبد أن يكان مراقبا من قرب 79
 غالبا احيانا ن ياد صعابة في اننت ال من نشاط إلى أخر  80
 غالبا احيانا ن متمممل، يتحرك دان تاقف  81
 غالبا احيانا ن ياد صعابة في المااصمة في ن س الماضاع عندما يتكمم 82
 غالبا احيانا ن تخرج منو إاابات متسرعة غير مرك ة 83
 غالبا احيانا ن ايكرر ن س الأشياء مرارا اتكرار  84
 غالبا احيانا ن يتكمم في أاقات غير مناسبة) عندما ن ينبغي( 85
 غالبا احيانا ن مستعدا عمى النحا المناسب عند ال دام الى ال سمن ي تي  86

 

 



 

 

 

 

 



 -الوادي-جامعة الشهيد حمه لخضر
 والإنسانيةكمية العموم الاجتماعية 

 قسم عموم اجتماعية
 تخصص صعوبات التعمم

 الاستبيان

 

 السلاـ عميكـ

 تحية طيبة.....  الأـسيدتي  ،الأبسيدي 

 أفيسػرنا  ،التحضير لنيؿ شيادة الماستر تخصػ  صػبابات الػتبمـ إطارفي  أننابما 
الاسػػتبياف الحػػالي الػػمي يتضػػمف م ماعػػة مػػف المنػػرات را ػػيف مػػنكـ  أيػػديكـنضػػب بػػيف 

( فػي الخانػة التػي تلاحػظ ×)دائػرة تامة باضب  بصراحةعمييا  االإ ابةقراءة كؿ منيا 
 :إ ابتؾتتمؽ مب  أنيا

 .أبدايمثؿ مشكمة  لا إما كاف: لاضب دائرة عمى 

 .أحيانايمثؿ مشكؿ  إما كاف :أحياناضب دائرة عمى 

 .مشكمة غالبايمثؿ  إما كاف :غالباضب دائرة عمى 

 عمى سبيؿ المثاؿ: 

لدية مشكمة فػي إعػداد دراسػو المدرسػية فػي المنػ ؿ فػي 
 الاقت المحدد .

 غالبا أحيانا لا

التػػػي  إ ابتػػػؾ أفخاطئػػػة، مػػػب البمػػػـ  اأخػػػر صػػػحيحة  إ ابػػػةنػػػو لا يا ػػػد أ التأكػػػدمػػػب 
 عممي. يا ستميدنا لغرض ان ا  بحثمستند

 

 أحيانا



 المصؿ الدراسي:......................... .....:..................النبو الطمؿ اسـ

 ...........اسمؾ:....................... ..تاريخ الميلاد:........................

:.................... .........علاقتؾ بالطمؿ:..............  ..........تاريخ الياـ

 غالبا احيانا لا الفقرات الرقم
 غالبا احيانا لا يرد المبؿ بطرينة ممرطة أماـ المشاكؿ البسيطة 10
 غالبا احيانا لا ةعندما يكاف عميو أف يناـ بثلاثة أشياء، يتمكر فنط الشيء الأاؿ أا الأخير  10
 غالبا احيانا لا لا يبدأ أي شيء مف تمناء نمسو)لا يأخم المبادرة( 10
 غالبا احيانا لا غرفة الألباب في حالة فاضىيترؾ  10
في الأعماؿ اليامية يبػارض اخخػريف  مب الأصدقاء أاالبمؿ المدرسي  في إطار 10

 أا ي د صبابة لنباؿ طرينة مختممة عف رأيو في حؿ المشكؿ 
 غالبا احيانا لا

 غالبا احيانا لا ين عج مف الاضبيات ال ديدة 10
 غالبا احيانا لا متم رةعنده نابات غضب  10
 غالبا احيانا لا ف لـ يممحا   ؿ حؿ مشكمة حتى ا أيحااؿ استبماؿ نمس الطرينة مرارا اتكرارا مف  10
 غالبا احيانا لا لديو قدرة انتباه محدادة. 10
 غالبا احيانا لا نو ماافؽ عمى النياـ بياأيناؿ لو أف يبدأ ميمة رغـ يحتاج أف  01
ابأدااتػػػػو  ،لا يػػػػأتي باا باتػػػػو المدرسػػػػية ابالمطباعػػػػات التػػػػي يبطييػػػػا لػػػػو المػػػػدرس 00

 الخ...المدرسية إلى المن ؿ
 غالبا احيانا لا

 غالبا احيانا لا مج أا الخططاين عج مف التغيير في البر  00
 غالبا احيانا لا مو مضطربابتغيير المدرس أا قاعة الدرس ي  00
 غالبا احيانا لا ف كاف ىناؾ أخطاءإقبؿ تنديمو لمبرفة ما  ولا يرا ب عمم 00
 غالبا احيانا لا ف يببر عنيا كتابياألديو أفكار  يدة لكف لا يمكنو  00
 غالبا احيانا لا مف الصبب عميو أف ي د لاحده أفكار لمبب أا لنضاء اقت المراغ 00
 غالبا احيانا لا المدرسي اما إلى ملؾي د صبابة في التركي  عمى المياـ اليامية االبمؿ  00
 غالبا احيانا لا في المدرسةالمتحصؿ عمييا  النناطيربط بيف النياـ باا باتو المدرسية في المن ؿ ا  لا 00



يتشػػػػتت انتباىػػػػو بسػػػػيالة بالضػػػػ يج االأنشػػػػطة االمشػػػػاىد المحيطػػػػة بػػػػو ابكػػػػؿ مػػػػا  00
 يحدث حالو

 غالبا احيانا لا

 غالبا احيانا لا تسيؿ دماعو بسيالة 01
 غالبا احيانا لا يناـ بأخطاء  راء الإىماؿ اقمة الانتباه 00

 غالبا احيانا لا ينسى تسميـ اا باتو المدرسية حتى عندما يناـ بيا 00
 غالبا احيانا لا في الغماء، في الأماكف اما إلى ملؾ يبارض التغيرات في الراتيف، 00
أا الأنشػػطة التػػي تتطمػػب أكثػػر مػػف خطػػاة  ي ػػد صػػبابة كبيػػرة فػػي أداء الأعمػػاؿ 00

 ااحدة
 غالبا احيانا لا

 غالبا احيانا لا عنده نابات مف الغضب لأتمو الأشياء 00
 غالبا احيانا لا يتغير م ا و في كثير مف الأحياف 00
 غالبا احيانا لا في حا و الى مساعدة الكبار لممااصمة في نشاط ما 00
 غالبا احيانا لا عف الصار البامةيرك  عف التماصيؿ ايغمؿ  00
 غالبا احيانا لا يترؾ غرقتو في حالة فاضى 00
ي ػػػػػد صػػػػػبابة لمتبػػػػػػاد عمػػػػػى الأاضػػػػػػاع ال ديػػػػػدة )قاعػػػػػػات الػػػػػدرس، الم ماعػػػػػػة،  01

 الأصدقاء(
 غالبا احيانا لا

 غالبا احيانا لا خطو رديء عند الكتابة 00
 غالبا احيانا لا ينسى ما كاف يناـ بو 00
 غالبا احيانا لا تي بويأ فأعندما نرسمو ليأتي بشيء ما، ينسى ما كاف مف الممترض  00
 غالبا احيانا لا لا يدرؾ مد  تأثير سماكو عمى اخخريف أا مد  إ عا و للآخريف 00
 غالبا احيانا لا لديو أفكار  يدة الكف لا يتمـ عمؿ ما )يمتنر لممتاببة االمااصمة( 00
 غالبا احيانا لا امغمابا عندما تكثر عميو المياـ كايصبح مرتب 00
 غالبا احيانا لا مف صبابات للانتياء مف المياـ) المياـ اليامية االاا بات المن لية( ييبان 00
يتصرؼ بطرينة أكثر ىي انا أا أكثر طمالية مػف أنػداده فػي الم ماعػة )حمػلات،  00

 أعياد الميلاد، فترة الراحة(
 غالبا احيانا لا

 غالبا احيانا لا ينمؿ مف تندير الاقت اللا ـ لإنياء المياـ )عمؿ أا نشاط( 00



 غالبا احيانا لا يمكر أكثر مف اللا ـ في الماضاع نمسو 01
 غالبا احيانا لا يناطب اخخريف 00
 غالبا احيانا لا ف سماكو يسبب رداد فبؿ سمبيةلا يتمطف بأ 00
 غالبا احيانا لا يترؾ منبده عندما لا ينبغي 00
 غالبا احيانا لا يمند السيطرة عف نمسو أكثر مما يمبؿ أصدقاءه 00
 غالبا احيانا لا يتماعؿ بأكثر عنؼ مف الأطماؿ اخخريف 00
 غالبا احيانا لا النياـ باا باتو بأنشطة الحياة اليامية في أخر لحظةيبدأ دائما في  00
 غالبا احيانا لا في النياـ باا باتو المدرسية أا بنشاطات الحياة اليامية لبدءي د صبابة عند ا 00
 غالبا احيانا لا لديو صبابة في تنظيـ الأنشطة ) الألباب( مب أصدقائو 00
 غالبا احيانا لا تخرج منو إ ابات متسرعة غير مرك ة 00
 غالبا احيانا لا يتغير م ا و بسيالة حسب تغيير الأحداث المحيطة بو 01
 غالبا احيانا لا لا يخطط مسبنا لمنياـ باا باتو المدرسية 00
 غالبا احيانا لا ليس لديو رؤية ااضحة لنناط قاتو انناط ضبمو  00
 غالبا احيانا لا أعمالو الكتابية ليست منظمة 00
 غالبا احيانا لا يتصرؼ بطرينة فضة ) ىم ية( أا غير قادر عمى التحكـ في رداد أفبالو 00
 غالبا احيانا لا لديو صبابات في كبح  ماع تصرفاتو 00
 غالبا احيانا لا ينب في مشاكؿ إف لـ يكف تحت إشراؼ امراقبة شخ  راشد 00
 غالبا احيانا لا ي د صبابة في تمكر الأشياء حتى لببض دقائؽ 00
لديػػو صػػبابات لإتبػػاع خطػػاط طايمػػة الأمػػد لتحنيػػؽ الأىػػداؼ ) مثػػؿ اضػػب المػػاؿ  00

 محصاؿ عمى إعداد أفضؿ في المدرسة(ل انبا لشراء شيء ما، االدراسة 
 غالبا احيانا لا

 غالبا احيانا لا مكاؤه عادي أا متماؽ الكنو يبدا عكس ملؾ 00
 غالبا احيانا لا غير مرتب( لا يتنف عممو)ميمؿ، 01
 غالبا احيانا لا أي مبادرة لا يأخم 00
 غالبا احيانا لا غضب أا بكاء شديدة لكف تنتيي ف أة تأتيو نابات 00
 غالبا احيانا لا لا يدرؾ في ببض الأحياف أف ببض أفبالو قد ت عج اخخريف 00



 

 غالبا احيانا لا يناـ برداد فبؿ كبيرة حتى لأحداث صغيرة النيمة 00
 غالبا احيانا لا أاقات غير مناسبة )عندما لا ينبغي(يتكمـ في  00
 غالبا احيانا لا   مف أف ليس لو ما يمبؿ  ييشتك 00
 غالبا احيانا لا ـلا ي د أدااتو في غرفتو أا في درج طاالتو في النس 00
 غالبا احيانا لا يترؾ ممتمكاتو الشخصية اراءه أينما مىب 00
 غالبا احيانا لا يصبح مستاء بسرعة ابسيالة 00
 غالبا احيانا لا يترؾ كؿ شيء في حالة فاضى اعمى اخخريف تنظيميا اترتيبيا 01
 غالبا احيانا لا يتسكب في المن ؿ أا ينضي اقتو في مشاىدة التمم ياف 00
 غالبا احيانا لا خ انتو في حالة فاضى تامة 00
 غالبا احيانا لا ي د صبابة في انتظار داره 00
 باتػػػو اا  يضػػػيب ا بػػػة إفطػػػاره التػػػي يحمميػػػا مبػػػو إلػػػى المدرسػػػة، مصػػػراؼ  يبػػػو، 00

 المدرسية اما إلى ملؾ
 غالبا احيانا لا

 غالبا احيانا لا أقلامو اما إلى ملؾ كتبو، ألبابو، لا ي د ملابسو، نظاراتو، أحميتو، 00
 غالبا احيانا لا صحيحةالضبيمة في الامتحانات حتى عندما يبرؼ الأ ابة  نناطيتحصؿ عمى  00
 غالبا احيانا لا لا ينيي الأعماؿ مات المد  الطايؿ  00
 غالبا احيانا لا لابد أف يكاف مراقبا مف قرب 00
 غالبا احيانا لا لا يمكر في البااقب قبؿ النياـ ببمؿ  00
 غالبا احيانا لا ي د صبابة في الانتناؿ مف نشاط إلى أخر  01
 غالبا احيانا لا يتحرؾ داف تاقؼ  متمممؿ، 00
 غالبا احيانا لا مندفب 00
 غالبا احيانا لا ي د صبابة في المااصمة في نمس الماضاع عندما يتكمـ  00
 غالبا احيانا لا ينحصر اىتمامو في ماضاع أا نشاط ااحد فنط 00
 غالبا احيانا لا كرر نمس الأشياء مرارا اتكراراي 00
 غالبا احيانا لا الاستبداد عمى النحا المناسب عند المىاب إلى المدرسة ي د صبابة في 00
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  2   التجزئة النصفية 
Reliability 
 
[DataSet0]  

 

Scale: ALL VARIABLES 
 

 

 

Case Processing Summary

29 96.7

1 3.3

30 100.0

Valid

Excludeda

Total

Cases

N %

Listwise deletion based on all

variables in the procedure.

a. 

Reliability Statistics

.951 86

Cronbach's

Alpha N of Items

Case Processing Summary

29 96.7

1 3.3

30 100.0

Valid

Excludeda

Total

Cases

N %

Listwise deletion based on all

variables in the procedure.

a. 
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T-Test 

 
[DataSet0]  

 

 

 

Reliabil ity Statistics

.916

43a

.894

43b

86

.923

.960

.960

.959

Value

N of  Items

Part  1

Value

N of  Items

Part  2

Total N of  I tems

Cronbach's Alpha

Correlation Between Forms

Equal Length

Unequal Length

Spearman-Brown

Coef f icient

Guttman Split-Half  Coef f icient

The items are: VAR00001,  VAR00003, VAR00005, VAR00007,

VAR00009, VAR00011,  VAR00013, VAR00015, VAR00017,

VAR00019, VAR00021,  VAR00023, VAR00025, VAR00027,

VAR00029, VAR00031,  VAR00033, VAR00035, VAR00037,

VAR00039, VAR00041,  VAR00043, VAR00045, VAR00047,

VAR00049, VAR00051,  VAR00053, VAR00055, VAR00057,

VAR00059, VAR00061,  VAR00063, VAR00065, VAR00067,

VAR00069, VAR00071,  VAR00073, VAR00075, VAR00077,

VAR00079, VAR00081,  VAR00083, VAR00085.

a. 

The items are: VAR00002,  VAR00004, VAR00006, VAR00008,

VAR00010, VAR00012,  VAR00014, VAR00016, VAR00018,

VAR00020, VAR00022,  VAR00024, VAR00026, VAR00028,

VAR00030, VAR00032,  VAR00034, VAR00036, VAR00038,

VAR00040, VAR00042,  VAR00044, VAR00046, VAR00048,

VAR00050, VAR00052,  VAR00054, VAR00056, VAR00058,

VAR00060, VAR00062,  VAR00064, VAR00066, VAR00068,

VAR00070, VAR00072,  VAR00074, VAR00076, VAR00078,

VAR00080, VAR00082,  VAR00084, VAR00086.

b. 

Group Statistics

8 166.5000 13.16923 4.65603

8 232.1250 7.43424 2.62840

VAR00088
1.00

2.00

VAR00087
N Mean Std.  Dev iat ion

Std.  Error

Mean



 

 

 

Independent Samples Test

2.168 .163 -12.274 14 .000 -65.62500 5.34669 -77.09250 -54.15750

-12.274 11.050 .000 -65.62500 5.34669 -77.38646 -53.86354

Equal variances

assumed

Equal variances

not assumed

VAR00087

F Sig.

Levene's Test f or

Equality  of  Variances

t df Sig. (2-tailed)

Mean

Dif f erence

Std.  Error

Dif f erence Lower Upper

95% Conf idence

Interv al of  the

Dif f erence

t-test  for Equality  of  Means



 النتائج الكمية لأفراد العينة
 الزقم

وجهة نظز 

المتعلقة ولاء  الأ

 ذكىربءل

وجهة نظز 

المعلمان 

المتعلقة 

 ذكىر بءل

وجهة نظز 

ولاء  الأ

المتعلقة 

 بءلإنءث

وجهة نظز 

المعلمان 

المتعلقة 

  بءلإنءث

متىسط 

وجهة 

النظز 

المتعلقة 

 ءلذكىرب

متىسط 

وجهة 

النظز 

المتعلقة 

 ءلإنءثب

1.  180 213 219 214 197 216.5 

2.  199 203 190 238 218.5 214 

3.  183 210 188 233 208 210.5 

4.  185 133 223 220 202.5 221.5 

5.  167 159 235 177 172 206 

6.  177 187 151 169 173 160 

7.  143 243 219 167 155 193 

8.  175 168 177 151 163 164 

9.  154 168 188 149 151.5 168.5 

11.  159 207 197 221 190 209 

11.  224 157 142 136 180 139 

12.  138 182 233 193 165.5 213 

13.  173 231 233 233 203 233 

14.  177 266 174 228 202.5 201 

15.  189 240 169 193 191 181 

16.  144 228 176 150 147 163 

17.  205 212 201 195 200 198 

18.  169 207 226 197 183 211.5 

19.  167 195 220 193 180 206.5 

21.  200 238 213 192 196 202.5 

21.  238 214 211 241 239.5 226 

22.  164 226 177 197 180.5 187 

23.  192 221 182 180 186 181 

24.  191 231 224 207 199 215.5 

25.  142 234 236 240 191 238 

26.  195 178 191 208 201.5 199.5 

27.  148 204 217 253 200.5 235 

28.  179 205 246 232 205.5 239 

29.  197 237 224 238 217.5 231 

31.  187 236 166 201 194 183.5 

 6047 5693.5 6046 6048 6233 5341 المجمىع 

المتىسط 

 201.5667 189.7833 201.5333 201.6 207.7667 178.0333 الحسءبي

 
 
 
 
 
 
 



 نتائج حساب الفروق:
 وجهة نظر الاولياء .1
 وجهة نظر المعلمين .2
 متوسط وجهة النظر .3

 
T-Test 
 
[DataSet1 ] 

 

Group Statistics

30 178.0333 23.73341 4.33311

30 201.6000 27.41205 5.00473

VAR00004
gars

f ille

parent
N Mean Std.  Dev iat ion

Std.  Error

Mean

 
 

Independent Samples Test

2.263 .138 -3.560 58 .001 -23.56667 6.61991 -36.81785 -10.31548

-3.560 56.836 .001 -23.56667 6.61991 -36.82363 -10.30970

Equal variances

assumed

Equal variances

not assumed

parent

F Sig.

Levene's Test f or

Equality  of  Variances

t df Sig. (2-tailed)

Mean

Dif f erence

Std.  Error

Dif f erence Lower Upper

95% Conf idence

Interv al of  the

Dif f erence

t-test  for Equality  of  Means

 
 

T-Test 
 
[DataSet1]  

 

Group Statistics

30 207.7667 30.46160 5.56150

30 201.5333 31.55481 5.76109

VAR00004
gars

f ille

maitre
N Mean Std.  Dev iat ion

Std.  Error

Mean

 
 



Independent Samples Test

.167 .684 .778 58 .439 6.23333 8.00753 -9.79547 22.26214

.778 57.928 .439 6.23333 8.00753 -9.79590 22.26257

Equal variances

assumed

Equal variances

not assumed

maitre

F Sig.

Levene's Test f or

Equality  of  Variances

t df Sig. (2-tailed)

Mean

Dif f erence

Std.  Error

Dif f erence Lower Upper

95% Conf idence

Interv al of  the

Dif f erence

t-test  for Equality  of  Means

 
 

T-Test 
 
[DataSet1]  

 

Group Statistics

30 189.7833 20.71426 3.78189

30 201.5667 25.45169 4.64682

VAR00004

gars

f ille

general

N Mean Std.  Dev iat ion

Std.  Error

Mean

 
 

Independent Samples Test

1.267 .265 -1.967 58 .054 -11.78333 5.99130 -23.77622 .20955

-1.967 55.702 .054 -11.78333 5.99130 -23.78676 .22009

Equal variances

assumed

Equal variances

not assumed

general

F Sig.

Levene's Test f or

Equality  of  Variances

t df Sig. (2-tailed)

Mean

Dif f erence

Std.  Error

Dif f erence Lower Upper

95% Conf idence

Interv al of  the

Dif f erence

t-test  for Equality  of  Means

 
 

 

 


