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 وعرفانشكر 
 ق ال تعالى:

 "ترضاه حاصال أعمل وأن والدي وعلى علي أنعمتربي أوزعني أن أشكر نعمتك التي  "

  91:النمل 
 ...الحمد لله والشكر لله الذي وفقني واعانني عمى إتماـ ىذا العمؿ 

 "اسماعيؿ لعيس"المشرؼ الدكتور  قدـ بجزيؿ شكري وعرفاني وتقديري للؤستاذتكما ا
 الذي وجيني بنصائحو القيمة وتشجيعاتو المتواصمة وصبره معي مف أجؿ إتماـ ىذا البحث

 .فالميـ جازه عنا خير الجزاء والعطاء واتـ عميو بموفور الصحة واليناء
" كؿ الشكر والامتناف عمى سعة ورحابة صدرىا مشرم سلاؼالى استاذتي الدكتورة "

جزاؾ  ا خلبؿ مشوارالدكتوراهكمما لجأنا ليا سائميف وعمى كؿ التوجييات القيمة التي رافقتنا بي
 ؿ اعمالؾ. الله خير الجزاء ووفقؾ في ك

كما لا يفوتني أف اتقدـ بكؿ الشكر والتقدير الى مدراء المدارس الذيف فتحوا لي أبواب 
والى كؿ البراعـ  لي كؿ الظروؼ الملبئمة اووفرو  مدارسيـ مف أجؿ القياـ بالجانب الميداني،

كة نسيمة التي فتحت باب والى الصديقة عدائالتي شاركتني وصبرت معي لإتماـ الدراسة 
مركز خطوة لصعوبات التعمـ(. الى كؿ اساتذتي في مشواري الجامعي في جامعة (ركزىا م

 حمو لخضر بالوادي.
وعمى جميؿ  ىذا العمؿ مناقشة وأتقدـ بشكري وامتناني لمجنة المناقشة عمى قبوليا

 صبرىـ لقرائتو والاقباؿ عمى تقييمو.
بكممة تشجيعية مف أساتذة كما اتقدـ بشكري لكؿ مف ساندنا ومد يد العوف لنا ولو 

 وزملبء وأصدقاء.
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 ممخص الدراسة:
إلى بحث الفروؽ بيف عينتيف مف الاطفاؿ ذوي عسر القراءة الحالية  ىدفت الدراسة

ة الوعي ط السمعي، النمط البصري( وعلبقالنم(العادييف في الوعي الفونولوجيالقراء و 
اىداؼ الدراسة تـ الاعتماد عمى المنيج ولتحقيؽ بالذاكرة العاممة المفظية.  الفونولوجي

 ( تمميذا مستوى سنة رابعة ابتدائي49ف=) ةعينة الدراس الوصفي المقارف والارتباطي، شممت
( تمميذ مف العادييف تتراوح اعمارىـ 30ف=مف ذوي عسر القراءة و) ا( تمميذ19ف=)منيـ

راءة الكممات ختبار قا ( سنوات. تـ استخداـ الادوات التالية :10و) (9) بيف الزمنية
اختبار الوعي  ،(2015)"لعيس" ) شبو الكممات، الغير متداولة ،)الكممات المتداولة
 واختبار الذاكرة العاممة المفظية. ، اختبار الوعي الفونولوجي البصري ،الفونولوجي السمعي

الاصدار  (SPSS)ت معالجة البيانات بالاعتماد عمى برنامج الحزمة الاحصائية تم
مستقمتيف واختبار "ت" لدلالة  مجموعتيفلدلالة الفروؽ بيف  ستخداـ اختبار "ت"با (22)

. توصمت نتائج الدراسة الى " r تيف، ومعامؿ ارتباط بيرسوف "طتتبالفروؽ بيف مجموعتيف مر 
وجود فروؽ دالة احصائيا بيف التلبميذ ذوي عسر القراءة والقراء العادييف في اختبارات الوعي 

و الإبداؿ الصوتي ( لصالح القراء  الفونولوجي النمط السمعي و البصري في مياـ ) الحذؼ
ذوي عسر القراءة ( بيف  ووجود فروؽ دالة احصائيا لدى كؿ مجموعة )العادييف / العادييف.

اختبار الوعي الفونولوجي النمط السمعي واختبار الوعي الفونولوجي النمط البصري. كما 
أكدت النتائج عمى وجود ارتباط القراءة بالوعي الفونولوجي حتى بعد تثبيت متغير الذاكرة 

ر القراءة تشير النتائج إلى أف اضطراب الوعي الفونولوجي لدى الاطفاؿ ذوي عسالعاممة. 
ليس سمعي النمط بؿ ىو بصري كذلؾ حيث أنو مف المحتمؿ أف يكوف قصور واضح في 

تمت مناقشة ىذه النتائج في ضوء فرضية  التمثيؿ الصوتي عند الأطفاؿ ذوي عسر القراءة.
.بناء عمى ىذه النتائج تـ تقديـ مجموعة مف المقترحات  التمثيؿ الفونولوجي في القراءة

عمى ضرورة التكفؿ المبكر بذوي عسر القراءة واضطرابات التعمـ عموما،  والتوصيات ركزت
  وبأىمية ادراج نتائج الدراسة في البرامج التقييمية والتأىيمية لذوي عسر القراءة مستقبلب.
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النمط البصري،  : عسر القراءة ،الوعي الفونولوجي  النمط السمعي ،الكممات المفتاحية
 الذاكرة العاممة المفظية .

   Résumé                                                                                                          
La présente étude visait à étudier les différences entre enfants dyslexiques et 

lecteurs normaux dans la conscience phonologique (style auditif , style visuel), 

et la relation de la conscience phonologique avec la mémoire de travail verbale. 

Pour atteindre les objectifs de l'étude, une approche descriptive comparative a 

été utilisée. L'échantillon de l'étude comprenait (n = 49) élèves, en quatrième 

primaire dont (n = 19) élèves dyslexiques et (n = 30) élèves normo-lecteurs âgés 

de (9) à (10) ans. Les instruments élaborés et utilisés sont : un test de lecture de 

mots (fréquents, non fréquent, et pseudo-mots) (Layes , 2015), un test de 

conscience phonologique en deux versions (auditive et visuelle) et un test de 

mémoire de travail verbale. 

Les données ont été traitées à l'aide du programme statistique SPSS (version 

22) en utilisant le t-test pour examiner les différences entre deux groupes 

indépendants (normo-lecteurs et dyslexiques), le t-test pour deux groupes 

dépendants (à l’intérieur de chaque groupe) et le coefficient de corrélation 

Pearson (r). Les résultats de l'étude ont révélé qu'il existe des différences 

statistiquement significatives entre les élèves dyslexiques et les lecteurs 

normaux dans les tests de conscience phonologique de type auditive et visuel 

dans les tâches (suppression et phonème) au profit des lecteurs normaux. Il y 

avait aussi une différence statistiquement significative dans chaque groupe 

(lecteurs normaux et dyslexiques) entre le type auditif et le type visuel du test de 

conscience phonologique. Les résultats ont également montré la présence d’une 

association significative entre la lecture et la conscience phonologique même 

après avoir contrôlé l’effet de la variable « mémoire de travail ». Les résultats 

indiquent que le trouble de conscience phonologique chez les enfants 

dyslexiques n'est pas seulement de type auditif, mais aussi visuel. Ces résultats 

ont été examinés à la lumière de l'Hypothèse de la Représentation Phonologique 

en lecture. Sur la base de ces résultats, un ensemble de propositions et de 

recommandations a été présentés, en mettant l'accent sur la nécessité d'une 

évaluation précoce des enfants atteints de dyslexie développementale et des 

troubles d'apprentissage en général. Il a été souligné aussi l'importance d'inclure 

les résultats de cette étude dans les programmes d’intervention. 
Mots clés : dyslexie, conscience phonologique, style auditif, style visuel, 

mémoire de travail verbale. 
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Abstract: 

     The present study aimed to investigate the differences between two groups of 

children, with dyslexia and typical readers in the phonological awareness 

(modalité auditory, and, modalité visual) and the relationship between 

phonological awareness and verbal working memory. In order to achieve the 

objectives of the study, a descriptive comparative and correlative approach was 

adopted. The total sample included (n = 49) students from grade 4, divided into 

(n = 19) students with dyslexia and (n = 30) typical readers whose ages ranged 

from (9) to (10) years. The following tests were used: the word reading test 

(frequent words, non-frequent words, pseudo-words (Layes et al., 2015), 

phonological awareness tasks, in two types (auditory and visual), along with a 

verbal working memory test. The data were analyzed by the statistical package 

program (SPSS) version (22), using the "t-test” for independent groups, the t-test 

for dependent groups, and the correlation coefficient "r". The results of the study 

showed that there were statistically significant differences between students with 

dyslexia and normal readers in phonological awareness tests, audio and visual 

types in deleting and phoneme tasks in favor of normal readers. There was an 

intragroup statistically significant differences for normal and dyslexic) between 

the two type of the phonological awareness tests, auditory and visual. The 

results also showed the existence of an association between reading and 

phonological awareness even after controlling for verbal working memory. The 

results indicate that the phonological awareness deficit in children with dyslexia 

is not limited to the auditory type auditory, but also in the visual type. These 

results were discussed in the light of the of the Phonological Representation 

Hypothesis in reading. Based on these results, a set of recommendations were 

presented that focused on the need for early evaluation of students with dyslexia 

and learning disorders in general. The importance of including the results of the 

study in the intervention programs for children with dyslexia was also 

highlighted.   

   Key words: dyslexia ,phonological awareness, modalité auditive, modalité 

visuelle, verbal working memory 
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 المحتكيات فيرس

 الصفحة المحتكيات الرقـ
 أ وعرفاف شكر /
 ب غة العربيةمبالالدراسة ممخص  /
 ج بالمغة الفرنسية  الدراسة ممخص /
 د ةممخص بالمغة الإنجميزي /
 ق فيرس المحتويات /
 ط فيرس الجداوؿ  /
 ؾ فيرس الأشكاؿ /
 ؿ الملبحؽ فيرس /
 1 مقدمة /

 النظرم الاطار
  تقديـ مكضكع الدراسة :لأكؿالفصؿ ا

 6 الدراسةإشكالية  1
 10 الدراسة فرضيات 2
 11 الدراسةىداؼ أ 3
 12 الدراسةأىمية  4
 13 الدراسة حدود 5
 15 الدراسةلمتغيرات  ةريؼ الإجرائياالتع 6
 15 الدراسات السابقة 7

 سر القراءةػع الفصؿ الثاني:
 31 تمييد /
 31 القراءة  اكلا
 31 مفيوـ القراءة  1
 34 القراءة ميارات  2
 38 القراءة نماذج تعمـ  3
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 46 القراءة  ميارات مراحؿ نمو 4
 47 أنواع القراءة  5
 48 خصائص حروؼ المغة العربية وصعوباتيا 6
 50 القراءة والوعي الفونولوجي  7
 51 عسر القراءة  ثانيا
 51 عسر القراءة  مفيوـ 1
 53 انتشار عسر القراءة  2
 57 مظاىر عسر القراءة  3
 57 القراءة عسر أنواع  4
 59 أسباب عسر القراءة 5
 66 تشخيص عسر القراءة  6
 76 جوانب ومجالات تقييـ عسر القراءة 7
 83 .القراءةعسر تيجيات وطرؽ تدريس ذوي استر إ 8
 89 خلبصة الفصؿ /

 الكعي الفكنكلكجيالفصؿ الثالث: 
 91 تمييد /
 91 الوعي الفونولوجي تعريؼ  1
 94 مفاىيـ مرتبطة بالوعي الفونولوجي  2
 95 مراحؿ تطور الوعي الفونولوجي  3
 98 مستويات الوعي الفونولوجي  4
 101 العلبقة بيف الوعي الفونولوجي والقراءة  5
 105 تقييـ الوعي الفونولوجي  6
 108 تطوير الوعي الفونولوجي  7
 110 خلبصة الفصؿ  /

 الذاكرة العاممة المفظية الفصؿ الرابع: 
 112 تمييد  /
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 112 تعريؼ الذاكرة والذاكرة العاممة 1
 115 الذاكرة العاممة والذاكرة قصيرة المدى 2
 116 مكونات الذاكرة العاممة 3
 123 خصائص الذاكرة العاممة 4
 124 داء الذاكرة العاممةأالعوامؿ المؤثرة في  5
 126 قياس الذاكرة العاممة 6
 129 الذاكرة العاممة المفظية )الحمقة الفونولوجية( 7
 130 تطور الذاكرة العاممة المفظية أثناء الطفولة  8
 133 العلبقة بيف الذاكرة العاممة المفظية والقراءة  9
 136 طراب الذاكرة العاممة المفظية وعسر القراءة ضإ 10
 137 عند ذوي عسر القراءة  لنقائص الذاكرة العاممة المفظية الفرضيات المفسرة 11
 141 خلبصة الفصؿ /

 التطبيقي الاطار
 المنيجية لمدراسة الميدانية تجراءاالإالفصؿ الخامس: 

 144 تمييد /
 144 منيج الدراسة. 1
 144 ىدافيا الاستطلبعية وأ الدراسة 2
 145 ستطلبعيةالدراسة الا جراءاتإ 3
 145    ستطلبعيةعينة الدراسة الا 4
 146 الاساسية عينة الدراسة 5
 147 لدراسةحدود ا 6
 148  الدراسةت جمع بيانات أدوا 7
 148 الخصائص السيكومترية لأدوات الدراسة 8
 154 الأساليب الاحصائية المستخدمة  9
 159 خلبصة الفصؿ /
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 كمناقشة  النتائج كتحميؿ كتفسير الفصؿ السادس: عرض
 162 تمييد /
 162 الدراسةنتائج عرض وتحميؿ  1
 173 الدراسة نتائج مناقشةتفسير و  2
 185 مناقشة عامة لنتائج الدراسة  3
 189 خلبصة واقتراحات الدراسة  4
 193 قائمة المراجع /
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 لجداكؿا فيرس

 الصفحة العنكاف الرقـ
 60 يوضح أنواع عسر القراءة وتطور تحديدىا زمنيا 01
 82 يمخص جوانب التقييـ لعسيري القراءة والمشاركيف فييا 02
 128 يمخص مظاىر الحمقة الفونولوجية 03
 147 الاستطلبعية حسب العمر الزمني يوضح توزيع عينة الدراسة 04

الاساسية مف قراء عادييف وذوي عسر القراءة توزيع العينة يوضح  05
 بحسب الجنس

148 

 156 يوضح ثبات اختبار القراءة 06
 156 يوضح ثبات اختبار الوعي الفونولوجي السمعي 07
 156 يوضح ثبات اختبار الوعي الفونولوجي البصري 08

السمعي  يوضح درجات الارتباط بيف اختبارات الوعي الفونولوجي النمط 09
 والدرجة الكمية

157 

يوضح درجات الارتباط بيف اختبارات الوعي الفونولوجي النمط البصري  10
 والدرجة الكمية

157 

يوضح درجات الارتباط بيف اختبار الذاكرة العاممة ارقاـ واختبار الذاكرة  11
 العاممة جمؿ والدرجة الكمية لاختبار الذاكرة العاممة المفظية

158 

12 
الارتباط بيف الكممات )متداولة وغير متداولة وشبو يوضح درجات 

 158 كممات( الدرجة الكمية لاختبار القراءة

القراءة في  رعسذوي يوضح الفرؽ بيف مجموعة القراء العادييف و  13
 اختبار القراءة

162 

يوضح الفرؽ بيف مجموعة القراء العادييف وعسيري القراءة في اختبار  14
 النمط السمعينولوجي و الوعي الف

163 

يوضح الفرؽ بيف مجموعة القراء العادييف وعسيري القراءة في اختبار  15
 الوعي الفنولوجي البصري

164 

 166يوضح الفروؽ لدى مجموعة عسيري القراءة في اختبارات الوعي  16
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 01واختبار الوعي الفونولوجي البصري 01الفونولوجي السمعي

القراءة في اختبارات الوعي  رعس ذوي يوضح الفروؽ لدى مجموعة 17
 02واختبار الوعي الفونولوجي البصري رقـ  02الفونولوجي السمعي 

166 

18 
القراءة في اختبارات الوعي  رعسذوي يوضح الفرؽ لدى مجموعة 

واختبار الوعي الفونولوجي الابداؿ الصوتي  03الفونولوجي السمعي 
 الابداؿ الصوتي 03البصري 

167 

19 
القراءة في الدرجة الكمية  رعس ذوي يوضح الفروؽ لدى مجموعة

 لاختبارات الوعي الفونولوجي السمعي والوعي الفونولوجي البصري
167 

20 
يوضح الفرؽ لدى مجموعة القراء العادييف في اختبارات الوعي 

 01والوعي الفونولوجي البصري  )الدمج(01الفونولوجي السمعي 
 )الدمج(

169 

يوضح الفرؽ لدى مجموعة القراء العادييف في الوعي الفونولوجي  21
 )الحذؼ( 02الوعي الفونولوجي البصري )الحذؼ( و  02السمعي 

169 

22 
يوضح الفروؽ لدى مجموعة عسيري القراءة في اختبارات الوعي 

واختبار الوعي الفونولوجي  ( الابداؿ الصوتي03)الفونولوجي السمعي 
 الابداؿ الصوتي( 03)البصري 

169 

يوضح الفرؽ لدى مجموعة القراء العادييف في الدرجة الكمية لاختبارات  23
 الفونولوجي البصريالوعي الفونولوجي السمعي والوعي 

170 

القراءة في  رعسذوي يوضح الفرؽ بيف مجموعة القراء العادييف و  24
 اختبار الذاكرة العاممة المفظية

171 

درجات القراءة مع درجات اختبار الوعي الفونولوجي يوضح ارتباط  25
 النمط السمعي

172 
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 الأشكاؿ فيرس

 الصفحة العنكاف الرقـ
 43 1990التحديد المفاىيمي لمقراءة حسب دوليلبنؾ ومازو 10
 43 علبقة القراءة بعمميتي التعرؼ عمى الكممات والفيـ المفظي 10
 Morton ")1969( 31نموذج "مورتف  14
 Coltherat ")1978( 30نموذج المساريف " 13
 Frith"(1985) 33نموذج "فيرث  13
 Seymour ")1997( 33نموذج "سيمور 10
 001 مكونات الذاكرة العاممة 10
 000 المكونات الأربعة نموذج لمكونات الذاكرة العاممة ذو 10
 040 علبقة الحمقة الفونولوجية بالوعي الفونولوجي 10

01 
بيف النمط  السمعي والنمط البصري لموعي الفونولوجي عند الفرؽ 

 000 مجموعة ذوي عسر القراءة

00 
الفرؽ بيف النمط  السمعي والنمط البصري لموعي الفونولوجي عند 
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 :مقدمة
فيػػػي مػػػف أىػػػـ المشػػػاكؿ  رغػػػـ كونيػػػا تػػػتـ بشػػػكؿ تمقػػػائي لمكثيػػػر،القػػػراءة عمميػػػة معقػػػدة  تعػػػد

 صػػعوبات الػػتعمـ انتشػػارا فػػي الوسػػط المدرسػػي نجػػد عسػػرمػػف بػػيف اكثػػر ف ،التربويػػة المعاصػػرة
 ذا تحصػػػيؿ المػػػواد الدراسػػػية ىػػػذا الاضػػػطراب يشػػػكؿ حػػػاجز يعرقػػػؿ سػػػيرورة النجػػػاح وكػػػ القػػػراءة

الثقافية وكذا المعرفية مما أثػار اىتمػاـ  ،جميع الجوانب الاجتماعية النفسيةعمى  بالتالي يؤثرو 
 تفسػػػير محػػػدد لصػػػعوبة تعمػػػـ القػػػراءة ،البػػػاحثيف عمػػػى اخػػػتلبؼ تخصصػػػاتيـ مػػػف أجػػػؿ وضػػػع 

بيػا وجيػة نظػرىـ  فيأكػدو  التػي حاب كؿ نظريػة العوامػؿوقد كاف لدى أص ،فيما بينيـ اواختمفو 
فنجػػػد مػػػثلب النظريػػػة العصػػػبية التػػػي ارجعػػػت اصػػػؿ  وفقػػػا لممػػػدخؿ الػػػذي يرغبػػػوف السػػػير فيػػػو.

الناحيػػػػة الاضػػػطراب الػػػػى خمػػػؿ عصػػػػبي يرجػػػع الػػػػى عػػػدـ تنػػػػاظر بعػػػض منػػػػاطؽ الػػػدماغ مػػػػف 
واتضػػػح ذلػػػؾ مػػػف خػػػلبؿ التصػػػوير الارتكاسػػػي  الجداريػػػة لػػػدى المعسػػػوريف أكثػػػر مػػػف العػػػادييف،

فػػػػي حػػػػيف نجػػػػد النظريػػػػة الأداتيػػػػة ترجػػػػع الاضػػػػطراب الػػػػى ضػػػػعؼ فػػػػي  ."IRM" المغناطيسػػػػي
صػعوبة تعمػـ  ،)اضػطرابات الجانبيػة المستوى الأداتي، والوظيفي في احدى المكتسبات الاولية

 .تأخر اكتساب المغة(  ضطراب التنظيـ الزماني والمكاني،إ الصورة الجسمية،
 (2006 ،)قيرواني                                                                   

ف صػػػعوبات المغػػػة الشػػػفوية تخمػػػؽ مشػػػاكؿ فػػػي تعمػػػـ امػػػا النظريػػػة المسػػػانية فتػػػنص عمػػػى أ
صعوبة تعمـ القراءة يمكػف ارجاعيػا الػى خمػؿ في حيف يرى التوجو المعرفي أف  الطفؿ القراءة،

في الآليات أو العمميات المسؤولة عمى معالجة العمميات القرائيػة ،حيػث يتطمػب الفعػؿ القرائػي 
الكفػػػاءات التنفيذيػػػة و  كفػػػاءات معرفيػػػة مثػػػؿ الكفػػػاءات الانتباىيػػػة خصوصػػػا )الانتبػػػاه البصػػػري(

 ( تتفاعؿ فيما بينيا لتحقيؽ نشػاط القػراءة.فنولوجية وراء ماالكفاءات  مثؿ) استراتيجية البصر،
الرمزيػػة –ف الكفػػاءات الفونولوجيػػة تسػػمح لمطفػػؿ بمعالجػػة سمسػػمة مػػف الوحػػدات الخطيػػة ونجػػد أ

ىنػاؾ شػبو  انطلبقػا مػف الخبػرات السػابقة )الفيػـ(، أي التعرؼ عمى الكممات لموصوؿ لممعنػى،
يػػػػأتي فػػػػي طميعػػػػة أسػػػػباب ىػػػػذا  اتفػػػػاؽ فػػػػي اعتبػػػػار الخمػػػػؿ المعرفػػػػي مػػػػف الطبيعػػػػة الفونولوجيػػػػة

(، بالإضػػافة الػى ذلػػؾ تػدعـ البيانػػات التػي تػػـ 2005الاضػطراب عنػػد القػراء المبتػػدئيف )لعػيس،
جمعيػػا مػػف العديػػد مػػف الدراسػػات مػػف مختمػػؼ المغػػات ،الشػػفافة وغيػػر الشػػفافة ،تػػدعـ الفرضػػية 
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 Caravolas et al, 2005, Cossu, Shank) العالميػة لػػدور الػػوعي الفونولػػوجي فػػي القػراءة

weiler, Liberman & Katz, 1988; Durgunoglu & Oney, 1999) ، ويعتبػر النمػػوذج
فػػي مجػػاؿ البحػػث عػػف السػػيرورات المعرفيػػة  أكثػػر التوجيػػات النظريػػة شػػيوعاالفونولػػوجي مػػف 

عػف  صعوبات القراءة حيث أوضحت الدراسات ولعدة مرات أف القصػور الػرئيسخمؼ الكامنة 
ظيور صعوبات القراءة لدى التلبميذ يكػوف ذو طبيعػة فونولوجيػة ويتعمػؽ بالمغػة الشػفيية أكثػر 

 .البصري بالإدراؾمف تعمقو 
ف التمثػيلبت الصػوتية قػد أ ((Pennington et Boada, 2006 وتتضمف النتائج التي ذكرىا

نو لدييـ تشويش عمػى مسػتوى مقػاطع الكممػات أكثػر ف ضعيفة لدى ذوي عسر القراءة او أتكو 
مف مستوى الفونيمات في ميمة المقاطع المتشابية مما يدؿ أف التمثػيلبت الصػوتية لػـ تنضػج 
بعػد، بينػت بالمقابػؿ نتػائج بعػض الأبحػاث بػػأف ذوي عسػر القػراءة لػدييـ صػعوبة فػي الوصػػوؿ 

يـ عيػػوب خاصػػة )محػػددة( فػػي تمثيػػؿ ف ىػػؤلاء الأفػػراد لػػديالػػى الرمػػوز الصػػوتية فػػي الػػذاكرة وأ
رضػية صػؿ فالدراسة الحالية تبحث في أ .(Emarah,2010)وتخزيف واسترجاع أصوات الكلبـ 

كػػاف عسػػر القػراءة يتميػػز بضػػعؼ التمثيػػؿ الصػػوتي او  اذا فيمػػاو  (التمثيػؿ الفونولوجي)الصػػوتي
وقػد  )سػمعي، بصػري(. فأدائػيمػف خػلبؿ  الصػوتيةفي انخفػاض الوصػوؿ الػى ىػذه التمثػيلبت 

 ،حػػػذؼ الاصػػػوات مػػػى ثػػػلبث ميػػػاـ لمػػػوعي الفونولػػػوجي )دمػػػج الاصػػػوات،اقتصػػػرت الدراسػػػة ع
 ىؿ الوعي الفونولػوجي ذو نمػط سػمعي  وذلؾ مف اجؿ التأكد (Spoonerismابداؿ الاصوات 

بآليػػػة الوصػػػوؿ الػػػى التمثػػػيلبت  اي انػػػو يػػػرتبط دائمػػػا بالػػػذاكرة العاممػػػة المفظيػػػة والخمػػػؿ متعمػػػؽ
 أي يشػػػمؿ كػػػلب النمطيف)السػػػمعي والبصػػػري(  وبػػػذلؾ فانػػػو لانمػػػط عػػػاـ  ذوانػػػو او  صػػػوتية ال

‌.يرتبط دائما بالذاكرة العاممة والخمؿ يكمف في فقر التمثيلبت في حد ذاتيا
 الػػػػنمط وعي الفونولػػػػوجيتتنػػػػاوؿ ىػػػػذا الدراسػػػػة موضػػػػوع "طبيعػػػػة اضػػػػطراب الػػػػ‌عميػػػػو‌بنػػػػاء
وعلبقتػػػو بالػػػذاكرة العاممػػػة المفظيػػػة لػػػدى ذوي عسػػػر القػػػراءة دراسػػػة  (البصػػػري  النمط،السػػػمعي
بػػػالتركيز عمػػػى وجيػػػة النظػػػر الفونولوجيػػػة فػػػي تفسػػػير عسػػػر القػػػراءة نظػػػرا لأف المتغيػػػر "مقارنػػػة 

الأساسي في دراستنا يتعمؽ بالاضطراب الفونولوجي لدى عسػيري القػراءة والبحػث فػي التعػرؼ 
اربػػػة وصػػػفية مقارنػػػة بػػػيف مجمػػػوعتيف مػػػف القػػػراء عمػػػى طبيعتػػػو. مػػػف أجػػػؿ ذلػػػؾ، تػػػـ تبنػػػي مق
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وعمػػػى ىػػػذا الأسػػػاس احتػػػوت ىػػػذه الدراسػػػة عمػػػى جػػػانبيف الجانػػػب القػػػراءة ‌عسػػػر‌العػػػادييف وذوي
وذلػػؾ بعػػرض الإشػػكالية، ‌الدراسػػة‌موضػػوع‌تقػػديـ‌عمػػى‌فيػػو‌الأوؿ‌الفصػػؿ‌يتضػػمف‌النظػػري والػػذي

تحديػػػد المفػػػاىيـ الإجرائيػػػة الفرضػػػيات، أىػػػداؼ الدراسػػػة، حػػػدود الدراسػػػة ،أىميػػػة الدراسػػػة، ثػػػـ 
 لمتغيرات الدراسة وأىـ الدراسات السابقة.

عسػر القػراءة الػذي يعػاني منيػا  اضػطرابداء القرائػي و فقػد خصػص لػلؤ أما الفصؿ الثػاني
الكثيػػر مػػف التلبميػػذ وتعرضػػنا فيػػو إلػػى مفيػػوـ القػػراءة ومراحػػؿ تعمػػـ القػػراءة و ليػػة القػػراءة والػػى 

النظريػػات المفسػرة ليػػذا الاضػػطراب، و  مفيػػوـ عسػػر القػراءة ورتػػاريت تطػو  ؼ عسػػر القػراءةيػتعر 
 .سترتيجيات تدريس ذوي عسر القراءةالى بعض او  صتشخيالتقييـ و ال وأنواعو والأعراض، ثـ

 وفيػػػػو العناصػػػػر التاليػػػػة: التعريػػػػؼ،‌الفونولػػػػوجي‌الػػػػوعي‌إلػػػػى‌تطرقنػػػػا‌الثالػػػػث‌الفصػػػػؿ‌فػػػػي
والتقػػويـ الخاصػػة بػػالوعي الفونولػػوجي وكيفيػػة ومسػػتويات ومراحػػؿ التطػػور والػػى  ليػػات القيػػاس 

   .تطوير الوعي الفونولوجي
خصصػػنا الفصػػؿ الرابػػع لمػػذاكرة العاممػػة المفظيػػة وتعرضػػنا فيػػو الػػى تعػػرؼ الػػذاكرة والػػذاكرة 

الػػػذاكرة  ليػػػة قيػػػاس الػػػذاكرة العاممػػػة وتػػػـ التركيػػػز عمػػػى العاممػػػة وعػػػرض مكونػػػات وخصػػػائص و 
كمػػػا تػػػـ التعػػػرض الػػػى الفرضػػػيات  القػػػراءة وعسػػػر القػػػراءة يػػػا بكػػػؿ مػػػفالعاممػػػة المفظيػػػة وعلبقت

 المفسرة لنقائص الذاكرة العاممة المفظية عند ذوي عسر القراءة.
 جػػػػراءاتالإ، خصػػػػص الفصػػػػؿ الخػػػػامس إلػػػػى فقػػػػد احتػػػػوى فصػػػػميفأمػػػػا الجانػػػػب الميػػػػداني 

 سػةعػرض مػنيج الدراسػة ،الدراسػة الاسػتطلبعية  عينػة الدرا‌خػلبؿ‌مػف‌دراسػة وذلػؾمل المنيجية
، وأدوات الدراسػػة، والخصػػائص السػػيكومترية لأدوات الدراسػػة والأسػػاليب الإحصػػائية الاساسػػية

 .الدراسة المتبعة في ىذه
فقػػد خصػػص لعػػرض وتحميػػؿ النتػػائج ومناقشػػتيا بالاعتمػػاد عمػػى الإطػػار  والفصػػؿ السػػادس

ثـ والتوصيات  المقترحات ثـ عرض لأىـ  الدراسة لبصةخظري والدراسات السابقة، وأخيرا الن
 .وقائمة الملبحؽ قائمة المراجع
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  :إشكالية الدراسة  -0
القراءة مف الميارات الاساسية التي يجب عمى الفرد أف يمتمكيا فكمما كاف الفرد متمكنا 

إلا انو مف المؤسؼ ، مف المغة والقراءة كمما ارتفع مستوى تعميمو وازداد اتصالو مع الآخريف
 حسب دراسةأف نجد في الكثير مف المدارس الابتدائية تلبميذ يعانوف مف عسر القراءة ف

التلبميذ في العالـ مف صعوبات التعمـ  مف مجموع %20يعاني حوالي  (1996 ،ىورني)
يعانوف مما يعرؼ بعسر القراءة الذي يعيؽ تقدميـ الاكاديمي ويؤثر عمى حياتيـ  %10و

نو اضطراب دائـ يمس التعرؼ أعسر القراءة  (Isabelle Poulet, 2013) ة. وتعرؼيالمستقبم
طربيف يكوف متأخر بسنتيف مف عمره الزمني مع ض، حيث أف عمر المالكمماتالآلي عمى 

كما يعرؼ عمى أنو صعوبة خاصة في المغة الكتابية ولا يعتبر ، ذكاء عادي في قيمتو الأدنى
نما اضطراب تكويني ومعرفي  ولا يعد اضطراب تواصمي أو، تأخر بسيط في الاكتساب وا 

( أنو خمؿ في نمو القدرة عمى Isabelle Poulet, 2013) تخمؼ ذىني. تضيؼ الباحثة
 Isabelle) أو التركيبي أو الفونولوجي استخداـ الرمز المغوي عمى المستوى المعجمي

(Poulet, 2013, 40. .وىناؾ اجماع واسع عمى أنو اضطراب عصبي مع أصؿ وراثي 
والمعرفي وبعد عقود مف البحث يبدو أنو ىناؾ خلبفات جوىرية حوؿ الأساس العصبي 

يعتبر النموذج الفونولوجي مف أقوى الاكتشافات في مجاؿ البحث عف ، طرابضللب
فاضطراب الوعي الفونولوجي وعلبقتو ، السيرورات المعرفية الكامنة خمؼ صعوبات القراءة

باضطراب القراءة موضوع عدة دراسات وأبحاث خاصة عمماء النفس المعرفيوف والذيف 
، كبير بيف النشاطيف وأف النسؽ الفونولوجي أساس تعمـ القراءة يؤكدوف عمى وجود ارتباط

إضافة ، حذؼ، تعمـ القراءة مف قمب باضطرابلذلؾ فالخصائص التي كانت تعتبر خاصة 
، لواني) كممات.....ىي في الحقيقة ذات اصؿ فونولوجي بالدرجة الاولى، مقاطع، لحروؼ
2007 ،5 .) 

أحيانا)الوعي الصوتي( الى القدرة الواعية لموصوؿ يشير الوعي الفونولوجي ويسمى 
القدرة  عرؼ ايضا بأنوي(. و 61، 2015، ابو الديار الحويمة) والتعامؿ مع أصوات الكلبـ.

 Besse et al)عمى تحديد المكونات الصوتية لموحدات المغوية ومعالجتيا بطريقة واعية
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يسترجع المكونات الفونيمية ليا مف لابد أف ، فحتى يستطيع المتكمـ النطؽ بكممة (2007,
حيث يجمع الفونيمات وبعد ذلؾ يتمفظ بالكممة. ولكي يقوـ بقراءة كممة ، معجمو الداخمي

يجب عميو أولا أف يقسميا إلى عناصرىا الفونولوجية والوعي بأف الكممات يمكف أف تحمؿ إلى 
لقراءة .فيجب أف يكوف عناصر المغة الأساسية. وتسمح ىذه الفونيمات لمقارئ بفؾ رموز ا

الطفؿ عمى دراية بأف تمؾ الكممات المنطوقة يمكف أف تجزء إلى فونيمات وأف الحروؼ في 
يسمى بالوعي الفونولوجي والذي نجده مفقود  وىذا ما الكممة المكتوبة تمثؿ ىذه الأصوات.

 .(126، 2017، بشكؿ كبير عند الأطفاؿ المصابيف بعسر القراءة )لوزاعي
 ;Penninng Ton, Van Orden, Smith & Haith1990) الباحثوف أمثاؿوقد بيف 

Snowling,2000; Stanovich & Siegel 1994 ذوي عسر القراءة ( أف العديد مف الأطفاؿ
الكممات الى فونيمات أو مقاطع ومنو لا يمكنيـ فيـ قواعد التحوؿ  يعجزوف عف تقطيع

ضطراب الوعي الفونولوجي تعد السبب إتتمثؿ في  التيىذه الصعوبة ، الحرفي الصوتي
لى إبحاث عديدة أشارت أ( كما M.Juda, 2010, 315التطورية) الرئيس في عسر القراءة

مف الوحدات  التعرؼ والاستعماؿ بطريقة مقصودة عددا وجود صمة بيف تعمـ القراءة وقدرة
ىـ المنبئات أف الوعي الصوتي مف أبحاث ظيرت الاأولوجية لمغة الشفوية. وعميو فقد الفون

ف الوعي الصوتي أكما دلت الابحاث عمى ، الكممات وفيـ المقروء بقدرة الطفؿ عمى قراءة
ف تعميـ وذلؾ لأ لغوية يتطور بشكؿ سريع مع تعمـ الاطفاؿ لحروؼ المغة–كقدرة ذىنية

الوعي الصوتي  تمثميا وىكذا تنشأ علبقة متبادلة بيف التيالحروؼ يشمؿ تعميـ الفونيمات 
حيث العلبقة واضحة بيف  وتعمـ القراءة وخاصة في منظومات الكتابة الالفبائية الشفافة

، ومبناىا الصوتي )صادقي بيف المبنى الارتوغرافي لمكممة الحرؼ والصوت الذي يمثمو
2012 ،107 .) 
ف جؿ التلبميذ عسيري القراءة يظيروف أجريت في ىذا الاتجاه أ التي وضحت الدراساتأ

مما  (La manapulation des phonémes)عجزا ليس فقط في تجييز الوحدات الصوتية 
يجعميـ يفشموف في التعرؼ والتمييز السمعي بيف وحدات المغة الشفوية المتقاربة صوتيا مثؿ 

أداء عمميات عمى  ط( ويظير ىذا القصور في عجز ىؤلاء التلبميذ، ت، سا ، وضا، )دا
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تجميع مقاطع صوتية لتكويف كممة التعويض والتحويؿ ، لى وحدات صوتيةإتقطيع الكممات 
وذكر ، (2011، القراء العادييف )مراكب بأقرانيـفيما بيف المكونات الصوتية مقارنة 

(Barbosa et al,  2009 )لة ىـ العوامؿ المسؤو أحد أصور في العمميات المعرفية يعتبر ف القأ
، ف المعالجة الصوتية ىي أحد أىـ ىذه العمميات المعرفيةأصعوبات القراءة والكتابة و عف 

( تنمية الذاكرة العاممة الصوتية )الفونولوجيةيكوف في  وأف التعديؿ في العمميات الصوتية
مف فرضية الارتباط بيف  (.04، ت.د، مطر العايدعي الفونولوجي عمى وجو التحديد )والو 

سعى بعض الباحثيف لتحديد تأثير كمييما عمى عممية تعمـ ، والذاكرة العاممةالوعي الصوتي 
الباحثيف أف الذاكرة العاممة تحافظ عمى المعمومات الصوتية لمغة  ىؤلاءيذكر ، المغة المكتوبة

لى الذاكرة طويمة إيتـ تخزينيا مؤقتا وتبقى نشطة والسماح بنقميا  التيالرمزية والمكتوبة 
يزيد مستوى أداء الذاكرة العاممة أيضا والعكس صحيح ، طور الوعي الصوتيكمما ت، المدى

مف ، ىذا لا يعني أف الوعي الصوتي يحدد تطوير الذاكرة العاممة أو العكس، ومع ذلؾ
الممكف فقط التأكيد عمى أنو كمما ارتفع مستوى الوعي الصوتي والذاكرة العاممة سيكوف 

 . (Andreia,Monica,Monica,2013)الكتابة و لمطفؿ أفضؿ مرحمة لتعمـ القراءة 
بػػيف الػػوعي الفونولػػوجي والقػػراءة ومػػا يػػتـ مػػف  ف ثمػػة علبقػػة وطيػػدة مػػاأوتشػػير الدراسػػات 

ف ىنػاؾ علبقػة أ( Michal et Al, 2007وضػحت دراسػة )أحيػث ، معالجػة فػي الػذاكرة العاممػة
الػػوعي الصػػوتي فػػي ي دقػػة فػػف ىنػػاؾ فػػروؽ أالػػوعي الصػػوتي وميػػارات القػػراءة و  بػػيف معالجػػة

 تػأثيرويدعـ ذلػؾ البحػوث التػي درسػت ، حالة السرعة بيف الاطفاؿ والراشديف لصالح الراشديف
ف ضػعيفي القػراءة يظيػروف أشارت الػى أحيث ، ميارات التجييز الفونولوجي في تطور القراءة

الفونولػػوجي الػػوعي ، نػػواع مػػف التجييػػز الفونولػػوجيأقػػؿ مػػف جيػػدي القػػراءة فػػي ثلبثػػة أميػػارات 
 .والتشفير الفونولوجي لاحتفاظ بالمعمومات في الذاكرة العاممة، في المدخؿ المعجمي

  (5، ت.د، العايد، )مطر                                                            
لاتػػزاؿ فرضػػية العجػػز الصػػوتي ىػػي وجيػػة النظػػر التفسػػيرية لعسػػر ، فػػي الوقػػت الحاضػػر

تشػػػير الػػػى أف صػػػػعوبات  التػػػػييػػػدعـ ىػػػػذا المفيػػػوـ عػػػدد كبيػػػػر مػػػف الحجػػػج ، النمػػػائيالقػػػراءة 
لاسيما تمؾ المرتبطة بفؾ التشفير تشكؿ عاملب رئيسػا لمتفريػؼ )التميػز( ، المعالجة الفونولوجية
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، (Snowling, 2000) بيف ذوي عسر القراءة والعادييف مف بداية تعمـ القراءة وحتى سػف البمػوغ
تبػػايف فػػي مصػػدر خمػػؿ الػػوعي الفونولػػوجي المسػػؤوؿ عػػف عسػػر القػػراءة داخػػؿ نػػو ىنػػاؾ أغيػػر 

 ;Snowling)( تفتػػرض فرضػػية العجػػز الصػػوتي 2009، النظريػػة الفونولوجيػػة نفسػػيا )لعػػيس

أف المعالجػػة الصػػوتية الضػػعيفة لػػدى الأطفػػاؿ الػػذيف يعػػانوف مػػف عسػػر القػػراءة تمػػنعيـ  (2001
واسػػترجاع التمثػػيلبت الصػػوتية والمعروفػػة باسػػـ يمػػزـ مػػف بنػػاء وصػػيانة  مػػف الحصػػوؿ عمػػى مػػا

نتائج بعض الأبحاث بػأف ذوي عسػر  بينت ، (Goswami, 2000)فرضية التمثيلبت الصوتية 
ف ىػػؤلاء الأفػػراد لػػدييـ أالػػى الرمػػوز الصػػوتية فػػي الػػذاكرة و القػػراءة لػػدييـ صػػعوبة فػػي الوصػػوؿ 

 .Emarah, 2010)الكػػػلبـ )عيػػػوب خاصػػػة )محػػػددة( فػػػي تمثيػػػؿ وتخػػػزيف واسػػػترجاع أصػػػوات 
التفسػػػػير ىػػػػػو أف التمثػػػػػيلبت الصػػػػػوتية نفسػػػػػيا يمكػػػػػف أف تكػػػػػوف سػػػػػميمة أي أف جميػػػػػع المعػػػػػالـ 

يمكػػف الوصػػوؿ الييػػا بشػػكؿ صػػحيح بسػػبب محدوديػػة  الصػػوتية مشػػفرة بشػػكؿ صػػحيح ولكػػف لا
تتطمػػب ميػػاـ الػػوعي ، (Janse, De Bree, Brouwer, 2010)الػػذاكرة المفظيػػة قصػػيرة المػػدى 

تػػرتبط بقػػوة بػػالقراءة معالجػػة كبيػػرة لمفػػونيـ وبالتػػالي مكػػوف ذاكػػرة ثقيمػػة بمػػا فػػي ذلػػؾ ذاكػػرة  التػػي
وقد أظيرت العديد مف الدراسات السػابقة أف قػدرة ، (Kovelman et al, 2012) العاممة المفظية

الأطفػػػاؿ عمػػػى انجػػػاز ميػػػاـ الػػػوعي الصػػػوتي تضػػػع طمبػػػا حاسػػػما عمػػػى ميػػػارة الػػػذاكرة العاممػػػة 
 ,Castles & Coltheart 2004, Ziegler, pech Georgel, George, Lorenzi) المفظيػة

تتطمػػب  مثػػؿ ميمػػة حػػذؼ الأصػػوات غالبػػا مػػا، وقػػد لػػوحظ أف ميػػاـ الػػوعي الصػػوتي، (2009
يتـ توظيؼ الذاكرة العاممة فػي مثػؿ ىػذه الميػاـ مػف أجػؿ الاحتفػاظ ، الكثير مف الذاكرة العاممة

وفػي النيايػة ، معيا أثناء تحديد المعمومات الصوتية المراد حػذفيابالعناصر الصوتية والتعامؿ 
  .(Oakhill & kule, 2000)ستجابة لفظية إجراء إيتـ 

ى أف العجز الصوتي يمكف أف يرجع جماع واسع في ىذا المجاؿ عمإناؾ وبالمقابؿ ى
والمعروفة باسـ القدرة لاستخداـ ، لى ضعؼ التمثيلبت الصوتية أو ضعؼ الترميز الصوتيإ

 ,Fletcher,Snowling)رموز الكلبـ لتمثيؿ المعمومات في أشكاؿ كممات أو أجزاء الكممات 

& Scanlon, 2004, 12)  ذكرىا التيوتتضمف النتائج Pennington et Boada, 2006)) ف أ
نو لدييـ تشويش عمى أو أتكوف ضعيفة لدى ذوي عسر القراءة التمثيلبت الصوتية قد 
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مستوى مقاطع الكممات أكثر مف مستوى الفونيمات في ميمة المقاطع المتشابية مما يدؿ أف 
إذا كاف الأطفاؿ  لة ماأسلمعالجة م، (Emarah, 2010)التمثيلبت الصوتية لـ تنضج بعد 

الذيف يعانوف مف عسر القراءة يمكف أف يكونوا ناقصوف في مياـ الوعي الصوتي بشكؿ 
مستقؿ عف مساىمة الذاكرة العاممة استخدمنا نوعيف مف أساليب ميمة الوعي الفونولوجي 

(PA) ، الطريقة السمعية التقميدية حيث تدار المياـ شفييا والطريقة البصرية البديمة حيث
عتماد إشاركة الذاكرة العاممة وبالتالي نستخدـ الصور بدلا مف الكممات المنطوقة لتقميؿ م

، (Bradly & Bryant,1987)المشاركيف عمى ميارتيـ الصوتية في حؿ مياـ الوعي الصوتي 
 بالإشارة للؤطفاؿلى حد كبير حيث يسمح إلصور الى تقميؿ متطمبات الذاكرة ستخداـ اايؤدي 

قد يسمح ىذا في الواقع للؤفراد بتحرير ذاكرتيـ حسب ، ثناء محاولة الميمةالى الصور أ
 ,Fowler)الحاجة بدلا مف مطالبة الشخص بتخزيف ومقارنة الأصوات المختمفة في الذاكرة 

 العجز في فأالى  ضعؼ الاداء في كؿ مف الطرائؽ السمعية والبصرية قد تشير .(1994
عاـ وليس عمى أساس يف يعانوف مف عسر القراءة الأطفاؿ الذ لدىمياـ الوعي الفونولوجي 

ومع ذلؾ اذا كاف مكوف الذاكرة العاممة ، محدود وبالتالي فأف التمثيؿ الصوتي قد يكوف ناقصا
فمف المتوقع أف يظير الأطفاؿ أداء أعمى في ، أقؿ في الطريقة البصرية لموعي الفونولوجي

الوعي  في مف ثـ يظير دليؿ عمى وجود عيبو ، مياـ الوعي الصوتي عند وجود صور
 الاطفاؿ المصابيف بعسر القراءة في الوعي الفونولوجي. لدىالصوتي بطريقة محددة 

تساؤؿ البحث الرئيسي المطروح: ما طبيعة اضطراب الوعي الفونولوجي لدى ذوي و 
بالذاكرة العاممة نو يرتبط دائما أي أ عسر القراءة  ىؿ الوعي الفونولوجي ذو نمط سمعي 

نو ذو نمط عاـ أي يشمؿ ألى التمثيلبت الصوتية  او إوصوؿ المفظية والخمؿ متعمؽ بآلية ال
يرتبط دائما بالذاكرة العاممة والخمؿ يكمف  لا كلب النمطيف )السمعي والبصري(  وبذلؾ فانو 

 في فقر التمثيلبت في حد ذاتيا.
 :فرضيات الدراسة -0

 الفرضيات التالية:يمكف طرح الدراسة  تساؤلاتلى الاجابة عف إؿ صتو جؿ الأمف 
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إحصػػػػػػائيا بػػػػػػيف القػػػػػػراء العػػػػػػادييف وذوي عسػػػػػػر القػػػػػػراءة فػػػػػػي الػػػػػػوعي  داؿ فػػػػػػرؽ يوجػػػػػػد -1
 .(النمط السمعي)الفونولوجي مف 

القػػػػػراء العػػػػػػادييف وذوي عسػػػػػر القػػػػػػراءة فػػػػػي الػػػػػػوعي  بػػػػػػيف إحصػػػػػائيا داؿ فػػػػػػرؽ يوجػػػػػػد -2
 .(النمط البصري)الفونولوجي 

يوجػػػػد فػػػػرؽ داؿ احصػػػػائيا بػػػػيف نمطػػػػي الػػػػوعي الفونولػػػػوجي )الػػػػنمط السػػػػمعي والػػػػنمط  -3
 البصري( لدى ذوي عسر القراءة .

يوجػػػػد فػػػػرؽ داؿ احصػػػػائيا بػػػػيف نمطػػػػي الػػػػوعي الفونولػػػػوجي )الػػػػنمط السػػػػمعي والػػػػنمط  -4
 القراء العادييف. لدى البصري(

عسػر القػراءة فػي اختبػار  يوجد فرؽ داؿ احصائيا بػيف مجموعػة القػراء العػادييف وذوي -5
 الذاكرة العاممة المفظية.

الػػنمط )احصػػائيا بػػيف درجػػات القػػراءة والػػوعي الفونولػػوجي  ةدالػػ يػػةارتباط علبقػػة وجدت -6
 .العادييف وذوي عسر القراءة القراء كؿ مفعند  (النمط البصريو  السمعي
 أىداؼ الدراسة:  -4

  يمي: ما ىداؼ ىذه الدراسة أ‌ىـأ‌ومف‌وتحقيقيا‌لتجسيدىا‌تسعى‌ىداؼأ‌دراسة‌وأ‌بحث‌لكؿ
نػو يشػمؿ ألػوجي إف كػاف ذو نمػط سػمعي فقػط أو ضػطراب الػوعي الفونو إمعرفة طبيعة  -

حيػث اليػدؼ الاسػاس مػف ذلػؾ ىػو البحػث فػي فرضػية الػوعي  معػا. الػنمط السػمعي والبصػري
لػػػػى إالفونولػػػػوجي متعمػػػػؽ بآليػػػػة الوصػػػػوؿ  ف الاضػػػػطرابأتبحػػػػث فػػػػي كػػػػوف  التػػػػيالفونولػػػػوجي 

ف الاضػطراب متعمػػؽ أاو ، وىنػا يكػػوف الاضػطراب مػػرتبط بالػذاكرة العاممػػة التمثػيلبت الصػػوتية
   .بفقر ىذه التمثيلبت مف الاصؿ أي يمس التمثيؿ الفونولوجي بحد ذاتو

الاختبػارات التعرؼ عمى الفروؽ بيف مجموعة ذوي عسػر القػراءة والقػراء العػادييف عمػى  -
 .والاختبارات البصرية لموعي الفونولوجي السمعية
داء عمػػػى الاختبػػػارات السػػػػمعية لفػػػروؽ لػػػدى ذوي عسػػػػر القػػػراءة فػػػي الأالتعػػػرؼ عمػػػى ا -

 .صرية لموعي الفونولوجيوالاختبارات الب
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داء عمػػػػى الاختبػػػػارات السػػػػمعية روؽ لػػػػدى التلبميػػػػذ العػػػػادييف فػػػػي الأالتعػػػػرؼ عمػػػػى الفػػػػ -
 .البصرية لموعي الفونولوجيتبارات والاخ
ؽ بيف القراء العادييف وذوي عسر القراءة في الذاكرة العاممة و التعرؼ عمى الفر  -
 .المفظية
  التعرؼ عمى العلبقة بيف الذاكرة العاممة والوعي الفونولوجي لدى ذوي عسر القراءة. -
 التلبميذ العادييف.التعرؼ عمى العلبقة بيف الذاكرة العاممة والوعي الفونولوجي لدى  -
 أىمية الدراسة:  -3
النظرية مف  اأىميتي ةالحالي لدراسة ستمد ات :كاديميةىمية النظرية كالأ الأ -3-0
، تناوؿ متغيرات ميمة في مجاؿ التعميـ خاصة تعميـ القراءة )الذاكرة العاممة المفظيةاتكوني

تمثؿ عسر عسر القراءة( وىي مف المواضيع الجديرة بالدراسة وحيث ، الوعي الفونولوجي
 .يف ذوى صعوبات التعمـ الأكاديميةالنسبة الأكبر ب القراءة

 ،تشكؿ النظرية الفونولوجية محورا ميما في النظريات المفسرة لاضطراب عسر القراءة
لزيادة فيـ ىذا  يعد خطوة ميمة ومحاولة فيميا سبابياأوالبحث ضمف ىذه الفرضية لكشؼ 

 طراب ومحاولة بناء البرامج العلبجية المناسبة. ضالا
ضافة دراسة جديد لتوسيع  فاؽ البحث في مجاؿ السيرورات المعرفية المتعمقة إتعد 

 .بعسر القراءة
عمى المستوى التطبيقي في تسميط  دراسةية الكما تتمثؿ أىم :ىمية التطبيقيةالأ -3-0

لفونولوجي والذاكرة العاممة المفظية باعتبارىما ضرورة لمتغمب عمى الضوء عمى دراسة الوعي ا
ف ميارات أحيث  .كوقاية ليذه المشكلبت التي ظيرت مشكلبت القراءة مف قبؿ ظيورىا
قبؿ المدرسة ويساعدنا عمى الكشؼ المبكر عمى التلبميذ  الوعي الفونولوجي تبدأ في سف ما

جؿ أالذيف قد يتعثروف في الاكتساب القرائي مستقبلب ولذا وجب الاىتماـ بيذا الجانب مف 
 تنميتيا وتطويرىا.

التشخيصية والتي تعتمد  دراساتضمف ال اكذلؾ مف كوني اىميتيأ دراسةال هستمد ىذت
 يفسح المجاؿ أماـ ىذا ما، ا منيجيا ودقة تحميميةعمى جممة مف الادوات لإضفاء ضبط
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خري أومف جية  المشكؿ قيد الدراسة.ظبط نظرية مكممة لرسـ خطط علبجية قصد  دراسات
 ختبارات تشخيصية في ىذا المجاؿ.إفكار جديدة في بناء أعطاء إ

عسر عامؿ مع الاطفاؿ ذوي ستخداـ طرؽ جديدة ووقائية لمتإلى إتوجيو الأىؿ والمربيف 
 .القراءة
 لمتغيرات الدراسة: ةريؼ الإجرائياالتع -3
ىي صعوبة دائمة وخاصة بتعمـ المغة المكتوبة تمس الأطفاؿ  عسر القراءة: -3-0

متمدرسيف منذ ، مستوى ذىني عادي ويذ ،مف أي خمؿ حسي أو حركي الذيف لا يعانوف
ية اجتماعية واقتصادية اضافة الى وجود خمف، حوالي ثلبث سنوات ولدييـ رغبة في التعمـ

عمى ثلبث مستويات: بتطبيؽ  ويتـ قياس عسر القراءة في ىذه الدراسة بناء ، وثقافية ملبئمة
 ( )الكممات المتداولة وغير المتداولة وشبو الكممات(. 2015لعيس ):اختبار القراءة ؿ

يجدىا أثناء  ىو تمميذ السنة الرابعة ابتدائي ذو صعوبة واضحة :ر القراءةعسذك  -3-0
دائو القرائي في فؾ الرموز المكتوبة أي تيجئة الحروؼ وفي تجميعيا ونطقيا في شكؿ  

المكوف مف ثلبث أبعاد  (2015)لعيس : كممة ممفوظة بطريقة صحيحة عمى اختبار القراءة ؿ
دوف أف يعاني ، شبو الكممات القراءة –الكممات غير المتداولة  –وىي: الكممات المتداولة 

 في الذكاء أو اضطراب حسي عصبي.  نقص
يتمثؿ الوعي الفونولوجي في قدرة الطفؿ عمى فيـ أف الكلبـ  الكعي الفكنكلكجي: -3-4

، عبد الفتاح) والمقاطع والفونيمات، إلى وحدات صوتية أصغر كالكممات يمكف تجزئتو
كممتيف مختمفتيف ويعرؼ في ىذه الدراسة بالقدرة عمى دمج الحرفيف الاوليف مف  .(08، العايد

بداؿ إكذلؾ القدرة عمى قراءة كممة بعد ، وبالقدرة عمى قراءة كممة بعد حذؼ حرؼ محدد منيا
 الصوت الاوؿ بصوت يحدد مف قبؿ الباحثة. تـ الاعتماد عمى الاختبار المعتمد في دراسة 

(Layes, S., Lalonde, R., Mecheri, S., & Rebaï, M. (2015) . عمى  مقياس مقبوؿ وىو
 .نطاؽ واسع
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‌وعيالعمى سمع المثيرات لاختبار ‌بالاعتماد‌الفونولوجي‌الاداء‌:السمعي‌النمط‌-3-4-0

 .(الابداؿ الصوتي، الحذؼ، الوعي الفونولوجي )الدمج‌مف‌مياـ‌ثلبث‌يشمؿ‌الفونولوجي
( الاعتماد عمى رؤية المثيرات )صور: الاداء الفونولوجي بالنمط البصرم -3-4-0

الابداؿ ، الحذؼ، الدمجثلبث مياـ مف الوعي الفونولوجي )لاختبار الوعي الفونولوجي يشمؿ 
 .الصوتي(

الذيف يعانوف مف التلبميذ يظـ ىذا الاضطراب اضطراب الكعي الفكنكلكجي:  -3-3
بحيث يعاني ىؤلاء ، العيوب الصوتية التي يظير فييا العيب الأولي بيف أصوات الحروؼ

صوت لـ تصبح  –إذ أف استراتيجية التحويؿ حرؼ ، اءة الكممات وتيجئتيافي قر  مف عجز
بعد  لية عند الطفؿ كي يتمكف مف الجمع بيف الحرؼ وصوتو المناسب أو الجمع بيف عدد 

 .(تبف فميس،  د(مف الحروؼ لتكويف كممة 
الكممات قراءة يعرؼ الاضطراب الفونولوجي في الدراسة الحالية بعدـ قدرة التمميذ قراءة  

صحيحة نتيجة لما يعانيو مف صعوبة في ترتيب فونولوجيا فونيمات )حروؼ( التي تحتوييا 
قراءة  قراءة كممة بعد حذؼ صوت منيا او الكممات ذلؾ اما دمج صوت مع صوت  خر أو

 كممة بعد ابداؿ صوت بصوت  خر.
احدى الانظمة وىي  "Verbal working memory" :العاممة المفظية الذاكرة -3-3

وتقوـ بوظيفة استقباؿ المعمومات المفظية وتنقيتيا وتحميؿ محتواىا ، الطرفية لمذاكرة العاممة
وتعرؼ في ىذه الدراسة بالدرجة التي ، (08، 2015، بف جلبب الروقي(والتكرار المفظي ليا 

 عمى الجمؿ.يتحصؿ عمييا التمميذ في اختبار اعادة سلبسؿ الارقاـ العكسي واختبار التعرؼ 
ىـ تلبميذ سنة رابعة ابتدائي ذوي ذكاء عادي وتحصيؿ دراسي  :القراء العادييف -3-0

واختبار عسر ( رافف ل الذكاء )المصفوفات المتتابعة جيد يتـ اختيارىـ بعد تطبيؽ اختبار
 .(2015لعيس ):ؿ القراءة )الكممات المتداولة والكممات الغير متداولة وشبو الكممات(

يمكف مناقشة النتائج  والتيتحدد الدراسة الحالية بعدد مف المحددات  :الدراسة حدكد -0
 :يا وتتمثؿ ىذه المحددات فيما يميمكانية تعميميا في ضوئا  و 
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طارىا ومف‌بموضوعيا‌الحالية‌الدراسة‌تتحدد‌:المكضكعية‌الحدكد -0-0 اىيميا الاجرائية وا 
‌والأساليب‌السيكومترية‌وخصائصيا‌المستخدمة‌والأدوات‌المتبع‌وبالمنيج‌،النظري

 الظروؼ  ة التى طبؽ خلبليا والإحصائيةالمستخدمةلاختبارصحة الفرضيات وبالفترة الزمني
 .الصحية السائدة

مكانية تعميـ نتائجيـ تكوف في إطارحدودىاومعطياتيا  .وعميو فإف نتائج الدراسة الحالية وا 
تمميذ  "30تمميذ منيـ " "49البالغ عددىـ "عينة الدراسة الحالية  :الحدكد البشرية -0-0

 رابعة ابتدائي بولاية الوادي.السنة ال" تمميذ مف ذوي عسر القراءة مف مستوى 19عادي "و
عمى مستوى ‌الدراسة‌بمجريات‌القياـ‌ـت‌الحالية‌الدراسة‌اجراء‌مكاف‌:المكانية‌الحدكد -0-4

 لصعوبات التعمـ:خاص  مدارس ابتدائية تابعة لمدينة الوادي ومركز (6)
 بتدائية غريسي مصباح.إ -1
 بتدائية عبد اللبوي بوبكر.إ -2

 بتدائية شيباني بشير.إ -3

  بتدائية عمى عيادي.إ  -4

 .بتدائية فرحات بف عمارةإ -5

 بتدائية لومي أحمد.إ -6
 (07.)الممحؽ رقـمركز خطوة لذوي صعوبات التعمـ

( مف شير 2018) الدراسي زمف اجراء الدراسة الموسـ الجامعي :الحدكد الزمنية -0-3
 (.2018جانفي الى غاية شير جواف)

تتقاطع مع ىذه  التي: تـ جمع مجموعة مف الدراسات السابقة الدراسات السابقة -0
 دراسات‌الى‌الاساسية‌الدراسة‌متغيرات‌حسب‌الدراسات‌ىذه‌تصنيؼ‌تـ‌قدو ‌،متغيراتيا‌في‌ةالدراس
بعسر القراءة وكما كاف ىناؾ دراسات متعمقة بمتغير وعلبقتو ‌الفونولوجي‌الوعي‌بمتغير‌متعمقة

متعمقة بالوعي الفونولوجي والذاكرة العاممة  الذاكرة العاممة وعلبقتيا بعسر القراءة ودراسات
 الاساسي‌الدراسة‌موضوع‌في‌تصب‌التي‌الدراسات‌خصي‌وفيما‌القراءة‌بعسر‌وعلبقتيما
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 وكانت معظميا، القميؿ منيالا مف جمع إيمة ولـ نتمكف فيي قم وبفرضية التمثيؿ الصوتي
 :وفي مايمي سيتـ عرض مختمؼ الدراسات كالآتي  دراسات أجنبية

 :عسر القراءةبالكعي الفكنكلكجي بعلاقة دراسات خاصة  -0-0
 (0103دراسة منتصر كالشايب كلعيس:) توضيح العلبقة بيف عسر  تيدؼ الى

( 30عمى عينة تكونت مف ) تطبيؽ الدراسةالقراءة ومستوى الوعي الفونولوجي، حيث تـ 
تمميذا وتمميذة مف الصؼ الرابع الخامس ابتدائي يعانوف مف عسر القراءة، وقد اعتمدت 
الدراسة عمى المنيج الوصفي الاستكشافي حيث استخدـ اختبار القدرة الفونولوجية لاكتشاؼ 

منيا التلبميذ، وقد أسفرت  يعاني التيمدى علبقة المستوى الفونولوجي لدييـ بعسر القراءة 
 وجود علبقة ارتباطية ذات دلالة احصائية بيف مستوى الوعي الفونولوجي وعسر فيالنتائج 

القراءة حيث اف التلبميذ الذيف يعانوف مف ضعؼ في الوعي الفونولوجي يترتب عميو ضعؼ 
د مؤشرا أساسيا الى اف تحديد مستوى الوعي الفونولوجي لدى الاطفاؿ يع بالإضافةفي القراءة 

 (27، 2016)المدىوف،  .لتحديد مستوى نموىـ في ميارة القراءة
 (0110دراسة لعيس):  تكشؼ العلبقة بيف مستوى القدرة القرائية والوعي الفونولوجي

 101عينة مكونة مف  سنة، حيث تـ اختيار 11الى 8لدى تلبميذ المرحمة الابتدائية مف 
تمميذا مف  51لى مجموعتيف، المجموعة الأولى تحوى تمميذ مف الجنسيف، وتـ تصنيفيـ ا

وقد تـ تطبيؽ اختبار  تمميذا مف ذوي عسر القراءة. 50تحوى  الثانيةالعادييف والمجموعة 
، (T-Test)لتقييـ القدرة الفونولوجية، وتمت المقارنة بيف نتائج المجموعتيف باستعماؿ اختبار 

رة القرائية والوعي الفونولوجي، وأسفرت الدراسة وبناء عمى ذلؾ تـ حساب الارتباط بيف القد
عف وجود علبقة ارتباطية بيف الوعي الفونولوجي وقدرة التلبميذ القرائية كما أكدت الدراسة 
وجود فروؽ ذات دلالة احصائية بيف اختبار الوعي الفونولوجي بيف القراء العادييف وذوي 

 ( 28، 2016عسر القراءة. )المدىوف، 
 فككس كركث" دراسة" Foxe et Roth, 1980)) الذي أختبر ميارة التحميؿ الصوتي :

حيث طمب مف الأطفاؿ المجموعة ، عند الأطفاؿ مف صنؼ الأوؿ ذوي قدرات قرائية متباينة
بينت النتائج المتحصؿ عمييا  التجريبية إف يذكروا شيئا بسيطا فقط حوؿ المقاطع الشفيية.
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انوا غير قادريف عمى تجزئة المقطع إلى الأصوات إف الأطفاؿ ذوي الضعؼ الشديد ك
في حيف كاف الأطفاؿ ذوي الضعؼ المتوسط والخفيؼ قادريف عمى ، المكونة لو
 (15، 2009)قيرواني، .الاستجابة

  دينسيف كشيف"دراسة" (Dinnsen et Chin,1990) : ىدفت لدراسة اضطرابات
ارتباط الأصوات مع بعضيا عمى عينة النظاـ الفونولوجي الصوتي والبيئة الصوتية وكيفية 

طفلب  25( شيرا مقسميف حسب الجنس منيـ )80-40بيف ) طفلب بعمر ما 40مكونة مف 
ختبار "جولدماف فرستو" لمنطؽ كأداة 1981طفمة( مستخدميف اختبار "ديوف وديوف  15و " وا 

لمدراسة، حيث توصؿ الباحثاف إلى أف الإضطرابات الفونولوجية تعود في أغمبيا إلى 
كما أنيا تقؿ في الأعمار الاكتساب الخطأ لمصوت عند المقارنة بالاكتساب الطبيعي، 

 (46، 2006)حيدر، .الكبيرة

  در( 0000اسةSchats chneider, Francis, Foorman, Fletcher et Mehta, ): 

" طفؿ يتحدثوف المغة الإنجميزية 945طبؽ بطارية لسبع مياـ لموعي الفونولوجي عمى" 
إبتداء مف مرحمة التمييدي إلى السنة الثانية ابتدائي وأشار التحميؿ الإحصائي إلى أف المياـ 

إرتباطا كبيرا ولكف ىناؾ بعض المياـ أفضؿ في قياس قدرات جميعيا مرتبطة ببعضيا 
الوعي الفونولوجي في مراحؿ معينة مف نمو الطفؿ، وأشار تحميؿ البنود أف المياـ 
الفونولوجية تختمؼ وفقا لصعوباتيا النسبية وقدرتيا عمى التفرقة بناء عمى جوانب قدرات 

لفونولوجي يعتمد عمى مستوى قدرات الطفؿ الأطفاؿ حيث إف الفائدة العامة لمقاييس الوعي ا
عمى سبيؿ المثاؿ دمج الاستيلبؿ والقافية يعد مف المياـ السيمة نسبيا والذي يفرؽ بدقة بيف 
الأطفاؿ الذيف أتقنوا ميارات دمج المقاطع الفونولوجية، ولكنو في الوقت نفسو لا يعطي 

لأطفاؿ في السنة الثانية الإبتدائي النتائج نفسيا في تقدير ميارات الوعي الفونولوجي مع ا
 (54، 2012)أبو ديار،  .ذوي القدرات المتوسطة

 ( 0113دراسة جيمكف Gillon):  ىدفت إلى تسييؿ إدراؾ النظاـ الفونولوجي وتطور
بيف ثلبث إلى أربع سنوات ويعانوف مف اضطرابات في  الأطفاؿ الذيف تتراوح أعمارىـ ما
طفلب  (12عينة الدراسة مف مجموعتيف تجريبية وضمت )الوعي الفونولوجي، وقد تألفت 
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تتراوح أعمارىـ الثلبث سنوات ويعانوف مف اضطرابات حديثة أو مزمنة في إدراؾ الوعي 
طفلب لا يوجد لدييـ اضطرابات فونولوجية  "19" تكونت مف الفونولوجي ومجموعة ضابطة

فونولوجي وتطور اكتساب ميارة حيث بحثت ىذه الدراسة التدخؿ المبكر في إدراؾ النظاـ ال
القراءة والكتابة،  وقد اتبع في ىذه الدراسة منيج الدراسة الطولية لثلبث سنوات، تـ فييا 
مراقبة تطور إدراؾ الأصوات الكلبمية لدى الأطفاؿ ومقارنتيا وقد تمقى الأطفاؿ الذيف يعانوف 

ات إلى عمر خمس سنوات مف اضطرابات فونولوجية خلبؿ فترة المراقبة مف عمر ثلبث سنو 
جمسة تدخؿ مبكر وتـ أيضا مقارنة أداء الأطفاؿ لموعي الصوتي في عمر  "25.5" بمعدؿ

 ست سنوات لممجموعة الضابطة.
 يمي: أشارت النتائج ليذه الدراسة إلى ما

في  اضطراباتالمقطع المفظي لدى الأطفاؿ الذيف يعانوف مف  يمكف تحفيز إدراؾ -
 الوعي الفونولوجي وفي عمر الثالثة والرابعة.

إف عممية تسييؿ تطويؿ إدراؾ المقطع المفظي يمكف تحقيقو تزامنا مع تحسيف وضوح  -
 الكلبـ.
إف تعزيز إدراؾ المقطع المفظي ومعرفة الحرؼ خلبؿ الأعواـ التي ما قبؿ المدرسة  -

لدى الأطفاؿ ذوي الاضطرابات  مرتبطة بتجارب والتيجئة والقراءة المبكرة والناجحة
  (50، 2006، الفونولوجية.)حيدر

 دراسة كاسار ( 0113كآخريف ،Cassar ; treiman ; Moots et kessier ) : 
استيدفت المقارنة بيف الأطفاؿ ذوي إضطربات القراءة والعادييف في التيجئة والميارات 

إضطربات القراءة ومثميـ مف " طفلب مف ذوي 25" الفونولوجية وتكونت عينو الدراسة مف
وقد قدمت الميارات الفونولوجية باستخداـ ، العادييف مف طلبب الصؼ الثاني الابتدائي

وأسفرت النتائج عف عدـ وجود فروؽ بيف  (Phoneme Counting) طريقة عد )الفونيـ(
وجود فروؽ بينما يبيف ، الأطفاؿ ذوي إضطربات القراءة والأطفاؿ العادييف في المياـ الكتابية
بيف الوعي الفونولوجي  بينيـ في المياـ الفونولوجية كما تبيف وجود ارتباط موجب

 (2012، 53، )أبو الدياروالتيجئة.
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 ( دراسة سكانسكف كجاكبسSvensson et Jacbs , 2006:)  دراسة طولية ىدفت إلى
وكتابيا، التعرؼ عمى ملبمح نظرية الخمؿ الفونولوجي لدى الأطفاؿ المضطربيف قرائيا 

" تمميذ مف طلبب الصؼ الثاني الابتدائي ممف لدييـ 70وتكونت عينو الدراسة مف "
تمميذ مف  "30" تمميذ ذوي صعوبات قراءة وكتابة "40" وبات في القراءة والكتابة بواقعصع

العادييف، وقد توبع المشاركوف عمى مدى عشر سنوات مف خلبؿ إختبارات قراءة الكممات 
ختبارات الق درة المعرفية، وأسفرت نتائج الدراسة عف وجود إرتباط بيف الخمؿ الفونولوجي وا 

 (53، 2012ودرجات الأطفاؿ عمى إختبارات القراءة والكتابة.)أبو الديار، 
 ( 0110دراسةLee, ):  ىدفت إلى البحث الفروؽ بيف عينة مف أطفاؿ المرحمة

وعينة مف الأطفاؿ العادييف  ،طفلب (48الإبتدائية يعانوف مف ديسيمكسيا الحذؼ قواميا)
أشير في  3سنة و 11أشير إلى  8سنوات و 6تتراوح أعمارىـ مف  ،( طفلب48قواميا)

ميارات وسرعة تجييز المثيرات المفظية والشكمية فقد كشفت نتائج الدراسة عف وجود فروؽ 
ظية لصالح دالة إحصائيا بيف الديسمكسيف والعادييف في دقة وسرعة تجييز المثيرات المف

العادييف بينما لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف عينتي الدراسة فييا يخص المثيرات 
 (22، 2009)السيد سميماف، الشكمية. 

 ( دراسة سبرنجركز كزملائوSprenger, Cole.Kinton, et Billard,  2008) 
الخمؿ  تشارانأجرى دراسة عمى أطفاؿ ناطقتيف بالمغة الفرنسية وىدفت إلى تعرؼ مدى 

الفونولوجي لصعوبات القراءة والميارات المتصمة بيا مقارنة بالمستوى القرائي لمضوابط 
" مف ذوي صعوبات القراءة 15" " طفلب بواقع30" وتكونت عينة الدراسة مف ،(RLالمعروفة )

الخمؿ الفونولوجي كاف عاليا لدى  انتشاروأشارت نتائج الدراسة إلى أف ، ومثميـ مف العادييف
)سبع  انتشارادمجيا الأكثر حيث كاف الخمؿ في حذؼ الأصوات و ، عينة صعوبات القراءة

( يميو التسمية السريعة )حالتاف( ثـ الخمؿ في الذاكرة الفونولوجية )حالة واحدة( كما حالات
الوعي الفونولوجي لوحظ وجود فروؽ دالة بيف ذوي الصعوبات وأقرانيـ مف العادييف في 

 (51-50، 2012، )أبو الديار .والذاكرة الفونولوجية
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 دراسة ( سبرنجر ككزليسSprenger charolle.S. casalis) : قامت الباحثتاف بدراسة
كيفية التعرؼ عمى الكممات عند الأطفاؿ المصابيف بعسر القراءة التطوري، وذلؾ بالاعتماد 
عمى النماذج الكلبسيكية التي ميز بيف الإستراتيجيتاف، إستراتيجية الوساطة الفونولوجية، 

غير الحقيقية والتي تمكننا مف قراءة الكممات  (صوتوالتي تعمؿ وفؽ قواعد الربط)حرؼ، 
معجـ "والإستراتجية الإملبئية أو طريقة التعرؼ المباشر عمى الكممات فيي نفترض وجود 

 وتسمح بقراءة الكممات غير المضبوطة كتابيا." كتابي
فالنماذج المعروفة الخاصة بتعمـ القراءة ترى أف ىناؾ طريقتاف تكتسباف تدريجيا لكف 

ولتقويـ فرضية الانحراؼ المفسرة لإضطراب ، الإملبئيةطريقة الفونولوجية تسبؽ الطريقة 
عسر القراءة التي ترى أف الأطفاؿ المصابيف بإضطراب القراءة يعانوف خاصة مف عجز 

 التيوكذا فرضية التأخر ، وف إلى طريقة الإملبئيةؤ في الوساطة الفونولوجية لذلؾ يمجكبير 
 ئية مختمتيف عند ىؤلاء الأطفاؿ.ترى أف الوساطة الفونولوجية وكذلؾ الطريقة الإملب

قامت الباحثتاف بمقارنة قدرات الأطفاؿ المصابيف بعسر القراءة مع قدرات أطفاؿ عادييف 
ولقد تـ اختيار الأطفاؿ الذيف يعانوف مف عسر القراءة تبعا ، مف نفس المستوى الدراسي

 لمعايير مختمفة ىي:
 Lالزمني وذلؾ باستعماؿ إختبار يقيمستواىـ القرائي اقؿ بسنتيف مف سنيـ الحق -

ALOUTE. 
( بالإضافة إلى عدـ إصابتيـ  ,1996Ecosse le cocqمستوى عادي في الفيـ ) -

 بمشاكؿ عصبية أو حسية أو نفسية.
 المغة الفرنسية بالإضافة إلى خموىـ مف المشاكؿ الاجتماعية الوسط المساني: -

طفلب موزعيف غمى  31ة وكاف عددىـ تعمموا القراءة بالطريقة المزدوج، البيداغوجية
 مجموعتيف: 

يعانوف مف تأخر مداره  (cpالمجموعة الأولى: تضـ أطفاؿ في السنة التحضيرية ) -
 .سنوات وشيريف في المتوسط 9أشير مقارنة مع سنيـ الحقيقي  9سنتيف و
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تأخرىـ ( مستوى CE1أما المجموعة الثانية فتضـ أطفاؿ يدرسوف في السنة الثانية ) -
 أشير(. 11سنة و 11يقارب أربع سنوات وأربع أشير مقارنة مع سنيـ الزمني )
  أما الأطفاؿ العادييف ىـ أيضا مقسموف إلى قسميف:

 .(CPقسـ السنة الأولى ) -
 ا( وتعممو Ravenمستواىـ المعرفي متوسط حسب إختبار ) (CE1وقسـ السنة الثانية ) -

بيا الأطفاؿ  جميعا القراءة بالطريقة المزدوجة وتـ إختيارىـ بنفس معايير التي أختير
، المضطربيف سوى أنيـ لا يعانوف مف تأخر في القراءة فسنيـ في القراءة يوافؽ سنيـ الزمني

وطبقنا إختبار التعرؼ عمى الكممات المكتوبة مع الأخذ بعيف الإعتبار عدد الإجابات 
 الإجابة.الصحيحة وزمف 

وتوصمنا أف الأطفاؿ المصابيف بعسر القراءة يعانوف مف عجز كبير في طريقة الوساطة 
الفونولوجية فقد أظيرت نتائج الدراسة تباينا كبيرا بيف قدرات ىؤلاء الأطفاؿ وقدرات الأطفاؿ 

كما وجدتا الباحثتاف تباينات داخؿ عينة الأطفاؿ الذيف يعانوف مف صعوبات في ، العادييف
 (15، 2009، )قيرواني مما يؤكد وجود ليس شكؿ واحد بؿ أشكاؿ مف عسر القراءة.، القراءة
 عسر القراءة :ب متعمقة بعلاقة الذاكرة العاممة دراسات -0-0
 ( دراسة أكرماف كزملاءهAL, 1990 &Acerman ) : وجدوا فروؽ بيف التلبميذ ذوي

سنة وتـ 12العاممة وبمغ متوسط أعمارىـ صعوبات تعمـ القراءة والعادييف في سعة الذاكرة 
قياس الذاكرة العاممة لدييـ مف خلبؿ تطبيؽ اختبار مدى الأرقاـ السمعي لبادلي، بالإضافة 

( في الأداء عمى مياـ 01إلي مياـ تذكر الكممات والجمؿ واسترجاع القصة عند مستوى )
ؿ نتائج إلى أف أىـ العوامؿ الذاكرة العاممة وذلؾ لصالح العادييف وتوصمت الدراسة في مجم

 (212، 2016التي ترتبط بصعوبات تعمـ القراءة ىو نقص سعة الذاكرة العاممة. )فاطنة، 
 ( 0111دراسة نجكل أحمد عبد الله كاعرا:)  تحت عنواف اثر المغة المفظية والصورة

 عمى التذكر قصير وطويؿ المدى لدى التلبميذ العاديف وذوي الصعوبات.
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الدراسة إلى التعرؼ عمى أثر الصورة والكممة المسموعة والمكتوبة في التذكر ىدفت  -
قصير وطويؿ المدى والكشؼ عف الفروؽ بيف العادييف وذوي صعوبات التعمـ في عممية 

 المسموعة والمكتوبة. التذكر قصير وطويؿ المدى باستخداـ الصورة والكممة
" مف 32" ة ذوي صعوبات في القراءة" تمميذا وتمميذ64" وكونت عينة الدراسة مف -

 العادييف.
واختبار التشخيص المبدئي لذوي  وتكونت أدوات الدراسة مف اختبار المصفوفات

 صعوبات التعمـ وكذلؾ ستة اختبارات لقياس التذكر السمعي والبصري.
وقد توصمت نتائج الدراسة إلى وجود فروؽ دالة إحصائيا في التذكر قصير وطويؿ 

الكممة المكتوبة والكممة المسموعة لدى العادييف لصالح الكممة المكتوبة عدـ وجود المدى بيف 
فروؽ دالة إحصائيا في التذكر قصير وطويؿ المدى بيف الكممة المكتوبة الكممة المسموعة 
لدى ذوي صعوبات التعمـ في القراءة كما وجدت فروقا دالة إحصائيا في التذكر قصير 

المكتوبة وثلبث متغيرات معا بيف العادييف وذوي صعوبات التعمـ  وطويؿ المدى بيف الكممة
  (145، 2010، )دينا .في القراءة

 ( دراسة ايفا نزEvans, 2002) دراسة حوؿ سعة الذاكرة العاممة المفظية لدى :
" مف تلبميذ مرحمة التعميـ 40الأطفاؿ الذيف لدييـ قصور المغة،  وتكونت عينة لدراسة مف" 

في الدراسة مجموعة مف  واستخدمت"عاديوف 20"لدييـ قصور في المغة و"20 الابتدائي"
المياـ منيا مياـ لقياس الفيـ المغوي السمعي،  واختبار لقياس قدرة الأطفاؿ عمى التحدث، 
وأشارت النتائج إلى أف الأطفاؿ الذيف لدييـ قصور في المغة يعانوف ضعفا في سعة الذاكرة 

سة عند مقارنتيـ العاممة المفظية، وظير ذلؾ مف أدائيـ عمى المقاييس المستخدمة في الدرا
 بالعادييف.

 :دراسات متعمقة بالكعي الفكنكلكجي كالذاكرة العاممة كعلاقتيما بعسر القراءة -0-4

 ريالدراسة بتكف كف ( 0114بمتيBetoune et Friel palti, ):  التي ىدفت إلى
عمى القدرات المغوية المفظية لدى ذوي  التحقؽ مف دور العمميات الفونولوجية في الذاكرة

" مف طلبب الصؼ الرابع وجرى تقييـ المشاركيف 17وطبقت الدراسة عمى"، صعوبات القراءة
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في الوعي الصوتي وعمؿ الذاكرة وسرعة التسمية بالإضافة إلى ميارات المغوية المفظية 
وأظيرت النتائج أف الذيف لدييـ وعي صوتي كانت لدييـ قدرة عمى القراءة والعمؿ بسرعة 

أكثر مف لدييـ مشكمة في الوعي الصوتي وكذلؾ كاف ىناؾ فرؽ  ، ليـ عمى المياـ المعطاة
في معالجة الذاكرة العاممة فيما يخص القدرات المغوية والشفوية لصالح ذوي الوعي 

 الفونولوجي المرتفع.

 ( 0113دراسة ركبرتRobert, ) : "مف  طفلب "61أجرى الدراسة عمى عينة قواميا
وعينة مف العادييف  ذوي عسر القراءةذكر مف  "26أنثى و"" 35الأطفاؿ الصؼ الثالث "

ذوي وعينتيف أخرتيف مف  ذكرا( 13أنثى،  17" طفلب مف الأطفاؿ الصؼ الثالث )30قواميا "
" طفلب مف الأطفاؿ الصؼ الخامس بيدؼ 50والعادييف قواـ كؿ واحدة منيا " عسر القراءة

وقد كشفت نتائج  ذوي عسر القراءة العادييف و تميز بو بيف معرفة اي مف المتغيرات لو القدرة 
الدراسة عف أف التجييز الفونيمي وسرعة التسمية والذاكرة العاممة ليا قدرة تمييزية عالية بيف 
الديسكمسيف والعادييف حيث كمما زادت حدة الصعوبة في القراءة قمت كفاءة التجييز ويحدث 

 (19، 2009)السيد سميماف،  .العاممة سمية وتقؿ كفاءة الذاكرةبطئ شديد في سرعة الت
 دراسة باربكسا كآخريف (Barbosa, Thais. Miranda. Monica Carolina,  

santos. Ruth F  et Bueno, Orlando Franciso, 2002):  ىدفت إلى التعرؼ عمى دور
الذاكرة العاممة الفونولوجية والوعي الفونولوجي والتسمية السريعة والمغة في تعمـ القراءة 
والكتابة، وتكونت عينة الدراسة مف مجموعتيف الأولى تعاني مف إضطربات في القراءة 

 (8، 7بيف )والكتابة والثانية تعاني مف اضطربات في القراءة فقط،  وتراوحت أعمارىـ 
سنوات، وقد أظيرت النتائج أف لدييـ إضطربات في القراءة والكتابة كاف اداؤىـ ضعيفا 

ى اختبار المعالجة الفونولوجية والتسمية السريعة مقارنة بالأطفاؿ ممف يعانوف دعا
 (50، 2012طرابات في القراءة فقط. )أبو الديار، ضا

 0110( دراسة بارباركسا كآخركف(Barbosa et al,  تناولت التعرؼ عمى الفروؽ :
في الذاكرة العاممة الصوتية)الفونولوجية( والوعي الفونولوجي، الميارات المغوية )معاني 

القرائي والعادييف ‌العسر‌ذوي‌مف‌البرازيمييف‌الأطفاؿ‌بيف الصوتية(‌الكممات النحو، الخصائص
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وأشارت النتائج إلى وجود قصور في ىذه الجوانب لدى ذوي صعوبات القراءة مقارنة 
 .الميارات القرائيةبالعادييف واف التدخلبت المبكرة تحسنيا مما يؤدي لتحسف 

 (11)مطر، العايد، 
 دراسات متعمقة بفرضية التمثيؿ الصكتي: -0-3 
 دراسة البرك كجكنسكف(Elbro and Jensen,2005) :  فحص البرو وجونسوف جودة

أو التمثيؿ الصوتي لموحدات المعجمية لدى ذوي عسر القراءة عف طريؽ )شبو الكممات، 
  .(كممات غير معروفة

حدد  خريف وقت أطوؿ لتعمـ ربط مجموعة مف شبو الكممات مع صور الأشخاص لدى 
مجموعة ذوي عسر القراءة اكتسبت نفس الوقت  في حيف، ذوي عسر القراءة مقارنة بالعادييف

 .ة بيا كما فعمت المجموعة الضابطةلتعمـ ربط أسماء معروفة مع الصور المرتبط
درس الباحثوف اكتساب التمثيلبت الفونولوجية لمكممات الجديدة في ميمة التقميد مع 

في  الضابطةوجدو أف فترة تعمـ ذوي عسر القراءة أقؿ مف ، أقصى نطؽ لمكممات المألوفة
 اواقترحو  .فس الكممات كما في مختمؼ الميماتىذه الميمة وميمة استبداؿ صوت مف ن

 بذلؾ أف التمثيلبت الفونولوجية السيئة ىو المشكمة الكامنة خمؼ عسر القراءة.
 (Emarh,2010,03) 

 دراسة كاتريف كآخركف)   (Cathrine et al, 2012:  تبحث ىذه الدراسة في ماذا كاف
عسر القراءة النمائي ينطوي عمى ضعؼ التمثيلبت الصوتية .تختمؼ عف التمثيلبت اليجائية 

 والميارات الميتافونولوجية.
تـ مقارنة مجموعة مف البالغيف ذوي عسر القراءة مع مجموعة مف ليس ليـ تاريت 

 .معرفة القراءة والكتابةوالمغة و  لاضطراب الكلبـ
، تباينت المياـ في المطالب المقدمة عمى تمثيلبت صوتية مقابؿ تحميؿ ميتالغوية

 التلبعب ...
يعتقد عمى نطاؽ واسع أف عسر القراءة يكوف بسبب اما اساسا او جزئيا مف الوعي 

  .الصوتي
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الصوتية مثؿ في السياقات أيف يشترط عمى الأطفاؿ ذوي عسر القراءة اتقاف الوحدات 
، وعمر العمر الزمني) تـ العثور عمى اداء ضعيؼ مع التحكـ في، الفونيمات والمقاطع

ومياـ اخرى ، عمى حذؼ الصوت وعد المقاطع ومياـ الحذؼ وىذا يشمؿ الاداء (.القراءة
ػمع مكوف صوتي مثؿ التسمية السريعة وتكرار شبو الكممات وأيضا الحصوؿ الى أداء 

 القراءة عمى غير العسيريف . ضعيؼ مف ذوي عسر
ىناؾ اجماع واسع في ىذا المجاؿ عمى أف العجز الصوتي يمكف أف يرجع الى ضعؼ 

والمعروفة باسـ القدرة لاستخداـ رموز الكلبـ ، التمثيلبت الصوتية أو ضعؼ الترميز الصوتي
 (Catherine,Mitsuhiko,2011) .لتمثيؿ المعمومات في أشكاؿ كممات أو أجزاء الكممات

 دراسة مانجزيدم كمارشاؿ Mengisidu. M & Marshall. CR, 2019):)  أثبتت
ىذه الدراسة اف الأطفاؿ الذيف يعانوف مف عسر القراءة واضطرابات المغة النمائية يشار 

(، لدييـ اداء ضعيؼ في المياـ الصوتية مقارنة بالأطفاؿ (DDLDذو  بالأطفاؿلاختصارا 
 إذا كاف العجز الصوتي (، كما انو يوجد جدؿ حوؿ ماTDالذيف ينموف بصفة عادية )

)الفونولوجي( ىؿ ىو ناتج مباشرة مف ضعؼ التمثيؿ الصوتي او مف الوصوؿ الغير كافي 
لمتمثيلبت الصوتية السميمة، وتختبر ىذه الدراسة فرضية التمثيؿ الصوتي المتدىورة وفرضية 

( DDLDغالبا مع الاطفاؿ ذو )النقص الفونولوجي، وذلؾ باستعماؿ نشاط لا يستعمؿ 
 (DDLD) ويشار اليو بالطلبقة الصوتية اذ تتوقع كمتا الفرضيتيف اف الاطفاؿ ذوي

 .( في نشاطات الطلبقة الصوتيةTDسيسترجعوف عناصر اقؿ مف أقرانيـ ذوي)
بمجموعات  اف فرضية التمثيلبت الصوتية المتدىورة تنشأ‌حيف‌وفي‌ذلؾ‌مف‌وبالرغـ

 .DDLDعند الاطفاؿ الذيف يعانوف مف  الفونولوجية أصغر مف العناصر
وقد تـ التحقؽ في أداء الطلبقة الصوتية الناقصة والمتعمقة يتعمـ القراءة والكتابة لدى 

سنة حيث اف  12/6بيف  طفلب ما 83سنة و 12/7بيف  الاطفاؿ الذي تتراوح اعمارىـ ما
يؽ الاختبار عمى ثلبثة فئات مف وقد تـ تطب، جميعيـ يتحدثوف المغة اليونانية الموحدة

، وتعمـ المغة الكتابية والمياـ الصوتية، مف حيث اختبار الذكاء الغير المفظي‌الصوتية‌الطلبقة
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(عدد أقؿ مف الاستجابات الصحيحة وقميلب مف الحموؿ مقارنة DDLDوقد حققت مجموعة )
 (.TDبمجموعة )

يمكف التنبؤ بشكؿ كبير بعدد ، الصوتيةوكذا الميارات ، وبعد مراقبة سف ولغة الاطفاؿ
الردود الصحيحة الناتجة مف جية اخرى لـ تختمؼ المجموعتاف بشكؿ كبير في عدد 

تـ انشاؤىا في ميمة طلبقة التصميـ. علبوة عمى ذلؾ فقد أظير  التيالتصميمات الفريدة 
، (TDيـ )( ضعؼ أداء الطلبقة الصوتية مقارنة بأقرانDDLDالاطفاؿ الذيف يعانوف مف)

 .التحكـ في أداء الطلبقة الصوتية حتى بعد
وتضيؼ الدراسة الى الجدؿ النظري حوؿ قوانيف العجز الصوتي في عسر القراءة 

( DDLDوتدعـ النتائج الفرضية القائمة بأف العجز الصوتي في عسر القراءة و)، (DDLDو)
 (Mengisidu, Marchall, 2019)يكمف في تمثيؿ صوتي مقبوؿ وصريح.

 دراسة مايرينجر ككينمرMayringer and Wimmer)2000):)  سعى مايرينجر
( ذوي عسر القراءة وعجز بو الأسماء مف قبؿ أطفاؿ ناطقيف)بالألمانيةلدراسة تعمـ ش ووينمر

 :كشفت النتائج الدراسيةفي تعمـ الوعي الصوتي، في دراستيـ، 
الفونولوجية الجديدة )لشبو  أف الأطفاؿ ذوي عسر القراءة بينو ضعؼ تعمـ الأشكاؿ -1

 .تعددة مف المياـ البصرية المفظيةالكممات( في مجموعة م
عسر القراءة ظير عندما تكوف شبو الأسماء المراد تعمميا قدمت لفظيا وكذلؾ  -2

 مطبوعة )بصريا(.
كذلؾ ، صعوبة تعمـ ىذه الأسماء لـ يظير عندما تـ استعماؿ كممات قصيرة ومألوفة -3

لـ يكوف ىناؾ صعوبة في التكرار الآني لشبو الكممات وقد وجدو العلبقة بيف عجز تعمـ 
، الصور الفونولوجية الجديدة واعادة شبو الكممات وصعوبة التسمية السريعة في بداية الدراسة

 .الفونولوجي وضعؼ الحركة البصرية ولـ تكف علبقة بيف العجز
شكاؿ الصوتية الجديدة قد تؤثر في القراءة والاملبء أف العجز في تعمـ الأ ااقترحو  -4

 (Emarh,2010, 06)مف خلبؿ التخزيف الضعيؼ لمصور الفونولوجية الجديدة.
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 دراسة بنينتكف كبكدا (Pennington&Boada, 2006): فرضية عسر القراءة  اختبروا
-11عمر)قراءة في عينة مف عف طريؽ قياس التمثيلبت الفونولوجية لدى ذوي صعوبة ال

 .( سنة13
( مياـ (Priming and Syllable Similarity (.Lexical gatingالتدابير المتخذة شممت )

 .ة لتقميؿ المتطمبات المغويةمتخذ
تكوف  وقد وجدو أف ذوي عسر القراءة يؤدونيا أسوأ مف المجموعة الضابطة عندما

وقد وضحو العلبقة بيف ، التمثيلبت أكثر تجزئة وىي مطموبة في جميع المياـ الثلبث
 (RAN)يرتبط ب ولكف لا PSMالوعي الصوتي و، التمثيلبت الصوتية ومقاييس ادراؾ الكلبـ

 وتمثؿ التبايف الفريد مع القدرة عمى القراءة.، التسمية السريعة
 .لبت الصوتية لدى ذوي عسر القراءةقدمت ىذه النتائج دعما قويا لضعؼ التمثي

(Emarh,2010, 06)  
 تعقيب عمى الدراسات السابقة: -0-3

جمع دراسات مناسبة لموضوع الدراسة وقد واجيت صعوبة في ايجاد  حاولت الباحثة
مختمؼ الدراسات المقدمة مختمؼ  تناولتحيث ، دراسات بشكؿ مباشر في موضوع الدراسة

الى دراسات تبحث في  حسب متغيرات الدراسة الاساسية ياتـ تصنيفقد و  ،متغيرات الدراسة
 ;Foxe et Rothe دراسة)علبقة الوعي الفونولوجي بعسر القراءة كما جاء ي دراسة كؿ مف 

1980  ،1990 dinnsen et chin; 1990, schatschneider; francis. 1999, foorman 

Fletcher et mehta  ،Gillon.2004،)..... اكدت في مجمميا الارتباط الصريح بيف  وقد
ومف ناحية اخرى كانت ىناؾ دراسات متعمقة بالذاكرة  عسر القراءة.و  الفونولوجي الوعي

 ,  AL; 1990) &Acerman جاء في دراسات كؿ مف العاممة وعلبقتيا بعسر القراءة مثؿ ما
Evans;2002) وقد جاءت ، حيث اكدت في مجمميا الارتباط بيف القراءة وسعة الذاكرة العاممة

ارتباط كؿ مف الوعي الفونولوجي بالذاكرة العاممة المفظية وعسر دراسات اخرى بحثت في 
 ,Betoune et friel palti; 2003, Baddeley. 2003) كما جاء في دراسة كؿ القراءة
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ROBERT2005,  Barbosa et al; 2009…  ) واغمبيا وصفية تدرس في العلبقات بيف
  يرات الدراسة.غمختمؼ مت

اتبعت  غمب الدراسات المنيج الوصفي وقدأعتمدت إ :منيج الدراسات -0-3-0
 3اتبعت منيج طولي ) التي 2004ماعدا دراسة جيموف  معظميا المنيج الوصفي المقارف

واعتمدت اغمب ، سنواتSwenson et ( Jacbson,2002 (10 )) دراسة وأيضا سنوات(
ىذا المنيج مع ، وقد توافؽ الدراسات عمى مقارنة ذوي عسر القراءة مع أطفاؿ عادييف

 .دراستنا

- 7مى مستوى عمري يتراوح بيف )اجريت اغمب الدراسات ع عينة الدراسة: -0-3-0
ناث( وكانت اعداد العينة متفاوتة15 الحجـ في جميع  ( اعتمدت عمى الجنسيف )ذكور وا 

( وزعت 206 –12حسب المنيج المستعمؿ ويتراوح حجـ العينات السابقة ما بيف ) الدراسات
  ماعدا دراسة، (ادييفمتقارب عمى طرفي المقارنة )ذوي عسر القراءة والعبشكؿ 

(schatschneider,francis, foorman, Fletcher et mehta; 1999) كاف عدد العينة  التي
 كبير نظرا لممنيج المتبع وىو الوصفي الارتباطي.

دوات أات ادوات متنوعة تتفؽ أغمبيا مع استخدمت الدراس أداكت الدراسة: -0-3-4
روسة في ىذه الدراسة ختلبفيا فيي تيدؼ لقياس نفس القدرات المدإالدراسة الحالية وىي رغـ 

خرى أو خاصة بقياس الوعي الفونولوجي و أختبارات خاصة بقياس القراءة إوفي مجمميا 
 ونجد مف ىذه الاختبارات: تخص قياس الذاكرة العاممة

، لعيس 2014 دراسة منتصر والشايب ولعيس)ختبار القدرة الفونولوجية دراسة إ -
2009.) 
 ,schatschneider,francis)بطارية السبع مياـ الوعي الفونولوجي في دراسة -

foorman, Fletcher et mehta; 1999)  
 Svensson et Jacbs on)  ختبار القدرة المعرفية في دراسةا  ختبار قراءة الكممات و إ -

2006). 



29 

 & (al, 1990 ختبار مدى الارقاـ السمعي ومياـ تذكر الكممات والجمؿ في دراسةإ -
(Acerman . 

رة لـ تذكر في معظـ الدراسات المختا الأساليب الاحصائية لمدراسات: -0-3-3
 .ساليب الاحصائية المستعممةالأ

ىذه الدراسة قد  فأشؾ فيو مما لا :جكانب الاستفادة مف الدراسات السابقة -0-3-3
حيث حاولت توظيؼ كثيرا مف الجيود السابقة ، استفادت كثيرا مما سبقيا مف دراسات

ؿ الارتباط الواضح مة ومعالجتيا بشكؿ شمولي فمف خلبلموصوؿ الى تشخيص دقيؽ لممشك
طراب الوعي الفونولوجي إضالدراسات السابقة لعلبقة كؿ مف والصريح الذي اكدتو مختمؼ 

رتباطيما بعسر القراءة جاءت ىذه الدراسة لتبحث في إلعاممة وفي نفس الوقت بالذاكرة ا
 ، في علبقتو بعسر القراءة وفي علبقتو بالذاكرة العاممة مف جية طبيعة ىذا الاضطراب

 Cathrine et al)ودراسة  Elbro and Jensen2005)) ومما جاء في نتائج دراسة كؿ 

مايرينجر ودراسة   (Pennington&Boada, 2006)دراسة بنينتوف وبوداو  (2012
ف التمثيلبت الصوتية أ اقترحت في مجمميا التي (Mayringer and Wimmer,2000)ووينمر
 دراسة مانجزيدي ومارشاؿ"و  ضطراب الوعي الفونولوجيإو الضعيفة وراء أالسيئة 

(Mengisidu, M & Marshall CR,2019)  التمثيلبت ف أ لىإخرى أتوصمت مف جية  التي
خرى في ىذا أضافة إتحددت معالـ ىذه الدراسة لتكوف  فقد الصوتية مقبولة وليست سيئة

اضافة   تسعى ىذه الدراسة الىيا في طبيعة ىذا الاضطراب .و المجاؿ ونبحث مف خلبل
ضطراب الوعي الفونولوجي المتزامف والمرافؽ لعسر إمية في ىذا المجاؿ لتحديد معالـ عم

 .ؿ العديد مف المتمدرسيف والمربيفرىؽ كاىألذي القراءة ا
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 الفصؿ الثاني
 عسر القراءة القراءة ك

 تمييد
 القراءة  اكلا:

 مفيكـ القراءة  -0

 القراءة ميارات  -0

 القراءة نماذج تعمـ  -4

 القراءة  ميارات مراحؿ نمك -3

 أنكاع القراءة  -3

 خصائص حركؼ المغة العربية كصعكباتيا -0

 القراءة كالكعي الفكنكلكجي  -0
 عسر القراءة  ثانيا:

 عسر القراءة  مفيكـ -0
 انتشار عسر القراءة  -0
 مظاىر عسر القراءة  -4
 القراءة عسر أنكاع  -3
 أسباب عسر القراءة -3
 تشخيص عسر القراءة  -0
 جكانب كمجالات تقييـ عسر القراءة -0
 .القراءةعسر تيجيات كطرؽ تدريس ذكم استر إ -0

 خلاصة الفصؿ
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 :تمييد

تمعب دورا ىاما في حياة فيي  ميارات التي تعمـ في المدرسة تعتبر القراءة مف أىـ ال
و الوسيمة التي  ىي الأداة الرئيسية التي تساعد في عممية التفكير والنشاط العقمػيو الفرد، 

المستخدمػة لمتواصؿ والتعامؿ مع بادؿ مف خلبليا المعمومات والأفكار، كما أنيا الأداة نت
الآخريػف، وأداة لاكتساب مختمؼ الميارات والمعارؼ العممية، وىي الوسيمة الأساسية 

ستيعاب المقرر الدراسي لمتحصيؿ الدراسي وتمثؿ  والتي يستطيع التمميذ مف خلبليا فيـ وا 
مف الباحثيف أف أحد المحاور الأساسية الميمة لصعوبات التعمـ الأكاديمية ويرى العديد 

 صعوبات القراءة تمثؿ السبب الرئيسي لمفشؿ الدراسي.
 اذج المفسرة ليا واىـ مراحميا كماتعريفيا والنمفي ىذا الفصؿ سنتطرؽ إلى القراءة 

والتشخيص  التصنيؼ، الأسباب التعريؼ، والأعراض‌حيث‌مف‌القراءة‌عسر‌المقابؿب سنعرض
 .لعسر القراءةوكذا بعض الاساليب والطرؽ العلبجية 

 اكلا: القراءة 
 مفيكـ القراءة: -0

يبدأ تعمميا في الطور الابتدائي غير أف الكثير  ، المكتسبات المدرسية‌أىـ‌مف‌القراءة
يتعممونيا فيما بعد، وقد قدـ العديد مف الباحثيف مف العديد مف التخصصات تعريؼ عممية 
القراءة كؿ حسب تخصصو ومنطمقاتو النظرية فنجد تعاريؼ بيداغوجية  تربوية وأخرى نفسية 

  )72، 2007لواني، (ي.عصبية وكذلؾ تعاريؼ قدميا مختصوف  عمـ النفس المغو 
كما أف الابحاث والدراسات التي اجريت عمى القراءة في العقد الأوؿ مف القرف العشريف، 
ركزت عمى النواحي الفسيولوجية مثؿ حركات العيف وأعضاء النطؽ وما إلييا .ثـ جاء العقد 

فقد كثرت  الثاني مف القرف العشريف وبدأ الاىتماـ بموضوع القراءة يتزايد بصورة واضحة،
ابرز الميتميف بيذا الموضوع،  الدراسات الميتمة بيذا الموضوع وقد كاف "ثورندايؾ" مف

سمسمة مف البحوث حوؿ أخطاء التلبميذ الكبار في قراءة الفقرات، وخرج مف  بإجراءقاـ  حيث
راءة ىذه الابحاث بنتيجة كاف ليا أثر بعيد في انتقاؿ مفيوـ القراءة، وىذه النتيجة ىي اف الق

ليست عممية ميكانيكية بحتة يقتصر فييا الامر عمى مجرد التعرؼ والنطؽ، إنما ىي عممية 
يقوـ بيا الانساف وىو يحؿ العمميات  التيعقمية معقدة تماثؿ جميع العمميات العقمية 



32 

( وسيتـ فيما يمي 16، 2001 فيي تستمزـ الفيـ والربط والاستنتاج وغيرىا )الراشد،، الرياضية
 جموعة مف التعريفات الخاصة بالقراءة:عرض م

المسانية والمعرفية لممعمومة  ،مجموعة أنشطة المعالجة الادراكيةتعرؼ القراءة عمى أنيا 
 ،جدي لمغة الكتابية مف فؾ الترميزتسمح لمقارئ مف خلبؿ نظاـ اب التيالبصرية المكتوبة، 

ويات لمعالجة المعمومة الكتابية وىناؾ ثلبث مست ،وترجمة الرموز الخطية ليذه المغة ،الفيـ
 ،ؼ عمى الكممات المكتوبة والتجميعإجراء التعر  ،المستوى النحوي( الكممة) تتمثؿ في:
  (Brin.F & al, 2004, 140)العالـ.  )الجممة(المعالجة

تـ تعريؼ القراءة أيضا عمى أنيا نشاط يتطمب مف الشخص المشاركة في سمسمة مف 
تتضمف عمميات القراءة ىذه مجاليف ، المتعمقة بالغرض مف ىذا النشاط، العمميات التفاعمية

 (Layes, 2016, 28).مختمفيف ومتكامميف ىما تحديد الكممات وفيـ القراءة
العممية الاولى :ىي  فإف لمقراءة عمميتاف منفصمتاف: ،)1391994(وحسب أحمد وفييـ 
الثانية "عممية عقمية يتـ مف خلبليا تفسير ة يمكتوب والعمم لما ىو الاستجابة "الفسيولوجية"

وتشمؿ ىذه العممية التفكير والاستنتاج. والقراءة تكوف بيذا عممية تفكير معقدة  المعنى"،
 مف التعرؼ عمى الكممات المطبوعة. تشمؿ أكثر

ويشير نبيؿ حافظ إلى أف القراءة عممية التعرؼ عمى الرموز المكتوبة أو المطبوعة التي 
عاني تكونت مف خلبؿ الخبرة السابقة لمقارئ في صورة مفاىيـ إدراؾ مضامينيا تستدعي م

 .الواقعية ومثؿ ىذه المعاني يسيـ في تحديدىا كؿ مف الكاتب والقارئ معا
 (91، 2000 )حافظ،

وتحريؾ  ويرى جماؿ القاسـ أف القراءة ىي نشاط فكري وبصري يصاحبو إخراج صوت،
مف أجؿ الوصوؿ إلى فيـ المعاني مف الأفكار التي تحمميا الرموز القراءة الجيرية ‌أثناء‌شفاه

 (119، 2001 ،القاسـ)المكتوبة والتفاعؿ معيا والإنتفاع بيا.
حويؿ الرموز المكتوبة تعرؼ القراءة عمى أنيا عممية نفسية عقمية تتضمف القدرة عمى ت

التي تتطمب عدد مف وتعد القراءة واحدة مف العمميات النفسية الأساسية  ،إلى منطوقة
كما تعد القراءة إحدى الميارات  العمميات العقمية اللبزمة لظيورىا لدى الأطفاؿ العادييف،
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الأساسية المكونة لمبعد المعرفي بالنسبة لمفرد وىدؼ رئيسي مف أىداؼ المدرسة الإبتدائية 
 (16، 2009 السعيدي،)وطريقة رئيسية مف طرؽ الوصوؿ إلى المعرفة.

عمى  National institute of Literacy (2003)المعيد القومي لمقراءة والكتابة  ويعرفيا
 ،راج المعنى مف مادة مطبوعة معينةانيا ذلؾ النسؽ المعقد الذي يمكننا بموجبو استخ

 المكونات التالية: ويتطمب توفر
صوات ترتبط بموجبيا الفونيمات والا التيلفيـ تمؾ الكيفية ‌الازمة‌والمعارؼ‌الميارات -1

 .الكلبمية بالمادة المطبوعة

 .مى فؾ شفرة الكممات غير المألوفةالقدرة ع -2

 خمفية كافية مف المعمومات والمفردات المغوية تسيـ في حدوث الفيـ القرائي. -3

استراتيجيات فعالة ملبئمة يتـ بموجبيا استخلبص المعنى مف تمؾ المادة  تطوير -4
 المطبوعة.

 (70، 2012 صادقي،والابقاء عمييا. )  عية لمقراءةوجود أو توفر الداف -5

 (Raynaud2006 (و Plazaومف وجية نظر نفسية عصبية تـ تعريؼ القراءة مف طرؼ 
 بالإضافة ،ت عصبية خاصة كشرط لنشاط القراءةعمى انيا وظيفة تعمؿ  تدخؿ مساحا

لتدخؿ ميارات معرفية معقدة منيا المغة والادراؾ والانتباه والقدرات البصرية الحسية الحركية 
 (2012 )غلبب قزادري،لحضور النفسي لممتعمـ.إضافة إلى ا، والتذكرية
  مازك -دلبلانؾ تعريؼ (Deleplanque-  Mazaux:) 

لجممة مف الإشارات  نشاط سيكوفزيولوجي معقد والتي تيدؼ الى إعطاء معنى‌ىي‌القراءة
 ,Delplanque & Mazau)  الخطية المستقبمية مف الرؤية لفيـ فكرة او تتابع أفكار الإشارات

 حدد مازو القراءة بشكؿ دقيؽ كما يمي: ، (196 ,1990
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 0001 ومازولبلانك ويوضح التحديد المفاهيمي للقراءة حسب د ( :10) الشكل

(9104 2005 حاج صابري9)   

عمى أف القراءة عممية عقمية اتفقوا عمى أف أغمبية الباحثيف  نستنتج مف التعاريؼ السابقة
ختمفوا مف حيث أف ىناؾ مف  .الرموز المكتوبةسير تشمؿ تف أنيا تشمؿ عمميتيف  اعتبرىاوا 

 منيـ مف أكد عمى أف العمميتيف ىي إستيعاب وفؾ الترميز.ولى فسيولوجية والثانية عقمية و الأ
 ومنو نستطيع أف نستنتج أف القراءة ىي عبارة عمى ميارتيف أساسيتيف ىما:

ومعرفة المعنى الذي يوصمو في  ؼ إدراؾ الرموزويعني التعر  :التعرؼ عمى الرمكز -
ويعني ىذا أف الطفؿ يجب أف يتعمـ التعرؼ عمى الرموز ويفيـ  ،فيو السياؽ الذي يظير

فلب قيمة لأف يممؾ الطفؿ الميارة في التعرؼ عمى الكممة إذا لـ تكف  المعاني المختمفة ليا،
 لديو معرفة بالمعنى .

فيـ المعنى ويشمؿ الفيـ في القراءة الربط الصحيح بيف فاليدؼ مف القراءة  الفيـ: -
يجاد المعنى مف السياؽ ،والمعنى الرمز  (48 ت،.د واختيار المعنى المناسب.)ىدى، ،وا 

  :القراءة ياراتم -0
‌القراءة عمؿ معرفي معقد يتطمب مستوى عالي مف القدرات والميارات وأساس القراءة 

غير اف عممية القراءة تتطمب أكثر مف مجرد رؤية تمؾ الأشكاؿ  الكممات،‌عمى‌التعرؼ

 القراءة

 رؤية الرموز الخطية 
 )عمؿ العيف(

 ترجمة الدماغ:  تفسير معناىا دلاليا:
 المعرفية الخبرة فؾ الرموز+

 الوصول‌الى‌الحقائق‌انطلاقا‌من‌الرموز‌الخطٌة‌



35 

ويتفؽ معظـ الافراد في  (.71، 2012 المعقدة التي تسمى الحروؼ والكممات )صادقي،
بطة البسيطة تحويؿ الشخالاساسية لمقراءة ىي فؾ الشفرة )الوقت الراىف عمى أف المكونات 

ارات لمفرد في سبيؿ فيـ المخرجات الناتجة (، والفيـ )استخداـ الميفي الصفحة الى كممات
في وصفيما لعناصر القراءة أنو   Gough & Tnumerعف فؾ الشفرة( ويرى جوؼ وتنومر 

 :يمي يمكف ضـ تمؾ العناصر الاساسية التي تدخؿ في القراءة في صيغة بسيطة كما

 
 كالفيـ المفطي لتعرؼ عمى الكمماتيمثؿ علاقة القراءة بعمميتي ا :(10)شكؿ ال

 (519، 2007 مارجريت، جيمس، جوف، ىالاىاف، (

  :بمعنى اف
 القراءة = فؾ الشفرة * الفيـ او الاستعاب

 حيث:
 R : يشير الى عممية القراءةReading. 
 D : يشير الى عممية التعرؼ عمى الكممات المكتوبةDecoding. 
C : يشير الى سيرورة الفيـ المفظيComprehending،  ويتوقؼ ىذا الاخير عمى مدى

لكف لا  لديو مف معمومات عامة حوؿ محيطو، اتقاف الطفؿ لمغة الشفيية وكذلؾ عمى ما
 يمكف لمقارئ المبتدئ بموغ مرحمة الفيـ مالـ يصؿ الى مرحمة التعرؼ الآلي عمى الكممات

(La reconnaissance des mots)  العاممة بالكممات في الذاكرةوكذا قدرتو عمى الاحتفاظ. 
 (2010)مراكب، 

إف الطفؿ المبتدئ يرى الكممات متشابية مف ثـ يتعرض  :التعرؼ عمى الكممة -0-0
لمخطأ وقد اتضح مف البحوث العممية إف الكممات التي تسيؿ عمى التلبميذ التعرؼ عمى 

ف إختلبؼ الكممات مػػف حيث القصر والطوؿ تساعد  ، نحو صحيح ىي الكممات القصيرة وا 
الكممة عػػدة استراتيجيات ‌عمى‌التعرؼ‌مميةع‌وتتضمف‌،بينيمػػا‌والتمييز‌اعميي‌التعرؼ‌عمى‌أيضا

R= D*C 



36 

، ومدلوؿ ذه الإستراتيجيات )نطؽ الكممػاتالتعرؼ عمى الكممات، ومػػف ىػػ‌عمى‌التلبميػػذ‌تساعد
سترجاع الكممات، ودلالات أو تمميحات السياؽ والتحميؿ التركيبي(.  الكممات، بطء وا 

مستوى اعمى مف معالجة المعمومات ويتضمف فيـ قرائي  وىو :الفيـ القرائي -0-0
ويعد الفيـ السمعي منبئا جيدا لمفيـ القرائي لذا استخدمت المقاييس السمعية  وفيـ سمعي،

لقد عرؼ الباحثيف الفيـ القرائي  (.16، 2010 جاد، ابو الديار، ىينز، ،)محفوظي لمتنبؤ بو
ختيار المعنى  ، الرمز والمعنى بأنو الربط الصحيح بيف خراج المعنى مف السياؽ، وا  وا 

ستخداميا بعض الأنشطة الحاضرة لمناسب، وتنظيـ الأفكار المقروءةا ، ونذكر الأىداؼ وا 
 .والمستقبمية

، ولكػػي تتـ لابػد مػف وجػػود ثلبثة مستويات القرائي مػف العمميػػػات المعقدةوعمميػة الفيـ 
، ومستوى الأفكار( وكما يعتمد الفيـ القرائي لمستوى الحرفي والمستوى التفسيري، وىػي )اليػػا

، السياؽ( حيث تؤثر خصائص القارئ القارئ، النص، وىي )عمى ثلبث عناصر أساسية
اتو ، كما تؤثر عمى ميولو واىتمامعمى اختياره لممادة التي يقرأىا العقمية والإنفعالية والدافعية

تجاىاتو ايضا ، وتناسؽ ما النص فيجب أف يتميز بالوضوح، والتنظيـ وحسف الطباعةوأ، وا 
 (22 ،2009 )السعيدي،الألواف، كما يشكؿ عناصر جذب وتشويؽ لمتلبميذ ذوي الصعوبة.

تـ عرضو في ىذا العنصر فالقراءة نشاط معقد وىو محصمة عدة قدرات  مف خلبؿ ما
 ية في العنصر الموالي:وعمميات ذىنية وفزيولوجية ويمكف توضيح اسسو العصب

  الأسس العصبية  لمقراءةBases Neurologiques de la lecture):) 
تمكف  (،IRMF) بفضؿ تقنيات التصوير الدماغي بواسطة الرنيف المغناطيسي الوظيفي

 .معرفية متنوعة ومف بينيا القراءةالعمماء مف معرفة النشاط الدماغي خلبؿ مياـ 
قع في النصؼ الكروي تشترؾ في نشاط القراءة ت‌التي‌الدماغية‌المناطؽ‌أف‌التقنيات‌وأثبتت

 .المخي الأيسر
 (Aire Temporo-Occipitaleوتتمثؿ ىذه المناطؽ في المنطقة الصدغية القفوية )

وتشترؾ ىذه  ،(Aires Frontales et pariéto-Temporales)الجدارية الصدغية  والمناطؽ أو
نتاج   .المغة وتتدخؿ في نشاطات القراءةالمناطؽ في ادراؾ وا 
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 Gyrus)حيث تقع المناطؽ الصدغية القفوية في الجزء المتوسط مف التمفيؼ المغزلي 

Fusiforme)،  ( والتمفيؼ الزاوي40لنصؼ الكرة المخية الأيسر )المنطقة (Gyrus 

Angulaire)،  ت وىذه المناطؽ تتدخؿ في سيرورات الربط بيف المعموما (.39في)المنطقة
 .والفونولوجية خلبؿ نشاط القراءة البصرية

كما نجد ثلبث مناطؽ جبيية تتدخؿ في معالجة الكممات المكتوبة وتتمثؿ في المنطقة 
 (90، 2017 .)لوزاعي،(45)والمنطقة  ،(6-44)

كما استخدمت تقنيات طبية متطورة أثناء النشاط القرائي وتـ ملبحظة وظائؼ مناطؽ 
معينة في الدماغ أثناء تأدية مياـ ليا علبقة بعممية القراءة كقراءة كممات أو حروؼ وتحميؿ 

 ، وىذه المناطؽ التي لوحظ النشاط فييا ىي:إلى المقاطع والحروؼ المكونة لياالكممات 
 (.لأمامية اليسرى )التمفيؼ الجبييي في المنطقة االنظاـ الأمام -
 Gyrus) التمفيؼ الزاوي والتمفيؼ فوؽ الحافي :النظاـ الجداري الصدغي ويتضمف -

Supramarginale)، واجزاء خمفية لمتمفيؼ الصدغي. 
المتوسط المنطقة الصدغية القفوية اليسرى وتتضمف أجزاء مف التمفيؼ الصدغي  -

 .لمتوسطوالتمفيؼ القفوي ا
أطمؽ عمييا الباحثوف  ،يف في ىذه المناطؽ أثناء القراءةوبناء عمى ملبحظة نشاط مع

 المسميات التالية :
ومنيا يصدر لفظ الكممات أو الحروؼ المقاطع  :لمنطقة الأولى سميت مصنع الكمماتا

سميت محمؿ أما المنطقة الثانية فقد  .المرحمة الأولى مف تحميؿ الكمماتفييا  المفظية وتبدأ
الكممات وفييا تحميؿ الكممات أو المقاطع المفظية إلى الأصوات )الفونيمات( المكونة ليا ويتـ 

ت الاقتراف بيف الحرؼ المكتوب والصو الحروؼ بالأصوات الدالة عمييا ) فييا كذلؾ ربط
راؾ فسميت "الكاشؼ التمقائي" وفييا يتـ متابعة عممية إد ،المنطوؽ(. أما المنطقة الثالثة

وعمى نحو متناسؽ  وقد لوحظ كذلؾ أف ىذه المناطؽ الثلبث تعمؿ ي  ف واحد الكممات.
 (93، 2017 .)لوزاعي،ة مياـ ليا علبقة بعممية القراءةأثناء تأدي
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يمكف القوؿ إذف أف عممية القراءة تحدث في مناطؽ مختمفة مف الدماغ وليس في منطقة 
يث أف المناطؽ الأمامية الجبيية تتدخؿ في ح واحدة وتعمؿ ىذه المناطؽ بشكؿ متناسؽ،

المعالجة الفونولوجية لمكممات أثناء القراءة أما الفص الصدغي والقفوي فيشتركاف في معالجة 
ثـ توزع ىذه المعمومة مرة أخرى إلى المناطؽ الأمامية والخمفية ، الشكؿ البصري لمكممات

معنى وبعد ذلؾ تنتقؿ الى المناطؽ  الأخرى كالمناطؽ الصدغية والجبيية لكي يتـ إعطاؤىا
س التشريحي العصبي لنشاط يشكؿ الأسا وىذا ما ،تسمح بنطقيا الصدغية الجدارية التي

 .القراءة
أما  وبسلبمة ىذا الاساس العصبي فإف وظيفة القراءة ستتـ بيسر وسيولة لدى القارئ،

محالة اخفاقا في اذا حدث خمؿ أو اضطراب في ىذا الجوىر التشريحي فانو سوؼ يحدث لا
 .يمية والمناىج الدراسيةتعمـ ىذه الميارة الميمة التي تعتبر مطمبا أساسيا لتعمـ المواد الأكاد

  لية القراءة وتبرز اىـ مياراتيا ويمكف اف نذكر منيا الآتي:‌تفسر‌نماذج‌عدة‌ظيرت‌ولقد
 تعمـ القراءة: نماذج  -4

النماذج المعرفية التي اىتمت بالسيرورات توجد عدة نماذج لتعمـ القراءة مف بينيا 
بتتابع والنموذج النمائي الذي يوضح  لية  المعرفية التي تتدخؿ في نشاط القراءة والتي تنجز

نمو مختمؼ المراحؿ التي يمر بيا الطفؿ خلبؿ نموه لمتعرؼ عمى الكممات المكتوبة 
ت التي توضع حيز التنفيذ والنموذج التفاعمي الذي يشرح التفاعلبت بيف مختمؼ السيرورا

خلبؿ التعرؼ عمى الكممات المكتوبة ومعالجتيا وأخيرا النموذج الترابطي الذي يوضح كيفية 
سيتـ التركيز مف قبؿ التعرؼ عمى الكممات المكتوبة مف خلبؿ مجموعة مف الترابطات.

ونموذج المزدوج المساريف  Morton (1969)الباحثة في ىذا العنصر عمى كؿ مف نموذج 
(1978) Coltheratمف نموذج ‌كؿ‌الى‌إضافة‌U.Frith (1985)  ونموذجSuymour (1996) . 

أبحاثو مع زميمو  )Morton)1969 ,: تابع Morton (1969) نمكذج مكرتف -4-0
Pattersson (1980)  ويوضح ىذا النموذج أف نشاط القراءة ىو نتيجة سيرورتيف مستقمتيف

تساعداف بعضيما البعض، كؿ واحدة ليا عتبة تنشط عندىا وكلب السيرورتيف يرتبطاف 
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بمساريف عف طريقيما يتمكف القارئ مف نطؽ نفس الكممة المكتوبة وتعرفاف بالسيرورتيف 
 تنجز بتتابع خطي. وكؿ عممية منيما المعجمية كالفكنكلكجية

 :مكممات المألوفة وىي ضروريةع ليالبصري السر  تسمح بالتعرؼ السيركرة المعجمية‌

وتسمى كذلؾ بالسيرورة أو  (،94، 2017 لوزاعي،(الكممات غير المنتظمة ‌قراءة‌في‌كذلؾ
الطريقة المباشرة لمتعرؼ عمى الشكؿ الكمي لمكممة أيف يكوف المرور مباشرة مف المكتوب  

 الى المعنى مف خلبؿ المراحؿ التالية:
 .تالبحث او التحميؿ البصري لمكمما -
 التعرؼ البصري السريع عمى الكممات المألوفة بشكؿ اجمالي. -
 .التوصؿ الى معناىا -
 أي كيؼ تنطؽ الكممة. ،إنتاج الصوت المقابؿ ليا -
 )2010 مراكب،(تخزينيا في الذاكرة المفظية قصيرة المدى لحيف استعماليا. -
  :بتحويؿ الحروؼ إلى تعتمد عمى نظاـ مف القواعد يسمح السيركرة الفكنكلكجية

يحتوي  ،)9492017، لوزاعي(وىي ضرورية لقراءة غير الكممات والكممات الجديدة  أصوات،
 les)فالكممة المكتوبة مجزأة لوحدات تمثؿ وحدات خطية ، عمى نظاـ لتحميؿ بصري

graphéme)  مثؿ كممة(chapeau)  مجزأة الى(ch+a+p+eau)  ونظاـ التحويؿ الخطي
يسمح بربط الوحدات الخطية  (systéme de conversion grapho-phonologique)الصوتي 

   .بالصوت أو الوحدة الصوتية المماثمة ليا

   .o/       -   eau / p     /p -  /a/      a-/ /ch/:      مثاؿ  
/ وتحفظ في ذاكرة العمؿ apo.وجميع الفونيمات يستحضر التمثيؿ الصوتي لمكممة مثاؿ:/

 (S.Valodois,1993, 36,37)حتى يحيف وقت الانتاج .

 وتسمى بالطريقة غير المباشرة أو سيرورة التجميع وتتـ وفؽ المراحؿ التالية: 
 .التحميؿ البصري لمكممة -
 .تقطيع الكممة الى وحدات خطية -
 .)فونيمات(تحويؿ الوحدات الخطية إلى وحدات صوتية  -
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 الواحدة تموى الاخرى  حتى يكتمؿ المعنى.تجميع الوحدات الصوتية  -
 (2010مراكب،( .تخزيف الصورة الصوتية لمكممة في الذاكرة المفظية لحيف نطقيا -

 يمكف توضيح ىذا النموذج في الشكؿ التالي:
 

 

 

 

 

 

 

 

 Morton (0000)(: يمثؿ نمكذج مكرتف 14)شكؿ 

 :Le Model De Double Voie Coltheart(1978) النمكذج المزدكج المساريف-4-0
وىو نموذج معرفي سيؿ التطبيؽ عمى مختمؼ اضطرابات القراءة .ويشكؿ قاعدة النماذج 

 frith(1985.)النمائية مثؿ نموذج 
او  (،Assemblageتتحقؽ القراءة بطريقتيف إما بالتجميع ) ،Coltheartػ بالنسبة ل

 (95، 2017 ،(.)لوزاعيAdressageبالإحالة )
 :ممة عف طريؽ فؾ الرموز الفونولوجي لمعالجة التعرؼ عمى الك الطريقة التجميعية

وىذه الطريقة  وذلؾ عف طريؽ التحويؿ الخطي الصوتي، تمثيمية فونولوجية لمكممة المكتوبة،
وليذا  تقوـ عمى  لية تحويؿ الوحدات الخطية إلى أصوات عف طريؽ الوساطة الفونولوجية،

 مراحؿ. وتعتمد ىذه الآلية عمى عدة تسمى الطريقة غير المباشرة،

 كلمة مكتوبة 

 محلل بصري 

 المسار الفونولوجً المسار المعجمً 

 (المعجم الذهنً )المعنى
تحوٌل الوحدات الخطٌة الى 

 وحدات صوتٌة 

 كلمة منطوقة 
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تحويؿ الوحدات الخطية إلى أصوات عف طريؽ التحميؿ التسمسمي المرتب مف اليسار  -
 إلى اليميف )في المغة الأجنبية(والعكس في المغة العربية.

 كؿ صوت يتـ إنجازه يأتي عمى تخزينو في الذاكرة قصيرة المدى. -

 (Anne & van haut, 2001, 32)الوصوؿ إلى معنى الكممة.  -

  :تسمى بالطريقة المباشرة لأف الكممة المكتوبة يتعرؼ عمييا مباشرة طريقة الإحالة
يكوف فييا التمثيؿ الخطي  (Michel,Maseau,1999, 230) دوف إستعماؿ اليجاء‌كمية‌وبصفة

الكامؿ لمكممة مخزف في الذاكرة تحث شكميا المكتوب وتقرأ إنطلبقا مف ربط الشكؿ الخطي 
خزنة في الذاكرة مف دوف وساطة فونولوجية وىذه الآلية تعتمد عمى لمكممة بصورتيا الم
  (، الشكؿ التالي يوضح ذلؾ:R.cheminal et al, 2002, 80).الإستراتيجية النحوية

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 (Layes, 2016, 28) (Coltherat, 1978يمثؿ نمكذج المساريف ) :(13) شكؿ
حقؽ ىذا النموذج  : ,Frith.U)0003(نمكذج التطكرم لاكتساب القراءة فيرث  -4-4

 Frithنموذج )(.يعتبر Frith.Uنجاحا كبيرا في السنوات الاخيرة وقد جاءت بو عالمة النفس)

 الكلمة‌المكتوبة‌

 

 

 

 

 

 

 

‌‌‌ 

                                                                                                  

 النطػػػؽ

 النظاـ الفكنكلكجي 

 التمثيؿ الدلالي

 التمثيؿ الخطي

 التمثيؿ الفكنكلكجي

 التعرؼ عمى الحركؼ

 التحميؿ البصرم

 قكاعد الربط الصكتي

 الكلمات غٌر المنتظم المباشر للإرسال مثلا: المسار الخطً المعجمً،

 اتمثلا شبه الكلمغٌر المعجمً ،غٌر مباشر ،لمسار الفونولوجً ا
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حيث اقترح وجود ثلبث مراحؿ رئيسية  الاساس الذي اسيـ في النماذج الاخرى، (1985
الاستراتيجية الصوتية الخطية واليجائية  ثلبثة أنواع مف الاستراتيجيات، تستعمؿ فييا
 والقواعدية.

التعرؼ المباشر عمى  :Le stade logographiqueمرحمة الشكؿ الخطي -4-4-0
 .خلبؿ خصائصيا الخطية وعممية التعرؼ تكوف مف خلبؿ مؤشرات لسانية الكممة مف

,80)2002R.cheminal, ) ينظر إلييا عمى أنيا ، سمى ىذه المرحمة أيضا بالمرحمة الكمية
ما  المرحمة الأولى في اكتساب ميارة القراءة وفييا يتمكف الطفؿ مف حؿ الرموز الكتابية أو

ويستعمؿ الفرد  ،نب الميمة في عممية تعمـ القراءةتعد مف الجواوالتي  "فؾ الشفرة "ػػ يعرؼ ب
مف بينيا الدلائؿ البصرية ، في ىذه المرحمة أنواعا مختمفة مف الدلائؿ المغوية لقراءة الكممة

  (Houde et al,1998,240) .البارزة
" Casalisيرى " :Le stade Alphabétique الابجدية() المرحمة اليجائية -4-4-0

( أف الطفؿ يرتكز عند القراءة عمى الحروؼ التي يعرفيا والصوائت المطابقة ليا 1995)
 ،يفؾ ترميزىا الواحدة تموى الأخرىويعتبر ىذا الاجراء تحميمي حيث تعالج فيو كؿ الكتابات و 

فتكوف المعمومة الفونولوجية مركزية حيث أف التعرؼ والتنظيـ الخاص بكؿ الحروؼ يكوف 
مح ىذه المرحمة بنطؽ جميع السلبسؿ الحرفيو المطابقة لمكممات سواء كما تس، محدد

في ىذه (. Fayol, 1992, 157) المعروفة أو غير المعروفة بالإضافة إلى شبو الكممات
فيرتبط الحرؼ بالصوت الموافؽ لو  المرحمة يتـ إستعماؿ نظاـ التحويؿ الخطي الصوتي،

وبذلؾ يستعمؿ في ىذه  المعنى الإجمالي لمكممة،ويتـ جمع الأصوات المتتالية لمحصوؿ عمى 
تتميز المرحمة اليجائية  بدور ، (Anne&van haut, 2001, 32) المرحمة الطريقة التجميعية

وصحا أف الاطفاؿ في   Coltheart et stuartففي دراسة قاـ بيا كؿ مف ،الفونولوجي  العامؿ
لكنيـ عندما يكبروف فإف ، الوقتسنوات يقوموف بأخطاء بصرية ونطقية في نفس  06سف 

 (Gillet,et al, 2000, 52أخطاءىـ النطقية.) أخطاءىـ البصرية تقؿ في حيف تزداد
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وحدة  أف أصغر "Frithترى" : Le stade Ortographiqueالاملائية المرحمة  -4-4-4
وىي وحدة التقطيع المميزة ليذا المستوى مف التحميؿ، ويأخذ   (Morphème)لمفيـ ىي الكممة 

 القارئ بعيف الاعتبار وحدات أخرى عندما يكوف بصدد قراءة كممات جديدة أو غير متداولة،
لمحروؼ والأصوات التي تستيدؼ القافية أو  Gaphème)يتعمؽ الامر بالوحدات العميا )

ؽ الصوائت فالطفؿ قادر عمى استعماؿ المقاطع المطابقة لمجموع الصوامت التي تسب
استراتيجيات معالجة متشابية إما بالتوازي أو بالتناوب مع استراتيجيات التحويؿ صوت حرؼ 

 (Van hout,1998,45التي تكوف ممكنة.)
معالجة فبإمكانو  ،الى ىذه المرحمة لف يعود بحاجة الى تقطيع الكممة حيف يصؿ المتعمـ

لاف لديو صورة ذىنية مخزنة في الذاكرة ويعرؼ اف تمؾ  ،مجموع حروفيا بطريقة كمية
ويحتاج  فيقوـ بتحويميا الى الصوت الموافؽ ليا. الصورة  المكتوبة ترتبط بمعنى محدد،

 القارئ المبتدئ في ىذه العممية الى الوعي باف الكممات تتألؼ مف وحدات صوتية وىو ما
ف السيرورات الآلية لمتعرؼ عمى الكممة في نياية ىذه المرحمة تكو  يسمى بالوعي الصوتي.

ومف ثما يتحرر القارئ مف عبئ ، قد استقرت لدى القارئ فتصبح ىذه الأخيرة تمقائية وسريعة
فيكوف بذلؾ تحوؿ مف صفة  يقرأ، ويحوؿ تركيزه عمى فيـ ما عممية التعرؼ عمى الكممات،

القارئ الى تمثؿ قواعد  وفييا يصؿ (2010 ،مراكب( القارئ المبتدأ الى القارئ المتمكف
الاملبء متجاوزا بذلؾ القراءة الشكمية الجزافية والقراءة الفاحصة الآلية ليصؿ الى قراءة ماىرة 
يرتكز التعرؼ فييا عمى انتقاء علبمات املبئية  مف الكممة المكتوبة تستدعي مقابلب ليا في 

 (302المعجـ الذىني. )لعوامف،
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 الكتابة                                           القراءة         المرحمة 
A1 

 
B1 

 لكغكغرافية
 لكغكغرافية                                               لكغكغرافية

A2 
 
B2 

 لكغكغرافية                                              حرفية
 حرفية

A3 
 
B3 

 خطية 
 خطية                              خطية                     

 Frith (0003)يمثؿ نمكذج فيرث  (:13) شكؿ
 (100، 2017)لوزاعي،  

ىذا النموذج يرى اف (: 0000)‌الاساسيف‌ذك‌(Seymourسيمكر)‌نمكذج -4-3
توافؽ مراحؿ متتابعة في  لا (Morton( و)Frith.Uالاستراتيجيات الثلبثة التي وصفيا )

 (Seymourيمنع وجود نوع مف الترتيب أو التسمسؿ ولكف ) ىذا لا، الكتابيةمعالجة المعمومة 
يمكف اف  فاستراتيجيات مختمفة لا يوجد توقؼ لمنمو، يقوؿ إنيا ليست مراحؿ باعتبار انو لا

أف النموذج ذو  والميزة اليامة ىو تتواجد في نفس الوقت وخاصة في بداية الاكتساب،
 لموغوغرافية والحرفية تشاركاف معا في إنشاء معجـ الكممات.الاساسيف يعتبر أف الطريقة ا

 الاطفاؿ في بداية تعمـ القراءة الى ىاتيف الاستراتيجيتاف، يمجأ (Seymour)فحسب 
فالاستراتيجية الموغوغرافية التي سمحت بإنشاء معجـ مف الكممات المتعرؼ عمييا بشكؿ 

 méta) تماشيا مع نمو القدرات قبؿ فونولوجيةتدريجيا  يستمر استعماليا بينما تظير كمي،

phonologiques Les capacité)  الاستراتيجية الفونولوجية وتأتي الاستراتيجية المعجمية
 (2007 ،ستراتيجيتاف السابقتاف.)لوانينتيجة الدمج بيف الا
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 Seymour(0000يمثؿ نمكذج سيمكر ) :(10شكؿ )

 (98، 2017)لوزاعي،  
وضحت ىذه النماذج التي تـ عرضيا مختمؼ مراحؿ التعرؼ عمى الكممة ومف بينيا 

( الذي بيف أف نشاط القراءة يتوقؼ عمى سيرورتيف 1969) Mortonنجد نموذج مورتف 
السيرورتاف يجب أف تنجزا  السيرورة المعجمية والفونولوجية وىاتاف :بمساريف ىماترتبطاف 

(، الذي يشكؿ الأساس الذي بنيت مف خلبلو النماذج 1978)Coltheratأما نموذج  .بتتابع
 مسار التجميع ومسار :نشاط القراءة يتـ عف مساريف ىما فيعتبر اف .Frithالأخرى كنموذج 

 مسار التجميع ثـ الإحالة. الإحالة وىذاف المساراف ينجزاف كذلؾ بتتابع بحيث يبدأ
مسار  :ى ىذيف المساريفوذجو التفاعمي إل( فأضاؼ في نم1997) Seymourأما 

قترح وجود ثلبث سيرورات  لتجميع والاحالة، المسار الدلاليا الذي يتدخؿ في إجراء الاحالة وا 
ة الدلالية الفونولوجية. وىذه السيرورات تقيـ فيما بينيا علبقات تبادلي ىما السيرورة البصرية،

جيا النمائي الى مختمؼ في نموذ  Frithفي حيف تطرقت  .تفاعمية لكي يحدث نشاط القراءة

 

 سيركرة بصرية سيركرة فكنكلكجية 

 مخزف الفكنيمات  نطق غٌر الكلمات  التجميع
 خطكط-جرافيمات

 سجل جرافٌمً

 المكرفيمات

 الفيـ الذاكرة الدلالية 

 السمات  الاصناف 

 سيركرة دلالية 

 نطؽ الكممات الارساؿ  معجـ المفردات
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 الاستراتيجيات التي يجب عمى الفرد اتباعيا لكي يتقف القراءة كالاستراتيجية الموغوغرافية،
مرحمة التحويؿ الخطي  الاستراتيجية الحرفية والتي قسمتيا الى ثلبث مراحؿ تتمثؿ في:

ىذا نجد الاستراتيجية  إلى‌إضافة‌الكتابية.‌التماثلبت‌مرحمة‌،الفونولوجي‌التجميع‌مرحمة‌لحرفي،ا
ويكوف تعمـ القراءة أو الكتابة حسب نفس الباحثة مف خلبؿ ىذه الاستراتيجيات  ،الاورتوغرافية

 بالتدريج.
أف نشاط القراءة يتطمب مساريف مستقميف عف بعضيما ‌نستنتج‌السابقة‌في النماذج‌ورد‌مما

ىذاف  ،يع ومسار الاحالةىما مسار التجم ،علبقات تبادلية تتابعية البعض لكف تربطيما
سيرورة المساراف ينشطاف بفضؿ سيرورتيف ىما السيرورة الفونولوجية بالنسبة لمتجميع وال

كما أف تعمـ القراءة عند الطفؿ يتميز بمراحؿ تنمو بطريقة  .المعجمية بالنسبة للئرساؿ
مراحؿ متتابعة يوظؼ فييا الطفؿ بعض الاستراتيجيات المعينة وىذا حسب كؿ مرحمة مف 

النمو .وىذه المسارات التي تسمح لمطفؿ بالتعرؼ عمى الكممات ومعالجتيا تنشط عف طريؽ 
 لوجية والدلالية والخطية.مف الاتصالات العصبية بيف المعمومات الفونو ‌ومتبادلة‌مرتبطة‌شبكة

 (1029101، 2017 ،)لوزاعي 

 مراحؿ نمك ميارات القراءة :  -3

الوعي الفونيمي )ربما الوعي  لابد منيا لتعمـ القراءة وىو التيالاساسية  مف العناصر
( وتدريس فؾ الرموز قراءة وكتابة بداية مف وأعـ لمغات غير المغة الانكميزيةالصوتي أشمؿ 

الحرؼ الى الكممة والطلبقة والمفردات وفيـ المقروء ونرى أف نظرية مراحؿ تطور تعمـ 
درست تطور  التي( تتوافؽ مع نتائج البحوث Chall,1983اقترحيا حيف شاؿ) التيالقراءة 

 والمراحؿ كالاتي: ،تعمـ القراءة
 يتعمميا التيقبؿ المدرسة الميارات  ما (سنوات 6شيور الى  6: )(1المرحمة ) -3-0

 :في ىذه الفترة

 .معرفة الحروؼ 

 .معرفة عامة عف الاشياء 

 ( بالكممات والاصوات المكونة ليا.وعي)بسيط 
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الاوؿ الى الصؼ ‌الصؼ ،التيجئة‌او‌سنوات( بداية القراءة 7-6) (:10المرحمة) -3-0
 :ارات التي يتعمميا في ىذه الفترةالثاني المي

 (.يحفظيا بالنظر )الكممات البصرية التيالقياسية  التيجئة وقراءة بعض الكممات غير
الميارات الصؼ لثاني والثالث  :سنوات الطلبقة (سنوات 9-7:)(10المرحمة) -3-4

 :في ىذه الفترة التي يتعمميا
القراءة ) ويصؿ مرحمة الطلبقة ،تعممو في الصؼ الأوؿ يتعمـ في ىذه المرحمة ما -

  .بدقة وسرعة وتعبير(

سنة( سنة القراءة لمحصوؿ عمى معمومات جديدة، لمتعمـ  14-9) (:14)المرحمة -3-3
 :يتعمميا في ىذه الفترة التيمف الصؼ الرابع الى الصؼ الثامف الميارات 

نصوصا قميمة التعقيد ويقرأ  ،نصوصا فييا وجية نظر واحدةيقرأ الطالب ويتعمـ يقرأ  -
 .والتقنية

 .فييا وجيات نظر متعددة سنة( 18-14) :(13المرحمة) -3-3

 .تعمميا سابقا ومفاىيـمعارؼ  لإضافةفي القراءة  يبدأ -

بعد الجامعة  الجامعة وما ،واعادة البناءالبناء  فوؽ( سنة فما18) :(13)المرحمة -3-0
 :ارات التي يتعمميا في ىذه الفترةالمي

 .ويؤلفو ويقيمو يقرأ يبني القارئ معارفو مف القراءة ويحمؿ ما -

 .راء المختمفةبصنع "حقيقة "بناء عمى الحقائؽ والآ يبدأ -

 (17918، 2010 محفوظي و خروف،) 
عمى تحديد نوعيف مف القراءة والتي  والعمماءإتفؽ معظـ الباحثيف  أنكاع القراءة: -3

 :يمي سندرجيا في ما
 إف الاتجاه نحو القراءة الصامتة حديث العيد، دعا اليو :القراءة الصامتة -3-0

ولقد ظير كذلؾ بأف ىذه الاختبارات إذا  الاىتماـ استعمالات واختبارات القراءة وتوجيياتيا،
يقصد بالقراءة الصامتة . (2008 )لواني، صمت كانت أسرع مما لو أديت جيرا أديت في
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يؾ الشفتيف أو اليمس التعرؼ عمى الكممات والجمؿ وفيميا دوف النطؽ بأصواتيا ودوف تحر 
وىي قدرة القارئ عمى ترجمة المقروء الى دلالات عبر إدراؾ وفيـ معاني المادة  ،عند القراءة

 ( 40، 2014 .)شوشاني محمد،أجيزة النطؽلمقروءة دوف استخداـ ا

ص غير صامت تستعمؿ لتشخي ىي القراءة بصوت مرتفع :القراءة الجيرية -3-0
 يقع فييا جاىرا، يقع فييا صامتا، التيفكثير مف الأخطاء  ،القدرة القرائية‌في‌الضعؼ‌وكشؼ

وميارات القراءة  .(2008 ،يمكف كشفيا بالقراءة الصامتة )لواني ومثؿ ىذه الاخطاء لا
 .بدراسة الصوت المغوي داخؿ البنيةأي تيتـ  ،يارات تتعمؽ بالنظاـ الصوتي لمغةالجيرية م

يطمؽ عميو الملبمح غير  وىو ما ،مح الصوتية خارج البنية المغويةكما تيتـ بدراسة الملب
 (41، 2019 شوشاني محمد،ؿ في المقطع والنبرة والتنغيـ.)تتمث والتيالتركيبية 

 حركؼ المغة العربية كصعكباتيا: خصائص -0
 ،تعددة نتيجة تمقيو المغة العربيةيعاني الطفؿ في سف دخوؿ المدرسة مف صعوبات م

ة معقدة )الفصحى( الى لغة كلبسيكي ،العامية(فيو ينقؿ بشكؿ سريع مف لغة سيمة بسيطة )
 .وعميو اتقانيا

ارتقى الطفؿ الى الصفوؼ التعميمية كمما فكمما  وتمتاز المغة العربية بالتعقيد المغوي،
وتقسـ ىذه المشكلبت  ازدادت مشاكمو مع المغة العربية فيو يصطدـ بقواعد الصرؼ والنحو.

 .الحروؼ والحركات :إلى مجموعتيف
تكتب عادة ولكف  ، إلى جانب ثلبث صوائت لارفاح 27المغة العربية عمى  يتحتو 
اؿ المتمدرسيف يقعوف في مشكلبت كما يواجيوف ومميزات تمؾ الحروؼ تجعؿ الأطف .تنطؽ

 صعوبات في تعمـ القراءة والكتابة ويمكف إجماؿ تمؾ المشكلبت فيما يمي:
 تقارب بعض الحروؼ في النطؽ مثؿ )ت،ط()س،ص()ؾ،ؽ()ذ،ث(. -

تشابو كثير مف الحروؼ الصوتية في الرسـ الخطي تشابيا يصعب معو في كثير مف  -
 )د،ذ(، )ج،ح،خ(، ىذه الحروؼ المتشابية متعددة )ب،ت،ث(،الأحياف التمييز بينيما و 

 )ؼ،ؽ(. )ع،غ(، )ط،ظ(، )ص،ض(، )س،ش(، )ر،ز(،

 تعدد بعض أشكاؿ الحروؼ كمثاؿ )ت،ة(. -
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 .ووسطيا و خرىا‌مةالكم‌خاصة في أوؿ‌صورة‌حرؼ‌فمكؿ ،وتنوعيا‌الحروؼ‌صور‌تعدد -

النطؽ بالنسبة لممبتدئيف إىماؿ الحركات وعدـ رسميا عمى الحروؼ في الكتابة تجعؿ  -
 يظير في السنوات الأولى لمقراءة . لكف ىذا المشكؿ لا، صعبا

 أو ضمتيف أو كسرتيف. ،فتحتيف‌يرسـ‌بؿ‌،الكممة‌في‌يرسـ‌ولا‌ينطؽ‌صوت‌وىو‌التنويف -

تكتب ولا تمفظ وىذه الكممات غير منتظمة  التيىناؾ مشكمة في الحروؼ  -
(Irrégulierمثؿ واو في عمرو وا )حيث  كممة "أولئؾ" ،لألؼ بعد واو الجماعة مثؿ سافروا

 كتب الواو ولـ يتمفظ بو وحذؼ الألؼ بعد لاـ مع أنيا لفظت.

اتصاؿ لاـ الجر بالكممات المبدوءة بأداة التعريؼ الشمسية والقمرية ينتج عنو ىمزة  -
 ، لمقمر.لمرجؿ :ثؿوصؿ م

 .وكسرا ة باختلبؼ ضبطيا فتحا وضمااختلبؼ نطؽ الحروؼ العربي -

الكممة فمرة تنطؽ تاء  و خر التأنيثبعض الحروؼ تنطؽ بطرؽ مختمفة مثؿ تاء  -
صعد عمر فوؽ  :لا يتغير مثلب كممة شجرة وعند الوقؼ تنطؽ ىاء فالصوت يتغير والرمز

 تختمؼ عف :صعد عمر فوؽ شجرة التيف . الشجرة،

في حيف  ،عضالبيجب وصؿ بعضيا  التيفي المغة العربية نلبحظ بعض الحروؼ  -
 أف بعضيا الآخر لا يجوز فيو الوصؿ وىذا الأمر ينجـ عنو اختلبؼ رسـ الحرؼ مثلب:

 .وفي كممة )سمسـ( نجده متصؿ )س( في كممة رأس يكوف مفصوؿ في رسمو،

غة العربية مف المغات المعربة والكممة متعد ال :جانب الاعراب :تعد المغة العربية -
 (31932، 2001،)بف صافية .ر  خرىا بتغير التركيبيتغي التيالمعربة في العربية ىي 

 يمي: سبؽ ذكره نمخص ىذه الصعوبات في قراءة المغة العربية كما وبناء عمى ما
صعوبات إدراكية سمعية تتمثؿ في صعوبات التمييز بيف الحروؼ المتشابية في  -

 النطؽ .
لمتشابية في بصرية وتتمثؿ في صعوبة التمييز بيف الحروؼ ا إدراكيةصعوبات  -

تعدد صور الحروؼ وتنوعيا فكؿ  تعدد أشكاؿ بعض الحروؼ مثلب )ت،ة(،، الشكؿ الخطي
 حرؼ لو صورة خاصة في أوؿ ووسط و خر الكممة.
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صعوبات إنتاج الصوت كوجود حركات وعدـ رسميا يجعؿ النطؽ بالصوت صعبا  -
 تكتب ولا يتمفظ بيا، التيبالنسبة لممبتدئيف التمويف ونتمثؿ في صعوبات بالنسبة لمحركات 

الحروؼ بالعربية واختلبؼ نطؽ  ،ممات المد وأداة التعريؼ الشمسيةاتصاؿ لاـ الجر بك
 .باختلبؼ تشكيميا

وتتمثؿ في صعوبات في فؾ الترميز أو عممية ربط  :صعوبات في الذاكرة العاممة -
  .لكتابةربط الأصوات بحروفيا في ا الحروؼ بأصواتيا في القراءة أو صعوبة في

 (1089107، 2017 ،)لوزاعي
 : القراءة كالكعي الفكنكلكجي -0

ثبت أف المعالجة الصوتية باعتبارىا القدرة عمى معالجة والتحكـ بالعناصر المكونة لمبنية 
 تمت  التيالفونولوجية لمغة  المنطوقة تحتؿ مكانة رئيسية في تعمـ القراءة بالمغات المختمفة 

 ففي بحث طولي أجرتو بلبزا. (Layes, 2016, 50)دراستيا بما في ذلؾ المغة العربية 
Plaza,2001) حيث بحثت العلبقة بيف الوعي الفونولوجي ووعي النحو والقراءة شمؿ البحث )

 ،ضة وقد توبعوا في جيؿ الصؼ الاوؿسبعة وثلبثيف طفلب يتكمـ الفرنسية في سف الرو 
إلى أف الاولاد ذوي الميارات النحوية والصوتية الجيدة تمكنوا مف إحراز أشارت نتائج الدراسة 

 تقدـ خاص في تمييز الأحرؼ خلبؿ السنة الأولى مف تعمـ القراءة.
بيف أف ميارات المعالجة الصوتية تمعب دورا حاسما في تعمـ توجيات نظر متعددة 

الذيف يعانوف مف صعوبات في ؿ وىناؾ أدلة متقاربة تظير أف الأطفا القراءة بمغات مختمفة،
قد  والتية يظيروف صعوبات في كؿ المياـ المتعمقة بمعالجة المعمومات الفونولوجية ءالقرا

 (Ramus et al, 2003) .تؤثر عمى عممية فؾ تشفير الكممات المكتوبة
رات الأكثر يمكف فيـ العلبقة بيف الوعي الفونولوجي والقراءة مف خلبؿ تحديد الميا

ىما تسمية الحرؼ والوعي ويبدو أف مجاؿ المعرفة الأكثر أىمية  ،لمقارئ المبتدئأىمية 
ت فمف الميـ أف يربط القارئ بيف ىذيف المجاليف المعرفييف مف خلبؿ إدراؾ العلبقا ،الفونيمي

إذ أصبح ينظر إلى الوعي الصوتي عمى أنو مقدرة  ،المنظمة بيف الحروؼ والفونيمات
عمى إدراؾ الأصوات المكونة لمكلبـ وتسمسميا وكذلؾ معالجتيا أو ضرورية تساعد التمميذ 
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ىاما في تطويرا التلبميذ ونموىـ المغوي  وتعتبر ىذه الميارة بحد ذاتيا مصدرا، التعامؿ معيا
 فالطفؿ الذي يستطيع (.108، 2012 والقرائي والكتابي في المراحؿ العمرية المبكرة)صادقي،

لوعي بمحتويات الكممة مف تتكوف منيا الكممة بمعنى ا التي جميع الاصوات ملبحظة وتمييز
فانو سوؼ يتعمـ ذلؾ الاقتراف الحاصؿ بيف الصوت والحرؼ المكتوب أو بيف  ،الاصوات

الكممات المكتوبة  في حؿ رموز الفونيـ والجرافيـ ومف ثـ فإنو يتمكف مف استخداـ ىذه الميارة
ويعد تحويؿ الجرافيمات إلى فونيمات والتمكف مف ملبحظة وتمييز الأصوات  أو المطبوعة

(. وىناؾ علبقة 88، 2017 ،ا أساسيا في ىذه الميارة )لوزاعيتتكوف منيا الكممة أمر  التي
ير ثوبيف درجة الوعي الصوتي لدييـ وتبيف استراتيجيات الأطفاؿ في التعرؼ عمى الكممات 

يمكنيـ أف يستخدموا  أف الأطفاؿ ذوى قدرات الوعي المرتفعةىذه النتائج افتراضا مؤداه 
  الاستراتيجيات الصوتية في سف مبكرة عف أقرانيـ ذوي قدرات الوعي الصوتي المنخفض.

 (108، 2017 ،)صادقي

 عسر القراءة  ثانيا:
 مفيكـ عسر القراءة:  -0
 التطكر التاريخي لمفيكـ عسر القراءة: -0-0

أنجزت  التياكتشاؼ طبي ومف الممكف حصر تطور مختمؼ الاعماؿ ‌القراءة‌عسر‌يعتبر
 منذ القدـ في المراحؿ التالية:

 2012 ،)بوجلبؿ كثر الحديث في ىذه الفترة عمى الحبسة: "التمكضع" الأكلى مرحمة ،
ترى أف القدرة  التيميلبدي شاعت وجية النظر  حيث مع بداية القرف التاسع عشر (،211

وركز كثير مف الدراسات  المغوية مركزىا منطقة محددة في النصؼ الأيسر مف الدماغ،
 و"كارؿ فرينيؾ (paul  proca,1861,1865) ولاسيما القائمة منيا عمى أعماؿ بوؿ بروكا

(Carl werincke,1874 عمى مشكلبت المغة التي يرجع سببيا الى إصابة أجزاء مختمفة مف )
الكمي او فقداف القدرة  وتعني الخمؿ الجزئي او .وعرفت مثؿ ىذه الحالات بالأفازيا الدماغ

مف خلبؿ الكلبـ أو الكتابة أو الاشارة أو فيـ المغة المسموعة أو المكتوبة نتيجة  عمى التعبير
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وجذبت مثؿ ىذه الحالات انتباه المختصيف في المجاؿ الطبي الى  مرض، أو لإصابة
 .وية بسبب اصابة أو نتيجة حادث ماغة والقدرات المغمشكلبت فقداف الم

 ،1896لكف لـ يبدا البحث الاكاديمي المتعمؽ في مجاؿ عسر القراءة النمائي حتى عاـ 
" بعنواف "حالة pringl morganeعندما ظيرت مقالة لمطبيب البريطاني "برينغؿ مورغاف""

حالة حيث يصؼ  ،(19918، 2012 ،ايفرات ابو الديار ،)البحيري عمى ألواف منذ الولادة"
طفؿ يشكو مف الاضطراب رغـ سلبمة حاسة البصر وبمكانة اجتماعية عادية وغياب أي 
خمؿ او جرح دماغي معيؽ لمقراءة، مع توفر درجة ذكاء عادية والذي بيف في المقابؿ أخطاء 

 Jakssonاطمؽ جاكسوف  1906( وفي سنة 152 ،2005، ىجائية خطيرة.)حاج صابري
ات لكف كاف متأكد اف الملبحظ الاضطرابعمى ىذا  أي "عمى قرائي" "Alexie" مصطمح

 ( ولوكانتVariot) وصؼ العالماف فاريوت وفي الفترة نفسيا في فرنسا ،كانت حالات خطيرة
(Lecante) .ويعتبر ىنشؿ وود ىذا الاضطراب حيث اسموه عمى قرائي بالولادة (Hinchle 

Woodفي نفس الفترة اوؿ ) (مف اقترح اسـ عسر القراءةDyslexie،ليذا الاضطراب ) 
القراءة لا يعانوف مف  كاف  المصابوف بعسر توصؿ اليو ىذا  الباحث فانو اذا وحسب ما

 صعوبات في معرفة الاعداد فانيـ بالعكس مف ذلؾ يجدوف صعوبة في معرفة الحروؼ.
 اسباب  المرحمة بينتظيرت فرضيات جديدة في ىذه  :"الارتباط" الثانية مرحمة
( Aratonحيث اقترح الأمريكي أرنوف ) (،1937-1915في الفترة الممتدة بيف) المرض

بيف فييا كثرة اليسارييف وذوي الجانبية السيئة  والتي نظريتو "الخمط بيف الحروؼ المتناظرة"
 مف بيف المصابيف بعسر القراءة وتتميز أخطائيـ بتداخؿ الحروؼ المتشابية.

إذ فرض فكرة وجود مركز لمحروؼ  الفرضية التموضعية "ليينشؿ وود"، (Ling) لينغنقد 
وفي ، حيث يعتقد أف الرقـ ىو رمز أكثر بساطة مف الحرؼ ويعرؼ بسيولة للؤرقاـو خر 
( عمى الاضطرابات البنية الحيزية الزمانية Ombredane( أكد امبرداف )1943-1937سنة )

ويقوؿ في عسر القراءة  (Dysgrammataxie)مصطمح النحوية .وردا عمى نظرية أرتوف اقترح
 .لرمزية في وحدة الكممة او الجممةانو صعوبة في استدخاؿ العناصر ا
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 ( حوؿ عسر القراءة 1950تميزت الابحاث ابتداء مف ): "المعاصرة" الثالثة المرحمة
لمؤشرات أعراض بتسارع كبير .ومف بيف ابرز الباحثيف الذيف اولوا أىمية لوصؼ محدد 

 Françoiseو فرانسواز إيتياف" "Porelle Maisonney" عسر القراءة "بوراؿ ميزوني"

Estienne حيث ارتكزت  ابحاثيـ عمى تقديـ نموذج مف الاسباب المؤدية الى اضطرابات "
 التناسؽ الحركي والجانبية. الادراؾ، منيا الذاكرة،

لو علبقة وطيدة بنمو الجياز العصبي،  كما تؤكد الدراسات الحديثة أف عسر القراءة
والذي يعيؽ عممية استقباؿ المعمومات السمعية والبصرية وفؾ رموزىا، لكف تجدر الاشارة 

في غياب اضطرابات عقمية  الى أف عسر القراءة يتعمؽ باضطراب المغة المكتوبة والمنطوقة
 ،يتكمـ بوضوح تاـ العمر يستطيع أفمف  رض اف طفؿ في سف الثالثة، حيث يفتوحواسية

كرارىا بشكؿ صحيح بعد سف وفي حالة وجود تحريؼ كمي لمكممات أو صعوبة في ت
فانو يدؿ عمى وجود احتماؿ إصابة بعسر القراءة وفي ىذه الحالة يصبح إجراء  ،الخامسة

 (212، 2012 ،)بوجلبؿالفحوصات الارطفونية أمر ضروري.
 تعريؼ  عسر القراءة: -0

اختمؼ في تعريفيا العمماء والباحثوف لتشعبو  يالاضطرابات الت ر عسر القراءة مفتعتب
وليذا فإف ىناؾ العديد مف التعاريؼ  (،218، 2016 بحرة،(واختلبؼ نظريات تفسيره 

مزاؿ يمثؿ (Dyslexie) الديسميكسيا مصطمح  اف الى )2007(الزيات  أشار المقترحة،
 المينية المتعددة الميتمة بيذا المجاؿ،مصدرا لمجدؿ والنقاش بيف أوساط العديد مف الفئات 

اف كممة الديسمكسيا ترجع الى اصؿ إغريقي ىذا المصطمح يتكوف  مف كممتيف  :ومنيـ
(Dys) قصور وكممة ومعناه في اللبتينية  سوء أو مرض أو (Lexie)وتعني المفردات او 

 (473، 2015 )غنايـ،.الكممات المكتوبةصعوبة قراءة بمعنى سوء أو ،الكممات  المكتوبة
وتعني عدـ القدرة عمى القراءة  ،ى أنيا واحدة مف اضطرابات التعمـوتعرؼ الديسمكسيا عم

 Specific)الفاىمة بما يتناسب والدرس ويستخدـ بعض الكتاب مصطمح الديسمكسيا النوعية 

dyslexia) التطورية وبعضيـ يفضؿ استخداـ مصطمح الديسمكسيا ،في كتابتيـ 
(developmental dyslexai) لاعتقادىـ باف  ،والمصطمح الاوؿ استخدمو الكتاب الاوائؿ
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اما المتأخروف مف الكتاب فقد استخدموا المصطمح ، الديسمكسيا تعزي الى أمراض عضوية
 منيـ بأف الديسمكسيا تعزى الى عوامؿ وراثية وظاىرة يمكف إثباتو. اعتقادا الثاني،

 ( 16،15، 2009 ،)العبد الله
 (Neurologie)كثر التعاريؼ شيوعا تعريؼ الاتحاد الدولي لعمـ الأعصاب أونجد مف 

 للبضطرابات"ودليؿ التصنيؼ التشخيصي  (SIM-10) للؤمراضوتعريؼ التصنيؼ الدولي 
 ،ائي ىو اضطراب خاص بتعمـ القراءةتتفؽ عمى أف عسر القراءة النم (DSM4)العقمية 

 بدقة.يظير لما يواجو الطفؿ المغة المكتوبة حيث لا يستطيع التعرؼ عمى الكممات 
 (Layes,2016,200) 

نيا صعوبة دائمة لممرور الى أعمى  :تعرؼ منظمة الصحة العالمية عسر القراءة -
ند طفؿ ذو ذكاء عادي لا يشكو مف ضطراب نمطي يحدث عإىو و ، المغة المكتوبة

يعاني مف  ولا وجداني،و  و تربوياأجتماعي عائمي إضطرابات حسية ولا يعاني مف مشكؿ إ
 (5192017)شلببي،.ساسوأغوجي يمكف تفسير الاضطراب عمى و بيداأحرماف ثقافي 

لى إ نوع مف العجز عف التعمـ المستند :تعريؼ قامكس مصطمحات صعكبات التعمـ -
تحدث لدى الاشخاص الذيف لدييـ صعوبات  التيلى مجموعة مف الاعراض إالمغة ويشير 

والطلبب مف ذوي العسر القرائي يميزوف بصعوبات  ،يارات نوعية لمغة لاسيما القراءةفي م
الكتابة ونطؽ الكممات وتتعمؽ بالطريقة المختمفة  خاصة بميارات المغة الاخرى كالتيجئة،

بيا احيانا مشكلبت في تذكر ويصح التي يستقبؿ بيا الدماغ المعمومات ويخزنيا ويستعيدىا،
  ) 100، 2012 ،الديار و خروف ابو( .وفي ميارات التنظيـ والتتابع المعمومات وترتيبيا

، والتي تعرؼ عسر القراءة عمى أنو صعوبة خاصة :(Maisonny, 1960)تعريؼ  -
بالرغـ مف وجود ذكاء عادي وتعميـ ملبءـ وفرص اجتماعية ملبئمة ويرتبط باضطراب 

 اساسي ذو اصؿ تكويني.معرفي 
 انيا اضطراب دائـ في تعمـ القراءة واكتساب  ليتيا، :(Critchly, 1970)يعرفيا كما 

بالرغـ مف وجود ذكاء عادي وتعميـ ملبئـ وفرص اجتماعية ملبئمة ويرتبط باضطراب 
 (Van-Hout & Estienne, 2001, 23 )سي ذو أصؿ تكويني .معرفي أسا
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(: عسر القراءة عمى النحو التالي بأنو فشؿ في القراءة Hughes, 1976) ىيكز ويعرؼ 
البيئة الثقافية، وجود دافعية  عمى الرغـ مف توافر التعميـ الحديث والمنزؿ الملبئـ مف ناحية

 فورماف سميمة، وذكاء متوسط مع خمو مف العيوب العصبية ملبئمة وحواس
(1989Foorman,  يوضح الحالة التي يكوف عمييا ) التمميذ المعسور بأنو عمى الرغـ مف اف

، خالي مف مية إيجابية، وقدرة عقمية متوسطةلديو قدرات بصرية كبيرة وفرص تعمي
الاضطرابات العصبية، أو العيوب الحسية، فأف التمميذ المعسور يكوف غير قادرا عمى قراءة 

 نص يقدـ لو بصورة مباشرة. 
 بأنو صعوبة تعمـ ذات منشأ :(1979)لمدسمكسياتعرفو الجمعية البريطانية في حيف 

ؿ خاص بإتقاف شكوتتصؿ ب، بعضيا وقد تكوف في الحساب بنيوي تشمؿ القراءة والكتابة أو
 .معينة واستعماؿ المغة المكتوبة كما أنيا تؤثر أيضا عمى المغة الشفيية إلى درجة

 (100،111 ، 2017، لوزاعي( 
( الى أف عسر القراءة النوعي الى أف التمميذ Vellutino، 0000) كما يشير فاليتنك -

الذي لديو ضعؼ حاد في فؾ رموز الكممة، وبالتالي ضعؼ في كؿ أوجو القراءة تحدث عمى 
الرغـ مف وجود ذكاء متوسط أو أعمى مف المتوسط وىو يتعرض بصورة ملبئمة  لممادة 

أو الاضطراب العصبي الحاد او صعوبات  مشكلبت الحسية الحادةالمراد تعمميا مع غياب ال
جسمية أو اضطراب انفعالي أو اجتماعي خطير مع وجود ظروؼ اقتصادية واجتماعية 

  (97، 2006 ،.)شرفوحوثقافية ملبئمة
اضطراب معرفي يتميز بصعوبات القراءة ىو  فترى بأف عسر Demont (1998)أما 

 .المغة رغـ توفر التدريس المناسب والذكاء العادي والمحيط الثقافي  والاجتماعي الملبئـ تعمـ
 (Demont,1998,46) 

عمى المدى  فإف عسر القراءة ىو اضطراب مستمر :CIM-10(2008)بحسب  -
شيرا مف التأخر عمى الأقؿ بالنسبة لمسف  18ػػ ب الطويؿ في المغة المكتوبة  والذي يظير

مدرسة .يمكننا اف نتحدث عمى عسر القراءة لما الطفؿ الذي واظب الدراسة بشكؿ القانوني لم
 :يرجع الى مستمر لـ يتعرض الى نقص تعميمي وىذا الاضطراب لا
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أو اضطراب  او إصابات دماغية لمرض في الاعصاب،، ذىني أو حركي ،نقص حسي
 التطور.يعرقؿ 
 ,International Dyslexique Association) كتعرؼ جمعية عسر القراءة الدكلية -

IDA)  بوجود  تتميز التيباعتباره اضطراب محدود في التعمـ ذات الاصؿ العصبي
، صعوبات في الاداء في التعرؼ عمى الكممات بدقة وطلبقة وبقدرة ضعيفة عمى فؾ الكممات

تنتج عف نقص في المكوف الصوتي المغوي والذي لو علبقة  وىذه الصعوبات عادة ما
بالميارات المعرفية الاخرى لدى التلبميذ الذيف تمقوا تعميـ منيجي ومؤسساتي في القراءة 
.مظاىر اخرى للبضطراب كنتيجة ثانوية ليذا الاخير وتشمؿ صعوبات محددة في القراءة 

ترجع الى  التيوايضا انخفاض في المعرفة النحوية  والفيـ او سرعة معالجة القراءة والطلبقة،
ودة اما في حالة في القراءة لدى التمميذ ويمكف ليذه المشاكؿ اف تكوف موج نقص الخبرة

في وجود اضطرابات تطورية اخرى عند الشخص الذي يعاني مف صعوبات و منعزلة نسبيا أ
  (Layes,2016,201) .في القراءة

ومع ذلؾ فإف معظـ التعريفات الموجودة حاليا تعرؼ عسر القراءة عمى أنو إعاقة 
حيث يشير عسر القراءة الى  ،بي يؤثر عمى تنمية ميارة القراءةاو اضطراب عص تعميمية

ويفترض أف يكوف سببيا خمؿ وظيفي لمجياز العصبي  ضعؼ شديد في القدرة عمى القراءة،
المركزي المرتبط بخمؿ عصبي لذلؾ يمكف تعريؼ عسر القراءة عمى انو ضعؼ القدرة عمى 

 .الملبئـاء العادي والتعميـ القراءة والكتابة بالرغـ مف الذك
عمى الرغـ مف وجود عدة تعريفات يمكف القوؿ أف عسر القراءة يعرؼ عادة بأنو 

سؤوؿ وم La littéracie اضطراب ادراكي معقد ذات الاصؿ العصبي الذي يؤثر عمى تنمية
 .عف التغيير في تطور القراءة

يؤثر عمى قدرة الفرد  ،ىو اضطراب نفسي عصبي نمائي ومنو نستنتج أف عسر القراءة
تقاف ميكانيزمات القراءة في كالتعرؼ عمى الكممات مف خلبؿ فؾ تشفيرىا أو  ،تعمـ وا 

عادة إ بالرغـ مف وجود ذكاء  ،نتاج الرموز المكتوبة بصفة صحيحةالتوصؿ الى الفيـ وا 
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توفر الفرص ، سلبمة حاستي السمع والبصر عدـ وجود إصابات دماغية مكتسبة ،عادي
 . والاقتصادية والثقافية الملبئمة مة والاجتماعيةالتعمي

 :إنتشار عسر القراءة -4
عسر القراءة النمائي ليست دقيقة حيث ىناؾ إتفاؽ  بالرغـ مف أف الدراسات حوؿ إنتشار
وتقدر حسب  ،ت شيوعا بيف الاضطرابات النمائيةعمى أف عسر القراءة ىو أكثر الاضطرابا

تشكؿ التي  مف الاطفاؿ المتمدرسيف وىذا يدؿ عمى خطورة المشكمة %8الى 5الدراسات مف 
بالفعؿ مشكمة أساسية في المجتمع ومع ذلؾ الاضطرابات الخاصة بالتعمـ وخاصة منيا 

 عسر القراءة تـ دراستيا خاصة في الدوؿ الناطقة بالمغة الانجميزية .
التعاريؼ الممكنة يختمؼ انتشار خذا بعيف الاعتبار مختمؼ أو ، وبالنسبة لمغة الانجميزية

ويمكف تفسير اختلبؼ التقديرات  ،او أكثر %12الى  %293عسر القراءة حسب الدراسات مف
العامؿ الاخر الميـ الذي يمعب دور في ىذا  ،تشخيص المطبقةجزئيا بعدـ دقة معايير ال

 )القراءة النمائي. انتشار عسرالمغة الاـ عمى  التغيير واثار الكثير مف النقاش يرتبط بتأثير
Layes, 2016, 203) 

بتعقد ظاىرة عسر القراءة واختلبؼ تعاريفيا تعددت وتنوعت مظاىرىا ويمكف حصر 
 يمي: ابرزىا في ما

مف الميـ التأكيد عمى انو يمكف اف يظير لدى الطفؿ العديد  مظاىر عسر القراءة: -3
‌الكبير) التنوع(التبايف‌الى‌بالنظر‌حقيقي‌قراءة‌عسر‌ذو‌مف ىذه الاعراض دوف أف يكوف

 بيف الخفيفة الى الشديدة.‌للؤعراض
 لا يعني بالضرورة أف الطفؿ ذو عسر )الاعراض(احدى ىذه المظاىر  )ظيور(تواجد  -
 قراءة .
 ى القاء نظرة فاحصة عمى قدرات تعمـ القراءة عند الطفؿ.إلالمختصيف  نبولكف ي -

 (Layes, 2016,205) 
 مظاىر عسر القراءة في:تعوينات .حصر ع
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 اللبتطابؽ بيف مستوى الذكاء العاـ ومستوى القراءة والكتابة. -

 مستوى القراءة والكتابة منخفض عف مستوى القراءة والكتابة لمصؼ بشكؿ عاـ. -

 اللبتطابؽ بيف نتائج القراءة والكتابة مقارنة بنتائج الحساب. -

 الجممة. عدـ القدرة عمى ربط وترتيب الحروؼ والكممات لبناء -

 صعوبة في فيـ المفردات واستعماليا أثناء الكتابة. -

 الإتباع بالإصبع لمنص المقروء. -

 ترؾ الكممات والسطور أثناء القراءة. -

 عدـ تطبيؽ القواعد والميارات المطموبة في القراءة. -

 القراءة البطيئة والتيجي. -

 إىماؿ علبمات الترقيـ في أغمب الأحياف. -

 أربع متغيرات تحدث عمى مستوى الكممة وىي:وتكمـ ويميس عف      

–التغيرات الدلالية: كأف يعوض التمميذ كممة بأخرى لدييا نفس المجاؿ الدلالي، مثلب  -
 ."قط"يقرأ "كمب "

 الحذؼ: يحذؼ حرفا أو مقطعا أو مجموعة حروؼ مف الكممة. -

 ب.الإستبداؿ: يقرأ كممة بأخرى لدييا نفس الحروؼ لكف ليس لدييا نفس الترتي -

 الإضافة: يضيؼ لمكممة حرفا أو مقطعا وىذا عندما يجد صعوبة في قراءتيا. -

وقد تكممت بوراؿ ميزوني عف بعض الأعراض المصاحبة لعسر القراءة والتي ىي مف 
 خصوصيات ىؤلاء الأطفاؿ وىي:

ضطراب في التوجو: يظير كصعوبة في تحديد مواقع التخطيط الجسدي، إلى جانب ا -
 مضطربة.وجود جانبية 

طبيعة الفونيمات  ضطرابات في تحميؿ الظواىر الصوتية: تتجمى في صعوبة تقديرا -
 أو العناصر النطقية لمكلبـ. وىذه الصعوبة في الإدراؾ تعود إلى الخمط بيف الصوامت. 

 إضطرابات رقمية إيقاعية: تبرز في صعوبة إعادة عدد مف الضربات الإيقاعية. -
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: يمكف أف تعود إلى وجود بناء سيء لممرحمة الكلبمية وجود فجوة في المجاؿ المغوي -
 (33،35، 2002عمى مستوى شكؿ الكممات وتنظيميا. )بف صافية، 

الجانب الدلالي: لوحظ فيو تحويؿ لممعاني الكممات، وكذا قصور واضح في الفيـ  -
ممية ويظير مف خلبؿ عدـ القدرة عمى الإجابة، والإجابة الخاطئة عمى الأسئمة المصاحبة لع

الفيـ بعد قراءة صامتة أو جيرية، كما أنو إذا طمبنا مف تمميذ عسير القراءة أف يعيد سرد 
قصة قرأىا أو يمخصيا، فإنو يبدي ضعفا واضحا في ىذه العممية، كما تشير إلى أنو عادة 

 ما يصاحب عسر القراءة عسر الكتابة وتظير فيو نفس الأخطاء الموجودة في القراءة.

 (119، 2016)منتصر، 

 )تذكر سمسمة(ف المعسريف قرائيا يجدوف صعوبات في تسمسؿ العناصر أذكر لعيس  -
 :ا يؤدي الى ظيور المظاىر التاليةمم

 ؼ اليجائية .رو صعوبة في تذكر الح 
 . صعوبة في متابعة التعميمات المتضمنة عدة مراحؿ 
 . صعوبة في تذكير أياـ الاسبوع وشيور السنة 
 مف الارقاـ . صعوبة في تذكر سمسمة 
 . صعوبة في متابعة التعميمات المفظية( Layes,2016,206) 
مثمما ىو الحاؿ في تعدد وتبايف تعريؼ عسر القراءة وتعدد التناولات واختلبفيا حسب  

 فكذلؾ تعددت تصنيفات أنواع عسر القراءة والعنصر الموالي يوضح ذلؾ: الباحثيف،

‌‌القراءة:‌عسر‌أنكاع -3

 دى الى اختلبؼ التصنيفات  والجدوؿ الموالي يوضح ذلؾ:أتعقد ظاىرة عسر القراءة  
 
 
 
 



61 

 يكضح أنكاع عسر القراءة كتطكر تحديدىا زمنيا ( :10)جدكؿ       

 الأنكاع التقسيـ السنة صاحب التصنيؼ

 ثلبثي          1968 نيكولاس
 القراءة النمائي. عسر -
 عسر القراءة البطئ. -
 مختمط.نوع  -

 رباعي 1981 ساتس وموريس

 قصور كمي لمغة . -
 عيب لغوي محدد. -
 عيب إدراكي ولغة مختمطة. -
 مشكلبت دافعية وانفعالية  -

 ثنائي      1988  روف 
 التخمؼ في القراءة النوعي . -
 التأخر القرائي العاـ . -

 ثلبثي  1989 نيوباي 
 عيوب اضطرابات المغة . -
 لغوي مختمط.عيب تتابعي  -
 عدـ تناسؽ النطؽ والكتابة . -

 ثلبثي  1993 كود فسلبند 
 ناجـ عف عيوب المت. قراءة غرضي: عسر -
 في غياب عيوب في المت.  نوعي:‌قراءة‌عسر -
 تخمؼ قرائي ثانوي: ناجـ عف عوامؿ خارجية بيئية. -

 ثنائي  1998 بلبش 

جممة مف الصعوبات الخاصة  عسر قرائي نمائي: -
 بتعمـ الطفؿ.

اضطراب ناجـ عف صدمة أو  :عسر قرائي مكتسب -
 خمؿ دماغي.

 (75،76، 2019 )شوشاني محمد،                                               
 :لقراءة تصنيفو الى محوريف ىاميفليو الابحاث فيما يخص عسر اتوصمت  إف اىـ ما

بة دماغية، وعسر والراشد وذلؾ بعد تمقي اصاعسر القراءة المكتسب الذي يمس الطفؿ 
ويتمثؿ ىذا الاضطراب في صعوبة  ،مائي( نجده عند طفؿ ذو ذكاء عاديالنالقراءة التطوري)

دائمة في التعرؼ وفيـ الرموز الكتابية اي صعوبات تمس القدرة عمى نظاـ تحميؿ الرموز 
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لكف مع اختلبؼ مظاىر  الية،التطوري محور دراستنا الح "ويعتبر "عسر القراءة الكتابية
واختلبؼ الاضطرابات المصاحبة افرز العديد مف ، د العوامؿ المتدخمة فيووتعقعسر القراءة 

 :الآتي منياالتصنيفات وسنذكر 
قرائيا  تصنيؼ الاطفاؿ المعسريف (Castles,Coltheart)1993حاوؿ كاستؿ وكولثيرت
 جد نوعيف مختمفيف لعسر القراءة النمائية،فيما يقترحاف بأنو يو  ،بحسب قدراتيـ في القراءة

فقد عرفا ىذاف المؤلفاف النوع  ،الفونولوجي()عسر القراءة السطحي وعسر القراءة الصوتي 
والنوع الثاني كنقص في تعمـ قواعد التحويؿ  ،كعجز في المعرفة الشاممة لمكمماتالاوؿ 

يجدوف صعوبة في قراءة حسب ىذا التصنيؼ المعسريف قرائيا سطحيا  أصوات(، –)حروؼ 
بينما المعسريف قرائيا الصوتييف غير قادريف عمى قراءة الكممات ، الكممات غير النظامية
  (Layes,208 ,2016.)تطعوف قراءة الحروؼ غير النظاميةوشبو الكممات ولكنيـ يس

حيث  "Sélvian & Valdoisونجد التصنيؼ الشائع  لعسر القراءة يتمثؿ في تصنيؼ"
 .ءة إلى فونولوجية وسطحية ومختمطةالقرا يقسـ عسر

 :التصنيؼ الاكؿ -3-0
 ( عسر القراءة الفكنكلكجيةDyslexie phonologique:) عمى  تعتمد عممية القراءة

المرحمة الثانية  ثلبث مراحؿ أساسية، المرحمة الأولى وتمعب فييا حاسة البصر دورا أساسيا
والمرحمة الأخيرة  صور صوتية منطوقةوىي مرحمة تحويؿ الصور الخطية لمحروؼ إلى 

تتمثؿ في التمفظ بيذه الأصوات. ىذه العممية ذات الثلبث خطوات تتـ بسرعة كبيرة وتتطمب 
قدرة ذىنية فائقة، كما ىو ملبحظ أف ىناؾ حمقة ناقصة في ىذه العممية وىي الجانب الدلالي 

اءة الفونولوجية إذ أف الفرد ة وىنا تكمف المشكمة في حالة عسر القر وءليذه الكممات المقر 
يعتمد عمى ىذه العممية الأخيرة )دلالة الكممات( وييمؿ العمميات الثلبثة الأولى، مما يؤدي 

 (116،117، 2016، منتصرإلى ظيور القمب والحذؼ والتعويض. )
الاطفاؿ  ،تخزيف واسترجاع العناصر الصوتية، ىذا الاضطراب يتميز بنقص في التمثيؿ

عوف تقسيـ الكممات يلا يستط، قرائيا الذيف يعانوف مف نقص في الوعي الصوتيالمعسريف 
الى مكوناتيا الصوتية ويفشموف في قراءة الكممات غير المعروفة باستعماؿ استراتيجية تعرؼ 
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لكف ىذه القدرة ، ف القراءة تعتمد اساسا عمى القدرة عمى معرفة الكممة بصفة عامةأ اذ ،شاممة
مة لمكممات الجديدة قد تتعرض لقدرة ضعيفة في فؾ التشفير النحوي في التذكر الشام

مف الاطفاؿ  %70تقرر الابحاث بأف ىذا الاضطراب الصوتي وجد عند أكثر مف  الصوتي،
قد قدمت تفسيرات مختمفة ليذا النوع مف عسر و Layes,2016,209) ) ذوي عسر القراءة

اضطراب عمى  وا (Frithe, 1985) والنمكما طرح بعض الباحثيف فرضية تأخر ، القراءة
وتتجو الدراسات  (Wolf & Obregon)و النفاذ الى المعجـ الذىني مستوى ذاكرة العمؿ أ

 ,Hoien,1989, Kamhi,1992) مف فرضية الخمؿ الفونولوجي حوؿ التأكد حاليا

Katz,1986, Liberman & Shankweile,1991, Morais,1985, et Cotent,1987…)، 
ف يعانوف مف ىذا الشكؿ مف نوع عسر القراءة لدييـ صعوبة في المسمؾ يالاطفاؿ الذ إذ أف

 .)أي السيرورة التجميعية(الفونولوجي 
يجب الاشارة الى أف الاطفاؿ عسيري القراءة الفونولوجي لا يواجيوف خمؿ معرفي خلبؿ 

ومنو يمكنيـ تعمـ الشكؿ الخطي لمكممات بمساعدة (procédure lexicale) عممية المعجمية
طريقة التعمـ (مختص يوضح ليـ الشكؿ الفونولوجي ومعنى تعمـ الكممة الواجب تخزينيا 

 (12992018، (.)جنوفالكمية
 أعراض ىذا الاضطراب فيما يمي :ومنو نمخص  -
 التحميؿ المقطعي لمكلبـ(.(اضطراب الوعي الفونولوجي  -
شبو  الترميز الحرفي الصوتي الضرورية لقراءة الكممات الجديدة أو ب  لية فؾغيا -

 الكممات.
 لقراءة الكممات الجديدة وشبو الكممات.‌الضرورية‌الصوتي‌الحرفي‌الترميز‌فؾ‌ لية‌غياب -
 واضطراب الذاكرة السمعية التسمسمية )النظاـ الفونولوجي (اضطراب الذاكرة العاممة  -

(Dificite de la mémoire auditive –séquentiel) 
  .بطئ في الوصوؿ لمصورة الحركية لمكممات بالاستدعاء السريع -
أي يستعمؿ المسار ، القياـ بأخطاء أثناء قراءة الكممات واستعماؿ السياؽ في ذلؾ -

 (11592017)لوزاعي،.التعويض بمرادفات( موجودة في القاموس الدلالي(الدلالي 
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 القراءة عكس  % مف الاطفاؿ المصابيف بعسر10ويمثؿ القراءة السطحية:  عسر
الأولى فنلبحظ أخطاء تركيبية وبطئ في عممية القراءة وتوقفات كثيرة فنجد أف الفرد يقوـ 
بالتيجئة الحرفية لكؿ كممة مما يفقدىا معناىا، كما يلبحظ أف النص المقروء يكوف خاليا مف 

 إلت(، كما نلبحظ أيضا أخطاء نحوية عديدة. المظاىر الفوؽ مقطعية )الإستفياـ التعجب...
 (117-116، 2016، نتصر)م 

وبالتالي ، ىذا النوع مف عسر القراءة يترجـ بقدرة ضعيفة في الوصوؿ لممعمومة المعجمية
 .يا عمى فؾ التشفير الحرفي الصوتيالقراءة عند ىذا النوع مف المعسريف قرائيا يعتمد حصر 

(Layes,2016,209)   وفي ىذا النوع  .القراءة مف الاطفاؿ المصابيف بعسر %10ويمثؿ
ينقص مف قدرتيـ عمى تخزيف الكتابة بالنسبة  يوجد اضطراب في الذاكرة البصرية وىذا ما

 يمي : ويميز ىذا النوع مف عسر القراءة ما، لمكممات غير المنتظمة
 .لمكممات في الذاكرة الموغوغرافيةاضطراب التعرؼ البصري  -
استراتيجية التجميع تكوف مسيطرة عف طريؽ الربط الحرفي الصوتي وتعيؽ قراءة  -

 الكممات غير المنتظمة.
 اضطراب الذاكرة العاممة خاصة النظاـ البصري الفضائي . -
 خمط والتباس في التوجو الفضائي لمحروؼ أو الارقاـ عمى مستوى القراءة والكتابة . -
معنى بسبب البطئ الغير العادي لفؾ الترميز .ويرجع عدـ القدرة عمى الوصوؿ الى ال -

الى إصابة النصؼ الكروي الايمف  Habib(2004)عسر القراءة السطحي أو البصري حسب 
، نتباه البصريبالتحديد في المناطؽ الجبيية الجدارية والتي تمعب دور في سيرورة تثبيت الا

صعوبات كبيرة في تثبيت انتباىيـ  ليذا نجد الاطفاؿ المصابيف بعسر القراءة يعانوف مف
 (11692017، عمى الجوانب الادراكية لمقراءة )لوزاعي

 يظـ الأطفاؿ الذيف يعانوف مف الصعوبات الصوتية )النوع المختمط عسر القراءة :
الأوؿ( والصعوبات في الإدراؾ الكمي في الكممات )النوع الثاني( لذا يجدوف صعوبة في 

(، ىذا 3392002وتكوف ليـ صعوبة كبيرة في القراءة .)بف صافية، إدراؾ الكممات ككميات 
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النوع مف عسر القراءة المختمط يحدث عندما تصاب الطريقتيف الفونولوجية والمعجمية معا 
 فنلبحظ ما يمي:

 اصابة فنولوجية +اضطرابات الذاكرة البصرية . -

 نلبحظ : اصابة الطريقة المعجمية +اضطراب التمييز الادراكي في القراءة -

 صوت(.-فؾ الترميز )حرؼ *
 غياب تخزيف بصري لمكممات. *
 (2005، الفيـ شبو منعدـ .)دحاؿ *

  : ((BODER,1970التصنيؼ الثاني-3-0
 :حيث يتميز بعيب أولي في الربط بيف الأصوات  عسر قراءة سمعية أك صكتية

والحروؼ مما يؤدي إلى عجز في قراءة الكممات وىجائيا كما أف الإدراؾ البصري لشكؿ 
الحرؼ يكوف جيدا لكف الإضطرابات فييا تمس الجانب المقطعي )الصوتي( أي خمؿ في 

إلى الصوت تحويؿ الصوت المسموع إلى المقطع المقروء أو تحويؿ المقطع المقروء 
 المسموع، فيظير الحذؼ والقمب وبطأ في عممية فؾ الترميز.

( إلى نفس النوع في الديسمكسيا قاؿ أنو في ىذه الحالة ىناؾ Plaza, 2002كما تطرؽ )
خمؿ في الربط بيف القرافاـ والفوناـ ويمكف أف يلبحظ ىذا الخمؿ بشكؿ كبير أثناء القراءة 

 عنى.الجيرية لممقاطع التي ليس ليا م
 يتميز ىذا النوع بعدـ وجود أي عيب يؤثر في عممية الربط عسر القراءة الفكرية :

بيف الأصوات والحروؼ مما يؤدي إلى قراءة الكممات بشكؿ عادي وصحيح، كما أف القدرة 
الفونولوجية جيدة حيث أف عممية التحميؿ السمعي تكوف جد عادية بالمقابؿ نلبحظ صعوبة 

ف كانت في التعرؼ البصري  ىذا ما يؤدي إلى وجود خمؿ في القراءة معظـ الكممات حتى وا 
 ذات مقاطع قميمة ومألوفة.

 :يجمع بيف النوعيف الأولييف )سمعية، فكرية( ويكوف في ىذه الحالة  الشكؿ المختمط
أشد حدة حتى يصؿ إلى شبو الأليكسيا، وأف يلبحظ خمط بيف الحروؼ المتشابية سمعيا )ر، 

 يا )ز، ذ، س، ش(.غ، ح، ع( وبصر 
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 :يكمف الخمؿ في ذاكرة الحركة وىذا ما يجعؿ ىذا النوع أكثر  عسر القراءة الحركية
 إرتباطا بعسر الكتابة كما أنو أقؿ حدة مف سابقيو.

 عمى أساس درجة الإضطراب:التصنيؼ الثالث:  -3-4
  :وات حيث تظير عدـ القدرة عمى القراءة رغـ تجاوز ثلبث سنعسر القراءة العميقة

 مف التعميـ وىذه الحالة تصنؼ ضمف الألكسيا.

  :تتميز ببروز إضطرابات نحوية وصعوبة قراءة الكممات عسر القراءة المتكسطة
 غير المألوفة وذات المقاطع المتعددة وىي الأكثر شيوعا.

 :بصعوبة التشخيص، وىي قابمة للئستدراؾ تمقائيا،  تتميز عسر القراءة البسيطة
حيث يلبحظ نفور الطفؿ مف سموؾ القراءة مما يؤدي إلى تعقد الإضطراب ولكف ليس دائما 

 (117-116، 2016مع مرور الوقت. )منتصر، 
 تصنيؼ عمى أساس تحميؿ الأخطاء:-3-3

تصنيؼ عمى أساس تحميؿ الاخطاء نميز فيو ثلبثة أنواع  Willems(1979)ويضيؼ 
 مف عسر القراءة :

 عسر القراءة الاملائي(Dyslexie Dysorthographique) : مف  %67يؤخذ حوالي
 قراءة المقاطع(.(الحالات تتميز بصعوبة في تحميؿ الخطي الصوتي وفي التقطيع 

 عسر القراءة الفكرم(Dyslexie Dyséitique يوجد حوالي :)مف الحالات، %17 
 تتميز بصعوبات في الذاكرة البصرية لمكممات.

 عسر القراءة المختمط (Dyslexie mixte يوجد حوالي :)يوجد  مف الحالات، %23
 (4992009فيو خمط بيف النوع الاوؿ والنوع الثاني مف عسر القراءة )قيرواني، 

ختلبؼ  عسرمف الصعب حصر أسباب   القراءة، فقد إختمفت بإختلبؼ الباحثيف وا 
 الإتجاىات النظرية المفسرة ليذا الإضطراب، إذ لا يوجد عامؿ وحيد يمكف أف يعتبر سببا

 لوجود ىذا الإضطراب، بؿ ىناؾ جممة مف العوامؿ يمكف أف تساىـ في ظيوره.
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  القراءة: عسر أسباب -0
عمى تصنيؼ عسر القراءة عمى أنيا صعوبات ترتبط ، يوجد سوى بضع سنوات لا

الثقافية  الاقتصادية،، الاجتماعية، باضطراب معيف في الذكاء ويكوف لمعوامؿ النفسية
فطواؿ خمسة عشر عاما مف  حاسما فييا . أما حاليا فالأمر ليس كذلؾ،والتربوية دورا 

المصاب بعسر القراءة وأكدت الأبحاث   البحوث المختمفة توضحت خصوصيات بنية دماغ
في عمـ النفس العصبي أف سبب عسر القراءة لدى الأطفاؿ يرجع لاصابة تكوينية تمس 

 (12092017، لوزاعي) .الميكانزمات الدماغية لدى الطفؿ
 تتمثؿ في اضطرابات أي أف عسر القراءة حسب ىذا التوجو العكامؿ الأداتية: -0-0
 الاضطرابات المصاحبة ومنيـ مف يعتبرىا أصؿ انتيي أغمبية الدارسيف الى تسميتيا، أداتية

 يمي:  في ىذا المجاؿ ما لصعوبات التعرؼ عمى الحروؼ والكممات فيذكر
 :تستبعد حالات الإصابة العضوية لحاسة البصر بؿ يقصد  إختلالات الإدراؾ البصرم

 .بيا خمؿ في حركة العيف، يظير مف خلبؿ عدـ التنسيؽ بيف العينيف ومسح لساحة الرؤية
كذلؾ أف عممية القراءة تتضمف معالجة لأماكف الحروؼ المكتوبة،  Goswami (2000) ترى 

ليذا قد يعاني مف خمؿ في تحميؿ المعمومات البصرية المدركة وتركيبيا وأف عسر القراءة 
البصري يحدث نتيجة الادراؾ غير السميـ أو الذاكرة البصرية غير السميمة. وىذا ما يؤدي 

(. كذلؾ العديد مف 12892017مثؿ القمب)لوزاعي، إلى حدوث بعض الأخطاء أثناء القراءة
المكانية  اعادة التماريف البصرية المختصيف في اعادة تقويـ عسر القراءة يعتمدوف كثيرا

باثنا عشر دراسة حوؿ  ا( قامو 1974و خروف ) Hammilفالباحث  الادراكية والحركية،و 
الى فعالية ىذا  الـ يتوصمو (، و Forstingالادراكي الذي يخص نموذج ) -التدريب البصري 

الباحثيوف يؤكدوف عمى النتيجة الايجابية عمى ىذه  الاختبار الابعد سنة مف تطبيقو ىؤولاء
 ( 5992009.)قيرواني،المكانية بالنسبة لمقراءة-لبصريةالقدرات ا

 :ترى  إختلالات الإدراؾ السمعيGoswami (2002 بأف المعمومات التي تستقبميا )
مة في التعبير عنيا مف مشك فاؿ المصابيف بعسر القراءةالسمعية، يواجو الأطالحواس خاصة 

وترى كذلؾ بأف بعض الاطفاؿ المصابيف بعسر القراءة يعانوف مف مشكؿ في  .تعبيرا دقيقا
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ويبدو أف ىذه  تحديد الاختلبفات السمعية الدقيقة التي تفرؽ بيف الاصوات )الفونيمات(.
وىذا لمكممات تحميلب سريعا. رتيـ عمى تحميؿ التركيبة الصوتية الصعوبات تؤثر سمبيا في قد

القائمة عمى  نظريتو (1980واقترح طلبؿ ) (.12892017يعيقيـ عمى القراءة )لوزاعي، ما
علبقة بيف بطئ  لاحظ ( في سرعة معالجة المعمومات العامة،فرضية العجز )صعوبة

وفقا ليذا المفيوـ يكوف لدى عسيري القراءة المعالجة السمعية لمكممات والاضطرابات المغوية، 
( الادراؾ السمعي التي تتطمب القدرة عمى التمييز ف القراء العادييف في مراكز )بؤرأداء أقؿ م

والمتعاونيف معو لمنظر في أف ذوي عسر  (Tallalبسرعة، ىذه الملبحظة دفعت طلبؿ )
وحي بأف الصعوبات التي يواجييا ي االقراءة لدييـ صعوبات في ادراؾ المعالجة السريعة مم

 ((Layes,2016,212 .يمكف أف تكوف مرتبطة بشكؿ رئيسي ببطئ في معالجة المعمومات

 أوضحت عديد الدراسات أف نسبة كبيرة مف الأطفاؿ الجانبية كالصكرة الجسمية :
ذوي صعوبة القراءة يعانوف مشكلب في الجانبية، مف حيث عدـ وضوح السيطرة الدماغية 

أف التغيير المفاجئ لميد المستعممة في الكتابة سواء طواعية أو يسرى أو يمنى، كما لوحظ 
الكتابة، وىذا  يورىا في صعوبةإكراىا قد يؤدي إلى ظيور أعراض صعوبة القراءة بعد ظ

 راجع إلى الترابط الشديد بيف عمميتي القراءة والكتابة.
فيما يخص عامؿ الصورة الجسمية فإف لمتوجيو الفضائي دورا أساسيا في ظيور صعوبة 

ذوي صعوبة القراءة لديو خمؿ في الصورة الجسمية ينعكس عمى إدراؾ  حيث التمميذ القراءة،
المقروء بأبعاده العمودية والأفقية مف حيث تتبع الأسطر أفقيا ثـ الإنتقاؿ مف مساحة النص 

 سطر إلى  خر بصفة عمودية.
: القراءة في الأساس ىي عممية معرفية تتدخؿ فييا جممة مف العكامؿ المعرفية -0-0

عمى ىذا الأساس ينظر لصعوبة  القدرات الذىنية المتداخمة و المكممة لبعضيا البعض.
اءة عمى أنيا ضعؼ في استخداـ الإستراتيجيات الملبئمة لنشاط القراءة وخمؿ في تتبع القر 

 الخطوات اللبزمة لموصوؿ إلى القراءة السميمة:
 .استيعاب معنى     صوتي إعادة ترميز    تحميؿ الرموز        فؾ الرموز الخطية

 ( 123، 2005محمد، السبايمة،  )البطانية،                                                
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 سر القرائي الفرضية الفونولوجية تعتبر أف الاطفاؿ ذوي الع فكنكلكجي :الضطراب لاا
الكلبـ، مما  لأصوات( في نظاـ التمثيؿ العقمي والمعالجة المعرفية يعانوف مف عجز )صعوبة

في سياؽ القراءة والتي تؤثر قبؿ  التلبعب(والتوظيؼ ) بلبت )قرافيـ /فونيـ(يعيؽ تعمـ المقا
عمى اتقاف العلبقة بيف )الغرافيـ والفونيـ( وبالتالي الصوت الفونولوجي لمقراءة  شيءكؿ 
الاملبئي المباشر الذي يتكوف مف التعرؼ عمى  ايضا بطريقة ثانوية عمى المسار ويؤثر

 ( Layes,2016,215) .الشكؿ البصري لمكممات
مكانة مركزية لدى الاطفاؿ المصابيف بعسر القراءة  يشغؿ الاضطراب الفونولوجي

مشاكؿ  ووضحت الابحاث اف عسر القراءة ىو نتيجة لاضطراب المغة الشفوية ويتميز بوجود
واضطراب في السيرورات الفونولوجية والتي تشكؿ عائقا في ربط  في قراءة الكممات المنعزلة

لا متعددة مف اىميا ضعؼ الوعي ويأخذ الاضطراب الفونولوجي اشكا بالأصواتالحروؼ 
الفونولوجي والقدرة عمى حفظ وتذكر القواعد الفونولوجية اي تمؾ القواعد التي تحكـ البناء 
الصوتي لمكممة واتحاد المقاطع المفظية في الكممات وضعؼ القدرة عمى التمييز بيف 

تعتبر . (126، 2017، لوزاعيتمؼ بسمة صوتية واحدة مثؿ س/ز. )تخ التيالفونيمات 
( القدرات الفونولوجية مف اىـ Isabelle et Alvin Libermanقاـ بيا ) التيالدراسات 

وكذا عسر القراءة وبالتالي اي خمؿ عمى مستوى ىذه  المحددات في عممية تعمـ القراءة
 ، التيوبذلؾ ظيرت الفرضية الفونولوجية، بالضرورة عمى عممية القراءة القدرات سيؤثر

عمى مكتسبات  وتتطور بالاعتماد، تتأسس عمى مبدأ اف القراءة نشاط لغوي بالدرجة الأولى
وترجع اضطرابات عسر القراءة الى خمؿ في السيرورة الفونولوجية أثناء  المغة الشفيية،

 وتفسر الفرضية الفونولوجية الكلبسيكية الصعوبات الحادة والخاصة أثناء التحويؿ القراءة،
وأيضا  وكذا الذاكرة الفونولوجية قصيرة المدى، تي بخمؿ في التحميؿ الفونيمي،الخطي الصو 

فحتى  (.13992018، )جنوفصعوبة التحديد وسرعة النفاذ الى المعجـ المفظي الشفيي
أف يسترجع المكونات الفونيمية ليا مف معجمو الداخمي  يستطيع المتكمـ النطؽ بكممة لابد
أولا أف كممة عميو يتمفظ بالكممة ولكي يقوـ القارئ بقراءة  حيث يجمع الفونيمات وبعد ذلؾ

يقسميا الى عناصرىا الفونولوجية والوعي بأف الكممات يمكف أف تحمؿ الى عناصر المغة 
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وتسمح ىذه الفونيمات لمقارئ بفؾ رموز القراءة فيجب أف يكوف الطفؿ عمى دراية ، الأساسية
 المكتوبة الى فونيمات وأف الحروؼ في الكممة بأف تمؾ الكممات المنطوقة يمكف أف تجزء

يسمى بالوعي الفونولوجي والذي نجده مفقود بشكؿ كبير عند  تمثؿ ىذه الأصوات وىذا ما
ومنو بينت الدراسات الطولية أف . (12692017، لوزاعيطفاؿ المصابيف بعسر القراءة )الا

الفونيمي كأحسف مؤشر تنبؤي لمستوى القدرات الفونولوجية وبصورة خاصة قدرة عمى تحميؿ 
ىذا كما توصمت نفس الدراسات أف التدريب ليذه القدرات كانت لو ، القراءة لدى الأطفاؿ

 .عمى القدرات في القراءة فيما بعدتأثيرات إيجابية 
ومنو ، وبعد ىذا الاستنتاج توالت الدراسات حوؿ البحث في أصؿ ىذا الاضطراب

أف أصؿ الاضطرابات الفونولوجية لدى الأطفاؿ عسيري القراءة  افترض العديد مف الباحثيف
 ىذا، تعمؽ الأمر بالإدراؾ المغوي أـ لاسواء ، ىو خمؿ في سرعة المعالجة الادراكية السمعية

فقد توصؿ ، يعيؽ معالجة الأصوات القصيرة والانتقالات الزمنية السريعةالخمؿ 
(Tallal,1980خلبؿ دراسة قاـ بيا تكونت ال ) حالة عسير القراءة تتراوح أعمارىـ 20عينة مف

الغير لغوية بحيث عمى الطفؿ أف  ، قاموا بميمة تمييز الأصواتسنة 12-8الزمنية مف 
ميمة الحكـ عمى الترتيب الزمني( ) أـ لا ػوبأي ترتيب عرضتالصوت يسمع نفس يحدد أف 

وتمايزت المدة الزمنية الفاصمة ، وقد تمثمت المثيرات في مجموعة أصوات صغيرة وكذا طويمة
مع نتائج  بيف المثيرات المتقاربة والمتباعدة زمنيا، وتمت مقارنة النتائج المتوصؿ الييا

 5سنوات و 8والمتمثمة في قراء عادييف يتراوح معدؿ اعمارىـ بيف  المجموعة الضابطة
سمسؿ الزمني في ميمة الحكـ عمى الت وكانت نتائج القراءة لدى عسيري القراءة، أشير

ونفس النتائج تسجيميا  مقارنة ونتائج العادييف عندما يكوف الفارؽ الزمني قصير، منخفضة
تمت ، أصؿ الاضطراب راجع الى خمؿ معجمي أف بالنسبة لميمة التمييز. ولأجؿ التأكد مف

 في الظروؼ الصحيحة المتحصؿ عمييا في اختبار التمييز بيف النتائج اختبار العلبقة
ف ىناؾ علبقة ارتباطية دالة وقد توصؿ تحميؿ ىذه النتائج أ، ة ونتائج اختبارات القراءةالسريع

في حيف لا توجد علبقة بيف قدرات ، حسب نوع الاختبار 0.81و 0.85تراوحت بيف نسبة 
ي ترجح فرضية الخمؿ السمع لا أف ىذه الدراسة لاومستوى الذكاء أو سف الأطفاؿ إ التمييز
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، )جنوفسمعي بالمعالجة السمعية السريعةرتباط الخمؿ الالقراءة،كما لاتؤكد إلدى عسيري 
140914192018.)  

أسباب الخمؿ في الوعي الفونولوجي تبقى غير محددة حيث يظير لنا بأف نقص التمييز 
 ( أوؼأصميا ىذا الخمؿ نسؽ فونولوجي ناقص )ضعي التي طراباتضبيف نوعيف مف الا

وبالتالي ىؿ أف  (،2192007، التحكـ في مركبات الفونيمات)لوانيصعوبة في التوصؿ الى 
أي بعض الصور الفونيمية تضيع في ىذه العممية ، التمثيلبت الصوتية ىي المتدىورة

مف أجؿ التحقؽ في موضع العجز الصوتي لدى الاطفاؿ  (Franck,2008)وبالتالي مفقودة 
بأف التمثيلبت دة لعدة سنوات ئراءة الراالذيف يعانوف عسر القراءة تعتبر فرضيات عسر الق

ف ىذا العجز التمثيمي الأساسي يؤثر عميو المعالجة الصوتية العالية الصوتية متدىورة وأ
وىذا الرأي يسمى فرضيات التمثيؿ الصوتي ، المستوى وفي النياية تؤثر عمى تنمية القراءة

 Goswami,2000, Ziegler and Goswmi,2005, Leong et) المثاؿ عمى سبيؿ، المتدىورة

al,2011)  ومفيوـ التمثيلبت الصوتية المتدىورة تعني خلبؿ مسار النمو ذوي عسر القراءة
ىي قوية ومميزة بشكؿ خاص  ، التيتعرضوا لصعوبات في إنشاء تمثيلبت الوحدات الصوتية

التفسير ىو بالمقابؿ بديؿ ىذا  (Mengisidou,Marshall,2019). للبعتراؼ وانتاج الكممات
أف التمثيلبت الصوتية ىي نفسيا سميمة أي أف تشفيرىا يكوف بشكؿ صحيح لكف عمميات 

حيث التمثيلبت الفونولوجية تتطمب  ليات خاصة لموصوؿ الييا ، الذاكرة العاممة محدودة
تتطمب الكثير مف حيث الوصوؿ  التيويبدو أف ذوي عسر القراءة لدييـ الفشؿ في المياـ 

 (Franck,,2008) .الصوتيالى الوعي 
تركز النظرية الفونولوجية عمى توضيح أف أطفاؿ عسيري القراءة يعانوف مف نقص 
التمثيؿ الذىني والمعالجة المعرفية لأصوات الكلبـ ىذا يسئ تعمـ المماثمة الخطية أي 

 كما نجد رواد النظرية المعرفية النمطية (.F.Ramus,2005,24سيطرتيـ عمى القراءة)
(Modularistes( وحتى الترابطية )Connexionnisets يحصروف اضطرابات القراءة بصفة )

 Leومنو عجز يمس معالجة الفونيمات ) عامة إلى عجز يمس فؾ الترميز الكممات،

traitement du phonème14592018، (.)جنوف) 



71 

 ىناؾ مف يشير الى وجود نوعيف مف ضعؼ الذاكرة لدى  :اضطراب الذاكرة العاممة
الاطفاؿ المصابيف بعسر القراءة، يكمف الاوؿ في الذاكرة البصرية المكانية وىي التي تختص 
بالمعمومات البصرية والامثمة عمييا القدرة عمى تذكر الرموز والاشكاؿ بعد رؤيتيا، أما النوع 
الثاني يكمف في الذاكرة المختصة بالمعمومات الشفيية، ومف الامثمة عمى ىذا النوع مف 

كرة القدرة عمى تذكر الحروؼ أو الارقاـ أو الكممات بعد سماعيا وتظير أىمية ىذا النوع الذا
مف الذاكرة في عممية القراءة في كثير مف المجالات، فعمى سبيؿ المثاؿ يكوف مف الصعب 
فيـ جممة ما عند قرائتيا اذا لـ نحتفظ أو نتذكر جميع الكممات الواردة في ىذه الجممة وكذلؾ 

نستطيع الوصوؿ الى المستوى  الفقرات أو النص بشكؿ عاـ، كما أننا لا النسبة لقراءةالحاؿ ب
 الاخر مف الذاكرة أي الذاكرة طويمة المدى والاعتماد عمييا في تخزيف المعمومات الجديدة أو

 ،منصور العزو، عورتاني، ،السرطاوي) دمج ىذه المعمومات مع الخبرات السابقة
احثيف حوؿ العلبقة بيف الذاكرة العاممة والديسمكسيا وضعت مف اعماؿ الب .(112092009

بيف الاسباب بشكؿ خاص الذاكرة العاممة الفونولوجية مما يدؿ توافؽ واسع للآراء حوؿ 
الى ذلؾ في سياؽ توسيع  بالإضافةذوي عسر القراءة ػ  خاصية فشؿ الذاكرة الفونولوجية عند

ختمؼ مكونات الذاكرة، حاوؿ بعض الكتاب اشراؾ دائرة الروابط التي تربط القراءة مع م
 (Layes,2016,2013الذاكرة العاممة البصرية المكانية في اضطرابات القراءة . )

النتائج المتعمقة بصعوبة ذاكرة العمؿ عند ذوي عسر القراءة يتـ دعميا ايضا مف خلبؿ 
وقد ثبتت الاختلبفات في النشاط الدماغي بيف ذوي عسر القراءة والقراء ، تصوير الدماغ

العادييف عمى مستوى المخيت الأيمف والتمفيؼ الجبيي السفمي الثنائي كما أف مناطؽ أخرى 
 تحكـ الحمقة الفونولوجية. التيمرتبطة وظيفيا مع مناطؽ الدماغ 

( بينو انخفاض في 2009)  Ersland ,Tonnessen et Benevettiفي الآونة الأخيرة
النشاط الدماغي لمقشرة في الفص الجبيي والقشرة في الفص الجداري العموي عند ذوي عسر 

.وفي نفس السياؽ (Layes,2016,214القراءة خلبؿ أداء ميمة الذاكرة العاممة الفونولوجية)
الدائرة  الفرماوي( أف الحمقة الفونولوجية وأسماىا 1996( و خروف)Baddeleyأوضح بادلي )

(، التي تعتبر احدى الانظمة المكونة لنظاـ الذاكرة La boucle phonologiqueالسمعية)
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المسؤولة عف مقارنة الكممة المقروءة بما ىو مخزف في النظاـ المعرفي لمفرد، ، العاممة
ذا لـ يتـ استخداـ استراتيجيات التر  ميز وأوضح أف مدة التخزيف الفونولوجي ىو ثانيتيف وا 

 وبالتالي فسر العجز الموجود لدى ذوي عسيري القراءة تحمؿ الوحدات الموجودة وتتلبشى.
وىذا يؤدي ، الترميز( المناسبة لمكممات المقروءةفي استخداـ استراتيجيات التشفير)بأنو عجزا 

والاطفاؿ الذيف يعانوف عجزا عمى ، الى تلبشي أثرىا وبالتالي ضعؼ المخزوف المغوي
ـ التمكف مف تركيب أثناء معالجتيـ لمرموز المغوية تلبحظ لدييـ عد رة العمؿ،مستوى ذاك

 كممة بعد فؾ 
ونفس الشيء بالنسبة لمكممات دوف معنى بالإضافة لعدـ  مقطعيف او ثلبث منيا، ترميز

 (13892018، )جنوف غير كاؼ. كما يمتازوف بمعجـ ذىني التمكف مف إعادة جممة،
عف طريؽ  كالمعالجة الفكنكلكجية(: للأشياءكجكد خمؿ مزدكج )التسمية السريعة  •  

( اف ذوي عسر Wolf1991السريعة يقترح وولؼ) وصؼ العلبقة الوثيقة بيف القراءة والتسمية
ويعتبر )وولؼ و خروف  القراءة واجيوا صعوبات كبيرة في فيـ )ادراؾ( الكممات بسرعة وبدقة،

القراءة خاصة لذوي عسر  التسمية السريعة التي وجدت عند ذوي عسراف الخمؿ في  (2002
مستقمة عف الاضطراب الفونولوجي ونتيجة لذلؾ فتحت  فاؽ أبحاث جديدة مبنية عمى القراءة 

فرضية اضطراب نوعي لمتسمية السريعة عند ذوي عسر القراءة التي شغمت حيزا ميما في 
الحيف ميارات التسمية تظير مبكرا خلبؿ تطور الدراسات الخاصة بعسر القراءة منذ ذلؾ 

الطفؿ وىذا يفسر كوف ميمة التسمية السريعة ىي مؤشر قوي لمستوى أداء القراءة لدى ذوي 
القراءة مف حيث التنفيذ البطئ لميمة التسمية السريعة بالمقارنة مع العادييف حيث  عسر

ي عسر القراءة والقراء العادييف تعتبر التسمية السريعة كعنصر لمتمييز بيف الشعبتيف، ذو 
 (Layes,2016,214الذكاء( ) درجة المستوى الدراسي، بمجرد التحكـ في العوامؿ) السف،

تطرقوا الى العلبقة بيف الوعي  Olson (2001،)و Defriesو Compton وفي بحث
تأثيرا اضافيا عمى مقاييس القراءة والتيجئة ويعود عسر  للؤشياءالسريعة  الفونولوجي والتسمية

القراءة حسب نظرية الخمؿ المزدوج إما لعجز فونولوجي أو لعجز في سرعة التسمية أوفي 
 (12792017، )لوزاعي .كلبىما معا
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السؤاؿ الذي كاف يحير العمماء دائما ىو: ىؿ  :العكامؿ الكراثية كالبيكلكجية -0-4
ظيور حالات صعوبات التعمـ بصفة عامة وصعوبات تعمـ القراءة بصفة لموراثة دور في 

خاصة، وىؿ يمكف إنتقاؿ ىذا النوع مف الإضطرابات مف جيؿ لجيؿ، وىؿ ىناؾ إختلبؿ 
جيني محدد يمكف أف يؤدي إلى ظيوره، والحافز الذي أدى إلى ىذا التساؤؿ ىو شيوع ىذا 

لإخوة، وعمى ىذا الأساس أجريت العديد الإضطراب في بعض العائلبت ووجوده بيف بعض ا
( أجريت أبحاث 1997مف الأبحاث والتجارب فمثلب في جامعة كولورادو الأمريكية سنة )

مف ىذه التوائـ إف ثبت وجود اضطراب عسير  %50تخص التوائـ المتماثمة فموحظ أف 
 القراءة عند أحد التوأميف نجده عند الثاني حتما.

( رأى أنو لعامؿ 1989) Feingoldي ففي دراسة أجراىا العالـ أما في الجانب البيولوج
اختلبؿ التوازف الكيميائي دورا في صعوبة القراءة، حيث أف تناوؿ الطفؿ في سف مبكر 
لممعمبات والمشروبات غير طبيعية خطرا عميو فقد يساىـ في ظيور الاضطراب، في دراسة 

مريكييف بجامعة تكساس حوؿ الأطعمة أجراىا مجموعة مف الباحثيف الأ 2007حديثة سنة 
المعدلة جينيا، أثبتت أنيا تساىـ في ظيور الكثير مف الأمراض والإختلبلات، وقدموا قائمة 

مع ما يقابميا مف الإختلبلات التي يمكف أف تنجـ عنيا وجود ىذه القائمة  بيذه الأطعمة
 بات.الخاصة بالإختلبلات صعوبات التعمـ وما ينتج تحتيا مف الاضطرا

والتي ترتبط بخمؿ في الجياز العصبي أو وظائفو، فإذا كانت  العػكامػؿ العصبيػة: -0-3
وكانت المنطقة أو  المنطقة الصدغية السفمية ىي المسؤولة عف تميز الأصوات وتحميميا،

الباحة الجبيية الأمامية ىي المسؤولة عف المغة الحركية فإف ىناؾ دراسات حاولت تحديد 
المقروءة في الدماغ، وتوصمت إلى أف إصابة الباحة الموجودة بيف الفصيف  منطقة المغة

    القفوي والجدارى تؤدي إلى اضطرابات تخص المغة المكتوبة سواء قراءة أو كتابة .
ة يح( والتي إستندت إلى تجارب تشري1968)darkفي دراسة أجريت مف طرؼ الباحث 

القراءة، حيث تـ تشريح دماغ شاب بعد وفاتو أجريت عمى أفراد كانوا يعانوف صعوبات في 
فموحظ عمى مستوى الجية الخمفية مف الفص الجداري تشوىات في التلبفيؼ المخية وعدـ 

، (Habib، 1999, 145)ر.خاصة النصؼ الكروي الأيمف مقارنة بالنصؼ الأيس اكتماؿ النمو
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 استخدمت نماذج تشريح المت، التيتقترح العديد مف البحوث في المجاؿ النيرولوجي 
والتصوير بالرنيف المغناطيسي أف ىناؾ فروؽ بيف القراء المعسريف قرائيا والعادييف في مؤخرة 

(،والتي تضـ التلبفيؼ الصدغية 11892012، المت تحديدا في مناطؽ المت القفوي) صادقي
( والتمفيؼ المغزلي Gyrus supramarginalوالتمفيؼ فوؽ الحافي )، التمفيؼ الزاوي، العميا

((Gyrus fusiforme ، منطقةVWFA) و )ترتبط  التيتعرؼ بساحة شكؿ الكممات و  التي
( 1978( سنة )Hier( حيث قاـ كؿ مف ىاير ورفاقو )20179132)قيرواني، بالمسار البطني

ا ارتباط بيف فوجدو ، بتحميؿ فحوصات المت لأربعة وعشريف فردا مف المعسريف قرائيا
 كما وجد جالابوردا في منطقة التجويؼ القفوي ودرجات الذكاء المفظي،تناظر اللب
(Galaburda( سنة )تناظر في الفص الصدغي في حيف كاف يجب أف لا يكوف 1979 )

( وجالابوردا Geschwindفمقد درس العديد مف العمماء أمثاؿ جيسويند)، ىناؾ تناظر
(Galaburda(سنة)الاساس العصبي لعسر القراءة1985،)  حيث قدما النظرية المشيورة عف

السطح الصدغي مف خلبؿ تحميؿ أمخاخ المعسريف قرائيا بعد الموت كما قاما مؤخرا بتحميؿ 
حيث وجدا بالنسبة لغالبية ، صور الرنيف المغناطيسية لأدمغة المعسريف قرائيا مف الاحياء
يره في النصؼ أكبر مف نظ الأفراد العادييف أف ىناؾ جزءا مف الفص الصدغي الأيسر

ويطمؽ عمييا التسطح  وتتضمف ىذه المنطقة جزءا كبيرا مف منطقة فرينيؾ،، الكروي الايمف
بينما كانت النتائج مختمفة بالنسبة للؤفراد المتعسريف في القراءة حيث بدا ىذا ، الصدغي

أو أف ، الجزء لدى غالبية الحالات مساويا في حجمو لمثيمو في النصؼ الكروي الأيمف
 سطح الصدغي في النصؼ الكروي الأيمف كاف أكبر في حجمو مف مثيمو في النصؼال

 (11892012الكروي الأيسر.)صادقي،
إلى أف العديد مف  Habib(2000وحبيب) Grigorenko(2001ويشير جريجونكو )

الفروؽ البحثية المستقمة قد توصمت إلى وجود فروؽ دالة في تركيب المت وأدائو الوظيفي 
 يجدوف دائما اص المعسريف قرائيا والعادييف وعمى الرغـ مف أف ىؤلاء الباحثيف لابيف الأشخ

 نفس ىذه المناطؽ مف المت بالتحديد فإنيـ يتفقوف عمى أف :
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  يكوف ىو موضع اختلبؿ الأداء الوظيفي ما النصؼ الكروي الأيسر مف المت غالبا ،
بالنصؼ الكروي الأيمف لممت بيف ذوي ومع ذلؾ وجد بعض الباحثيف أيضا فروقا دالة تتعمؽ 

 عسر القراءة وأقرانيـ العادييف .

  تـ تحديد مواضع الاختلبؿ الوظيفي في منطقة بروكا والسطح الصدغي ومنطقة
 الدماغية الزاوية . فرنيؾ والتلبفيؼ

اختلبؿ الأداء الوظيفي لمنطقة  وتؤكد ىذه الادلة عمى انو مف غير المحتمؿ أف يكوف
ومحددة بالمت ىو المسؤوؿ عف صعوبات القراءة حيث مف الأكثر احتمالا في واحدة فقط 
 أف تشترؾ أكثر مف منطقة واحدة فقط بالمت في حدوث مثؿ ىذه الصعوبات، ىذا الاطار

تشيد ذلؾ الاختلبؿ في الأداء الوظيفي تتبايف مف  التيكما أف المواضيع المحددة بالمت 
 (2007 ،)دانياؿ ىالاىاف و خروف.شخص لآخر

لمعوامؿ النفسية دورا لا يكمف إىمالو في صعوبات تعمـ  العكامؿ النفسية: -0-3
القراءة، فالاضطرابات النفسية كالقمؽ والخوؼ وبعض انحرافات السموؾ كالعدوانية والعزلة 
تؤثر بشكؿ مباشر أو غير مباشر عمى التحصيؿ الدراسي بصفة عامة ونشاط القراءة 

الإشارة إلى وجود عوامؿ أخرى تؤثر عمى الفرد وبالتالي أداؤه القرائي خصوصا, كما تجدر 
نذكر منيا: عوامؿ أسرية وأنماط التربية والعنؼ الأسري والحرماف العاطفي، عوامؿ 
اجتماعية تخص علبقات الطفؿ بأقرانو وتركيبة المجتمع الذي يحط بو،عوامؿ مدرسية نقصد 

 .ع ومدى ملبئمة المقررات المدرسيةيذ بمعممو، نو بيا الجو العاـ لممدرسة علبقة التمم
(235 ،1998 ،Olivie Houdé) 

يصعب  التيعسر القراءة فيي تعد مف الاعاقات الخفية و  بالرغـ مف تعدد مظاىر
وتمر عممية التعرؼ عمى ذوي عسر القراءة  الكشؼ عنيا ويتطمب ذلؾ فريقا مف المختصيف

 يمي: بعدة مراحؿ يمكف ابراز أىميا في ما
 تشخيص عسر القراءة: -7
لا يجوز تشخيص كؿ حالة  محكات تشخيص العسر القرائي )الديسمكسيا(: -0-0

 أف حالة الديسمكسيا تعاني مف تعثرمف تعثر في القراءة والكتابة بأنيا حالة ديسمكسيا بالرغـ 
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إكتساب وصعوبات وأخطاء في القراءة والكتابة، ولا يمكف التحدث عف صعوبة أو فشؿ في 
القراءة إلا بعد مدة زمنية كافية لتعمـ الطفؿ والتدرب عمى ىذه العمميات وتتراوح ىذه المدة 

القراءة والكتابة  بيف سنة وسنتيف حيث يمر بيا جميع الأطفاؿ بخطوات تمييدية لتعمـ قواعد
سنوات ذلؾ لأف  8حالات الديسمكسيا قبؿ سف وبذلؾ لا نستطيع الكشؼ عف والتمرف عمييا

الخطأ المرتكب وصعوبة القراءة والكتابة ىي نفسيا بالنسبة لجميع الأطفاؿ المبتدئيف ويبدأ 
التشخيص السميـ بعد أف يتـ الطفؿ ثمانية سنوات وبعد عاميف تعممييف في المدرسة الإبتدائية 
ومف أجؿ الوصوؿ إلى تشخيص دقيؽ وجب تكاثؼ مجموعة مف المختصيف لمتأكد مف 

ف الصعوبة حيث يمعب التشخيص الطبي دورا كبيرا في الأمر برمتو ثـ معاناة التمميذ م
التشخيص المغوي ووجوب إستعماؿ الاختبارات المقننة مف أجؿ التشخيص الدقيؽ لمعسر 

 ( 51،52، 2015القرائي. )مرباح، 
لذا عمينا أف نستبعد تمؾ العوامؿ الأخرى المسببة لتمؾ الصعوبات والأخطاء، وقبؿ أف 

الة بأنيا ديسمكسيا عمينا أف نأخذ في الإعتبار تمؾ العوامؿ الأخرى عمى أساس نشخص الح
 المحكات التالية:

 أف تكوف المغة التي يعاني منيا الطفؿ مف تعثر أو أخطاء في قراءتيا أو كتابتيا، -
 ىي المغة الأـ لمطفؿ وليست لغة أجنبية أخرى خلبؼ المغة الوطنية.

ذكاء أومف تخمؼ عقمي بمعنى أف يكوف إنخفاض ال  مف ألا يكوف الطفؿ معانيا -
 مستوى الذكاء عاملب مسببا لمحالة.

ألا يكوف الطفؿ معانيا مف خمؿ أو قصور عضوي ظاىرا في البصر أو في السمع أو  -
 في الحالة الصحية العامة.

مف  إنفعالي أو عاطفي أو إضطراب نفسي أو ألا يكوف الطفؿ معانيا مف قصور أو -
 تخمؼ ثقافي.

ألا يكوف الطفؿ مصابا بإعاقة أخرى مسببة تعثر القراءة والكتابة مثؿ إعاقات الأوتيزـ  -
 أو الأسبرجر أو حالات الشمؿ المخي... إلت.
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أف يكوف الطفؿ عمى مستوى تعميـ كاؼ متساوي مع أطفاؿ مف ذات سنو أجادوا  -
 القراءة والكتابة.

 أخطاء في مراحؿ تعميـ المغة. ر أوعف قصو  في الكتابة والقراءة ناجما‌التعثر‌يكوف‌ألا -

"ىاري وسباي" أف عمى المدرسيف والمتخصصيف في مجاؿ القراءة إتباع النظاـ  ويرى
 التالي في عمؿ التشخيص كما يمي:

 تحديد المستوى العاـ لتحصيؿ الفرد في القراءة ومقارنتو بقراءة الطفؿ الحالية. -

 المتعمقة بالفرد.تحديد جوانب القوة والضعؼ النوعي في القراءة  -

 تحديد أي العوامؿ التي مف الممكف أف تعوؽ قدرة الطفؿ عمى التعمـ في ىذه المرحمة. -

 إزالة أو تقميؿ ىذه العوامؿ التي يمكف ضبطيا أو تصحيحيا قبؿ وأثناء العلبج. -

 إنتقاء أكثر الطرؽ فاعمية وتأثيرا لتدريس الميارات اللبزمة والإستراتيجيات. -

 المطموبة إلى أف يتمكف منيا والتأكد مف أف الطفؿ يستخدميا. تدريس الميارات  -

 (55،59، 2008)حمزة، 

عند تشخيص عسر القراءة لابد أف تكوف  مستكيات تشخيص عسر القراءة: -0-0
ىناؾ إستراتيجية تقوـ عمييا عممية التشخيص فدائما لا يمكف تحديد الشؾ في وجود 
صعوبات ترتبط بصعوبات القراءة مف خلبؿ عممية الملبحظة أو مف خلبؿ نتائج عممية 
التشخيص العادية ولكف ىذه المعمومات يجب أف يتـ وضعيا في إطارىا الصحيح، بحيث 
يمكف في النياية الوصوؿ إلى صورة كمية أو مخطط معرفي شامؿ يصبح أساسا لعممية 

. ولتشخيص عسر القراءة ثلبث مستويات ىي ءةاقر العسر مف ذوي تشخيص الفرد بأنو 
 .(63، 2013، ، زوليخة)فاطمة
 :تيدؼ ىذه المرحمة مف التشخيص إلى تحديد التلبميذ  مستكل التشخيص العاـ

  الذيف لدييـ حالات مف العجز القرائي والتي تتطمب المزيد مف التحميؿ المفصؿ.

 :القرائي عف طريؽ: مف خلبؿ عمؿ علبج لمعجز مستكل التشخيص التحميمي 

 .تحديد مجالات القصور التي تتطمب دراسة دقيقة 

 .إستطاعة ىذا التشخيص بمفرده أف يدؿ عمى الأنماط الملبئمة التعميمية والمطموبة 
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 يعد التشخيص بطريقة دراسة الحالة ىاما  الحالة: التشخيص بأسمكب دراسة
يتضمف عمميات مفصمة ودقيقة وضروريا فيما يختص بكثير مف حالات العجز القرائي، 

تحتاج إلى فترات زمنية طويمة لا تفيد التلبميذ الذيف يعانوف مف حالات بسيطة مف العجز 
 (60، 2008القرائي. )حمزة، 

في تقييـ صعوبات القراءة تتوفر إجراءات  أساليب تشخيص عسر القراءة: -0-4
وفي معظـ الحالات فإف الطريقة الصعوبات المتعددة في القراءة،  متنوعة في تقييـ وتقدير

المستخدمة في جمع المعمومات المتعمقة بمشكمة القراءة عف الطالب تعتمد عمى نمط 
المعمومات المحددة المطموبة. فعؿ ىسبيؿ المثاؿ فمف الأفضؿ الحصوؿ عمى المعمومات 

جماعية مف خلبؿ إستخداـ إختبارات التحصيؿ ال المتعمقة بمستوى القراءة لجميع طمبة الصؼ
في القراءة، ومف جانب  خر إذا رغب المدرس في الحصوؿ عمى معمومات مفصمة حوؿ 
ميارات خاصة بالطالب فيمكنو تحقيؽ ذلؾ مف خلبؿ تطبيؽ إختبارات رسمية واختبارات 

 غير رسمية لتشخيص القراءة.
 :إف أساليب التقييـ الرسمية في القراءة ىي إختبارات  أساليب التشخيص الرسمية

ت معايير مرجعية تـ تطويرىا رسميا في البمداف المتقدمة. وبشكؿ عاـ فإف ىذه الإختبارات ذا
تشتمؿ عمى إختبارات فرعية تقيس إدراؾ معاني الكممات وتحميميا وفيميا. والعناصر الأخرى 

 المرتبطة بميارات القراءة العامة كالتمييز السمعي ومزج أو دمج الأصوات. 

 يعود سبب إستخداـ الإجراءات غير الرسمية بشكؿ لرسمية: أساليب التشخيص غير ا
واسع لقمة تكاليفيا وسيولة تطبيقيا ىذا بالإضافة إلى أف ىذه الأساليب تعتبر مقاييس ثابتة 

 وصادقة في القراءة ومف ىذه الأساليب:

التمميذ يتناوؿ ىذا التقييـ مؤشرات محددة لأداء تقييـ القدرات المرتبطة بالقراءة:  -0-3
في المجالات المرتبطة بالقراءة والمتمثمة بشكؿ أساسي في القدرات البصرية، والقدرات 
المغوية إضافة إلى الجانب الإنفعالي حيث يعرض في كؿ مجاؿ الأسئمة الخاصة بالمقابمة 
والملبحظات التي تؤخذ خلبؿ المقابلبت وأثناء المعب مع التمميذ. وتمكف المعمومات التي يتـ 
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عيا مف خلبؿ ذلؾ بالإضافة إلى المعمومات التي يتـ جمعيا مف خلبؿ التقييـ غير جم
الرسمي والتقييـ الرسمي إلى نتائج تمكف المعمـ والأخصائي مف التوصؿ إلى نتائج محددة 

 .حوؿ كؿ قدرة مف تمؾ القدرات

 :والأساليب غالبا ما تختمؼ وتتنوع الإجراءات  التقييـ غير الرسمي لقدرات القراءة
غير الرسمية المستخدمة في تقييـ التلبميذ ذوي صعوبات التعمـ مف تمميذ لآخر، فنقطة البدء 
في عممية التقييـ تعتمد عمى نوع وكمية المعمومات المتوفرة لدى المعمـ مسبقا. فإذا ظير بأف 

أ المعمـ أداء التمميذ الوظيفي يقع في مستوى أقؿ مف الذكاء بشكؿ عاـ فمف الممكف أف يبد
التقييـ غير الرسمي وذلؾ بتقديره لقدرات القراءة الكامنة لدى التمميذ ومف جانب  خر فإذا 
أظير التمميذ أداء وظيفيا في مستوى مساو مف الذكاء فإف النقطة الأولى لممعمـ في التقييـ 

ؤخذ تركز عمى تقدير مستوى القراءة ووصؼ سموؾ القراءة. ومف أىـ العوامؿ التي يجب أف ت
القدرات الكامنة لمقراءة كؿ مف العمر الزمني، فيـ القراءة  بعيف الإعتبار في تقدير

 المسموعة، التحصيؿ في العمميات الحسابية والنضج العقمي.
 :تقدـ أساليب الملبحظة المتعددة معمومات قيمة في التشخيص، وفي العادة  الملاحظة

لتأكيد نتائج كؿ مف الإختبارات الرسمية وغير فإف الإجراءات المتعمقة بالملبحظة تستخدـ 
الرسمية وفي أوقات أخرى فقد تستخدـ الملبحظة لدراسة ميارات وسموكيات معينة لـ تتـ 
تغطيتيا بالإختبارات الرسمية، ويمكف لممدرس أف يستخدـ الملبحظة للئجابة عف عدة أسئمة 

 منيا:
 ماىي ميارات تحميؿ الكممة التي يستخدميا الطالب  -

 ماىي الأخطاء الثابتة التي يرتكبيا الطالب  -

ىؿ يعتمد الطالب عمى إحدى ميارات التحميؿ دوف أخرى كقراءة الكممات بصوت  -
 عاؿ 

 ىؿ ىناؾ كممات أو أجزاء مف كممات يتـ تشويييا أو تحريفيا أو حذفيا  -

 ىؿ يقرأ الطالب بسرعة كبيرة أـ ببطء كبير أـ يقرأ كممة كممة  -

 عف الأسئمة المشتممة عمى الحقائؽ بشكؿ صحيح ىؿ يجيب الطالب  -
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يمتمؾ الطالب القدرة عمى الإجابة عف أسئمة الفيـ التي تتطمب قدرة عمى الإستدلاؿ   -
 أو الإستنتاج أو القراءة الناقدة 

يجد معظـ المدرسيف أنو مف المفيد أف يكوف لدييـ تسجيلب لبعض الأنماط مف 
عمى سبيؿ المثاؿ يمكف إستخداميا لملبحظة الصعوبات الشطب ‌فقوائـ‌المنظمة،‌الملبحظات

 بسيولة وكذلؾ مراقبة تقدـ الطالب في القراءة.
 تتألؼ ىذه الإختبارات مف سمسمة مف قطع القراءة  القراءة غير الرسمية: اختبارات

المتدرجة في صعوبتيا بما يتناسب مع مستويات القراءة لمصفوؼ المختمفة بدءا بالمرحمة 
وحتى الصؼ الثامف، عمى أف يتـ إختيار تمؾ القطع بحذر ودقة. ويستخدـ ىذا  التمييدية

الأسموب مف الإختبارات بشكؿ واسع بيف المدرسيف وذلؾ لتحديد مستوى القراءة العامة 
لمطالب بطريقة غير رسمية والمتمثؿ بالمستوى الإستقلبلي والمستوى التعميمي ومستوى 

بتقديـ  ذ بشكؿ صحيح في المواد القرائية المتوفرة أوالإخفاؽ، وذلؾ بيدؼ وضع التلبمي
 (2،4، 2006المواد القرائية المناسبة ليـ.)السرطاوي، 

الأدبيات التربوية والنفسية الى  تشير :كرة التشخيص المبكر لعسر القراءةضر  -0-3
 وجود أسباب عديدة لضرورة التشخيص المبكر عف صعوبات القراءة ومف ىذه الأسباب ما

 :يمي
  أف عممية تشخيض الصعوبات عممية دقيقة وحساسة وتعتبر مف أىـ المراحؿ التي

 يبني عمييا اعداد وتصميـ البرامج العلبجية .
  اف فعاليات التدخؿ العلبجي تتضاءؿ الى حد كبير مع تأخر التشخيص وبالتالي يعد

 .والجيد بؿ قد يأتي بنتائج سمبية العلبج مضيعة لموقت
  القراءة التي يعاني منيا الطفؿ قد تستنفذ جزءا مف طاقتو العقمية أف صعوبات

الانفعالية وتسبب لو اضطرابات انفعالية أو توافقية تترؾ بصماتيا عمى مجمؿ شخصيتو 
 .فؽ الشخصي والانفعالي والإجتماعيفتبدو عميو مظاىر سوء التوا

 أو فوؽ  اف الطفؿ الذي يعاني مف صعوبات ىو طفؿ مف ذوي الذكاء العادي
المتوسط ومف ثمة فإنو يكوف أكثر وعيا بنواحي فشمو الدراسي في المدرسة، وىذا الوعي يولد 



81 

لديو أنواعا مف التوترات النفسية تترؾ  ثار مدمرة لمشخصية فضلب عف ابعاده عف المحاؽ 
 بأقرانو وجعمو يعيش عمى ىامش المجتمع .

 ف صعوبات القراءة والاضطرابات حيف يتـ الكشؼ عف السبب والنتيجة في العلبقة بي
المعرفية والأكاديمية والانفعالية المصاحبة ليا، نكوف قد أسيمنا إسياما فعالا في تييئة 

البرامج العلبجية حيث تختمؼ البرامج والأنشطة التربوية والعلبجية  لإعدادالأسباب العممية 
جة، فقد تكوف المشكمة باختلبؼ كوف الصعوبات والاضطرابات المصاحبة ليا سببا أو نتي

 )178س،.واحدة ولكف المسببات متعددة )سناء، د

إف التقويـ عبارة عف عممية مستمرة  جكانب كمجالات التقييـ في عسر القراءة: -0-0
ومنظمة تخضع لعدد كبير مف المعايير والمحكات التشخيصية، وتيدؼ إلى جمع المعمومات 
وثيقة الصمة بمشكمة الطالب التعميمية، ويشمؿ التقويـ البحث عف جوانب القوة والضعؼ في 

ة تعمـ واكتساب ىذه أداء الطالب في ميارة القراءة ونوع الصعوبات التي يواجييا في عممي
الميارة ويتضمف التقويـ تطبيؽ إجراءات عممية لتحديد مشكمة الطالب في تعمـ ىذه الميارة 
واكتسابيا والوقوؼ بدقة عمى طبيعة المشكمة بالإضافة إلى التعرؼ عمى طبيعة الأخطاء في 

دة فيما القراءة ونوعيا وىي عممية إصدار أحكاـ وفي نفس الوقت الوصوؿ إلى قرارات محد
يخص الأىداؼ التربوية والتعميمية التي تيدؼ إلى مساعدة الطالب الذي يعاني مف صعوبة 

 القراءة .
ويرى مجموعة مف الباحثيف أف الأىداؼ الأساسية لعممية التقويـ في التربية الخاصة 

 يمكف إجماليا فيما يمي:
 التقويـ بيدؼ الفرز. -
 التقويـ بيدؼ الإحالة. -

 صنيؼ.التقويـ بيدؼ الت -
 التقويـ بيدؼ إعداد البرامج التربوية. -
 (15، 2009السرطاوي و خروف،  (التقويـ بيدؼ تحديد تقدـ الطالب. -
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وفيما يمي الجدوؿ التالي أدناه يوضح مختمؼ جوانب التقييـ لذوي عسر القراءة ومختمؼ 
 الأخصائييف المشاركيف في ىذه العممية كما يمي:

 لعسيرم القراءة كالمشاركيف فييا (: يمخص جكانب التقييـ10) ؿجدك

 المشارككف في التقييـ الجكانب التي تقيسيا عممية التقييـ التقييـ

 ميارة القراءة

قراءة الحروؼ قراءة المفظي، قراءة كممات مألوفة ليا 
معنى، كممات ليس ليا معنى، قراءة نصوص مألوفة مف 

الإستراتيجيات الكتب المدرسية، ومف كتب الأطفاؿ تقيس 
المتبعة في القراءة، الإستيعاب وفيـ المقروء، ملبحظة 

 الأخطاء وطبيعتيا وتكرارىا.

الخاص بالقراءة، أخصائي 
التربية الخاصة، المختص 
بالمغة والكلبـ، مدرس الطفؿ، 

 المشرؼ التربوي.

التعبير 
الكتابي 
 كالإملاء

، قواعد التعبير الكتابي، الإنشاء، الإملبء، قواعد الإملبء
 المغة، الخط اليدوي، الطريقة المتبعة في الكتابة.

مدرس الطفؿ، المختص 
بالتربية الخاصة، المختص 
بإضطرابات المغة والكلبـ، 
 المختص بالعلبج الوظيفي.

 المغة كالكلاـ

مستويات المغة، الجانب الفونولوجي، التعبير الشفيي، 
لمغة، الحصيمة المغوية مف ناحية الكـ والنوع، فيـ ا

إستخداـ وتوظيؼ المغة، قواعد النحو والصرؼ، الطلبقة 
 الكلبمية، القدرات النطقية.

أخصائي إضطرابات المغة 
 والكلبـ.

القدرات 
 الإدراكية

 الإدراؾ البصري والسمعي، التطور الإدراكي
مدرس الطالب، أخصائي 
التربية الخاصة، الأخصائي 

 النفسي.

المجاؿ 
 الإجتماعي

السموؾ، التفاعؿ والتكيؼ الإجتماعي، الخمفية الإجتماعية 
والثقافية والوضع الإقتصادي للؤسرة، مستوى تعمـ 

 الوالديف، الترابط الأسري. 

 الأخصائي الإجتماعي،
 الأخصائي النفسي.

المجاؿ 
 الطبي

فحص السمع، فحص النظر، الفحص الطبي، الفحص 
 العصبي.

أخصائي السمع، أخصائي 
النظر، طبيب فحص 

 الأطفاؿ، طبيب أعصاب.
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  إستراتيجيات كطرؽ تدريس ذكم صعكبات القراءة: -0
 عند التناوؿ العلبجي لصعوبات القراءة يجب أخذ بعيف الاعتبار النقاط التالية :

 . وضع تخطيط او خطة علبجية مف أجؿ استغلبؿ الوقت والجيد 
  تأثيرىا أكبر .يجب أف تكوف حصص العلبج فردية حتى يكوف 
 .يجب أف تتلبءـ مع المتعمـ وسماتو 
 0أف تراعي النقاط المراد علبجيا 
  ،(.49092002التدرج مف السيؿ الى الصعب )الزيات 
 يمي: ما منيا استراتيجيات وطرؽ تدريس ذوي عسر القراءة نذكرتنوعت  وقد 
( أف ىذه 2005ترى المبودي ): VAKTطريقة تعدد الكسائط أك الحكاس  -0-0

الطريقة تفترض أف بعض التلبميذ يتعمموف أفضؿ عندما يقدـ المحتوى بصور متعددة فيي 
 الممس، السمع، عمى التعميـ المتعدد الحواس أي الإعتماد عمى الحواس الأربع، تعتمد

لمتعددة إف إستخداـ الوسائط أو الحواس ا وحاسة الحس الحركية في تعميـ القراءة، البصر،
ويعالج القصور المترتب عمى الإعتماد عمى  يحسف ويعزز تعمـ الطفؿ لممادة المراد تعمميا،

حيث يمثؿ كؿ حرؼ مف  (15892005.)رياض، بعض الحواس دوف الآخر
(VAKT: الحرؼ الاوؿ مف كؿ حاسة) 

 فالحرؼV يرجع الى الحاسة البصرية.VISUAL 
  والحرؼA يرجع الى الحاسة السمعية. AUDITORY  
  والحرؼ  K  يرجع الى الحاسة الحسية الحركيةKINESTIHETIC . 
  والحرؼT  يرجع الى الحاسة الممسيةTACTILE  ،(6291018.)قندوز 
 تقوـ ىذه الطريقة عمى الافتراضات التالية : 
تبايف الأطفاؿ في الاعتماد عمى الحواس أو الوسائط المختمفة في الحصوؿ عمى  -

 المثيرات .المعمومات أو 

مما يفرض ، تبايف ىذه الوسائط أو الحواس في كفاءتيا النسبية داخؿ الطفؿ الواحد -
 عميو تفضيلب حسيا أو معرفيا لأي منيا في إستقباؿ المعمومات أو المثيرات .
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يمكف مف خلبؿ ىذه الطريقة إحداث نوع مف التكامؿ بيف ىذه الوسائط أو الحواس  -
ا أكثر فعالية في الاستقباؿ النشط لممعمومات أو بحيث يسيـ ىذا التكامؿ إسيام

 (10092002، )ممحـ.المثيرات
فإستخداـ أسموب الحواس المتعدد في التعميـ سوؼ يعزز مف قدرة التمميذ عمى القراءة 

حيث ينطؽ التمميذ الكممة وبيذا يستخدـ حاسة السمع ويشاىد الكممة ويستخدـ  ويحسنيا،
ويستخدـ الحاسة الحركية فإذا تتبع الكممة بإصبعو فإنو  حاسة البصر وأف يتتبع الكممة

 (13291988 كيرؾ وكالفنت، ).يستخدـ حاسة الممس
 لأف ىناؾ عددا مف التلبميذ لا، ويدعـ التوجو نحو إستخداـ طريقة تعدد الحواس

يستطيعوف التعمـ وفؽ الطريقة الكمية والطريقة الصوتية، فطريقة تعدد الحواس مف خلبؿ 
الإعتماد عمى الحواس الأربع سوؼ تقدـ العلبج الأنسب مف خلبؿ طريقة تقديـ الخدمات 

 (5192009.)السعيدي،التربوية
( في كثير مف الطرؽ العلبجية منيا عمى VAKTحيث تستخدـ طريقة تعدد الحواس )

 سبيؿ المثاؿ:
 طريقة فرنالد "Fernald Method"تختمؼ ىذه الطريقة عف طريقة الحواس : لا 

المتعددة، لأنيا تستخدـ المداخؿ الحسية في التعمـ، وتتكوف طريقة فرنالد مف أربع مراحؿ 
 ىي:

ويقوـ المعمـ بكتابتيا عمى  يختار التمميذ بنفسو الكممة أو الكممات المراد تعمميا، -
الورؽ ثـ يتبع الطفؿ الكممة بإصبعو مع نطؽ حروؼ الكممة مف خلبؿ تتبعو ليا، وبيذا 

 ي الممس والحاسة الحركية والحاسة السمعية عند النطؽ.يستخدـ حاست

يطمب إلى التمميذ تتبع كؿ كممة مف كمماتو مع تعميمو كممات جديدة خلبؿ رؤيتو  -
 لممعمـ أثناء كتابة الكممة.

 يتعمـ التمميذ كممات جديدة مف خلبؿ إطلبعو عمى الكممات المطبوعة وتكرارىا ذاتيا. -

 لبؿ مماثمتيا مع كممات أخرى تعمميا)التعميـ(. التعرؼ عمى كممات جديدة مف خ -

  (2010)مراكب،  
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 جمنياـ-طريقة أكرتكف Method Orton-Gillingham :  ىذه الطريقة ىي تطوير
وتركز ىذه الطريقة عمى أسموب تعدد الحواس والتنظيـ  لنظرية أورتوف لصعوبات القراءة،

والترميز وتعمـ التيجئة كما تؤكد ضرورة تعمـ والتصنيؼ والتراكيب المغوية المتعمقة بالقراءة 
ودمجيا أي مزاوجة بيف الحروؼ ونطقيا أو الأصوات ‌الحروؼ(‌الحروؼ)أصوات‌نطؽ‌التمميذ

 .المقابمة ليا ثـ دمجيا لتشكيؿ كممات أو جمؿ قصيرة ربط الزر البصري مع إسـ الحرؼ

 (26592004،ىاروف،)الروساف 
ىذه الطريقة بتعمـ الحرؼ ثـ الكممة ثـ الجممة عف  ( تبدأ20392004، الظاىروحسب)

 وتقوـ عمى :، طريؽ عممية الربط
 ربط الرمز البصري المكتوب لمحرؼ مع اسـ الحرؼ. -

 .حرؼ مع نطؽ أو صوت الحرؼربط الرمز البصري لم -

صواتيا عند سماعو لنفسو أو ربط أعضاء الكلبـ لدى التمميذ مع مسميات الحروؼ وأ -
 لغيره.

إقرار بعض الباحثيف بفاعمية ىذه الطريقة بالنسبة لمتلبميذ ذوي صعوبة تعمـ القراءة ورغـ 
في الصفوؼ الأولى إلا أف البعض الآخر يرى أنيا مرىقة تماما لممعمـ كما أنيا تحتاج إلى 
وقت طويؿ علبوة عمى أف بعض المختصيف يحذروف مف الاستخداـ غير التمييزي ليذه 

 (8398292019مع حواس متعددة وفي وقت واحد.)شوشاني محمد، الطريقة لصعوبة التعمـ
سميت ىذه الطريقة بالتركيبية لأنيا تبدأ بالجزء  التركيبية: الطريقة الجزئية أك -0-0

الكممات تؤلؼ جملب  بعد مف أي بالحرؼ ثـ تضـ الأجزاء إلى بعضيا لتكوف كممة ثـ
 (19892007)الحسف،.قصيرة

 عمى الإقتراف بيف الحرؼ والصوت الداؿ عميو أي بيف الفونيـحيث تعنى بتدريب الطفؿ 
ومف ثـ التدريب عمى ربط ىذه الحروؼ والأصوات لتكويف مقاطع لفظية وكممات ، والجرافيـ

 ففي البداية يدرب الطفؿ عمى قراءة ىذا الحرؼ في كممات معينة.
 (8892012)أبو الديارو خروف،

 فرعيتاف:ويندرج تحت ىذه الطريقة طريقتاف 
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 ىي تعميـ الحروؼ اليجائية بأسمائيا )الحرفية أك اليجائية(:  الطريقة الأبجدية
فإذا إستوعب التمميذ حروؼ اليجاء  ....إلت ثاء، تاء، وصورىا في ترتيبيا المعروؼ، ألؼ،

 في ضـ حرفيف منفصميف لتتكوف منيا كممة، فالألؼ تضـ إلى الباء بأسمائيا وصورىا نبدأ
 لتكوف )أب(.

 :وتستخدـ مع الأطفاؿ الذيف لا يقدروف عمى تفسير رموز الكممات  الطريقة الصكتية
وقرائتيا بالطرؽ العادية، وتقوـ عمى التعامؿ مع الحروؼ اليجائية كوحدات صوتية أيضا 
بالطريقة اليجائية، وتبدأ بتعميـ الحروؼ ثـ الكممة ثـ الجممة كما تسمى الطرقة الترابطية 

 ما يمي: لأنيا تعتمد عمى
 . ربط الرمز البصري مع اسـ الحرؼ 
 .ربط الرمز البصري مع صوت الحرؼ 
 (6492018قندوز،مع( مع سماع الطفؿ لصوتو. )السربط حواس الطفؿ )  

تيتـ ىذه الطريقة قبؿ الجزء وبيذا يمكف إدراجيا تحت إسـ الطريقة التحميمية:  -0-4
ويدرب الأطفاؿ في ىذه الطريقة  كوحدة واحدة،الطريقة الكمية، حيث تبدأ بالكممة الكاممة 

الإقتراف بيف الأصوات والحروؼ الدالة عمييا، ومف ثـ تعميـ ىذه  عمى ملبحظة العلبقة أو
يمتفت إلى  المعرفة عمى الكممات الأخرى، وعند إختيار الكممة في ىذه الطريقة فإنو لا

مفردات الشائعة في لغة الأطفاؿ أو ال مف الفونيمات أوالجرافيمات وغالباماتكوفمحتواىا مف 
 : (8992012التحميمية )أبو الديارو خروف،مف منياج تعميـ القراءة وتضـ الطريقة 

 :الطريقة ىو البدء في تعميـ المبتدئيف القراءة  إف الأساس في ىذه أسمكب الكممة
وتكويف  منفصلب،بالكممة أولا، ثـ الإنتقاؿ إلى تحميؿ الكممات إلى حروؼ والأصوات تحميؿ 

  .كممات جديدة مف ىذه الحروؼ والأصوات

  :تقوـ ىذه الطريقة عمىأسمكب الجممة:  

 .البدء بتقديـ الجممة كاممة 

 .تحميؿ الجممة إلى كممات 
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 (77، 2007.)الحسف،تحميؿ الكممات إلى حروؼ وأصوات 

 Stratégies Cognitives etكراء معرفية  طريقة تنمية الميارات المعرفية كما -0-3

métacognétive Ies :  تعتبر البرامج القائمة عمى الاساس المعرفي وما وراء معرفي مف
الاساليب الرئيسية في علبج صعوبات القراءة ذلؾ انيا تيتـ بسبب الصعوبة وليس بالعرض 

( ىؤولاء التلبميذ مف خلبؿ تطوير لمسيرورات Rééductionفتعمؿ عمى إعادة تأىيؿ) فقط،
وذلؾ بعد أف يتـ تحديدىا  بيا القصور المسؤولة عف العسر القرائي، التيالمعرفية الأساسية 
البصري أو الذاكرة السمعية  فالتمميذ مثلب الذي يعاني قصورا في الادراؾ، مف قبؿ الاخصائي

خضع إلى برنامج تدريبي خاص بتطوير او البصرية أو عجزا في الوعي الفونولوجي سوؼ ي
 ىذه الوظيفة المعرفية حتى يتمكف مف استخداميا مستقبلب في تعمـ القراءة .
عمى  تركز التيومف أحدث ىذه الطرؽ والاكثر استعمالا في السنوات الاخيرة تمؾ 

 لوجي،يسمى ببرامج التدريب الفونو  ما وراء المعرفة مثؿ العلبج الفونيمي او استراتيجيات ما
بيافي  اقامو  التيمف خلبؿ الدراسات  2001Ehriو  Lovett,1994وقد اجمع العمماء أمثاؿ 

 يمي: ىذا المجاؿ عمى انيا الاكثر فاعمية ونجاح في علبج صعوبات القراءة نذكر منيا ما
( معناه إستراتيجية Word Identification Stratgies Training) أيWist برنامج 

وفيو يتـ  صممو باحثوف انجميز ثـ ترجـ الى المغة الفرنسية،، الكممات تحسيف التعرؼ عمى
ذو صعوبة القراءة عمى التعرؼ عمى الكممات بإتباع ثلبث انواع مف  تدريب الطفؿ

 التمرينات:
 التعرؼ عمى الكممة مف خلبؿ مماثمتيا لكممة مألوفة لديو. -

 لديو.التعرؼ عمى الكممة مف خلبؿ التعرؼ عمى الجزء المألوؼ  -

 التعرؼ عمى الكممة مف خلبؿ تجزئتيا تقطيعيا او الى احرؼ . -

 بعدىا يقوـ الطفؿ بالتعرؼ عمى الكممات المعزولة والكممات داخؿ الجمؿ. -

  :طريقة اكتشاؼ الفونيـ وتتـ مف خلبؿ مرحمتيف 
 في المرحمة الاولى يقدـ المعالج لمطفؿ كممات متدرجة في الطوؿ.
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ف مف ثلبثة أحرؼ ثـ مف اربعة أحرؼ ثـ مف خمسة كممات بسيط ومألوفة تتكو  -
 و ستة أحرؼ ويطمب استدعاء كممات عمى نفس نسقيا. أحرؼ

 كممات غير مألوفة وأخرى غير حقيقية. -

يقوـ الطفؿ في كؿ نوع مف الكممات السابقة بنقؿ الحرؼ الاوؿ مف كؿ كممة والحاقو 
المستغرؽ إلى اف يصؿ الى  حساب الدقة والوقت الكممة ثـ يدرب عمى نطقيا مع بآخر

 السرعة والدقة المناسبتيف وىنا يكوف قد بمغ اليدؼ المنشود في ىذه المرحمة .
في المرحمة الثانية يقوـ المعالج بتطبيؽ نفس خطوات المرحمة الاولى مع اختلبؼ واحد 

مة أف يقوـ الطفؿ بنقؿ الحرفيف الاوليف الى  خرىا بدؿ حرؼ واحد ثـ ينطقيا مثلب كم وىو
وراء المعرفية عمى تنمية ميارة الوعي  "لنا" ينطقيا "ناؿ"، تعمؿ كؿ ىذه الانشطة ما

 اعده عمى تحسيف مستواه القرائي.يس الفونولوجي لدى عسير القراءة مما
 (2010ص،.د، مراكب)
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 خلاصة الفصؿ :
 بصفة خاصة حيث تـ ءةالقرا وعسرتـ الطرؽ في ىذا الفصؿ إلى القراءة بصفة عامة 

تفصيؿ في كؿ ما ال وتـ .ىـ ميارات القراءة والنماذج المفسر لآلية القراءةالتعرؼ عمى أ
ومختمؼ مظاىرىا وابرز انواعيا وكذا اىـ الاسباب  وكؿ ما يتعمؽ بيا، عسر القراءة يخص

كما تـ التعرؼ عمى ابرز طرؽ التشخيص واىـ استراتيجيات وطرؽ التدريس ليذه الفئة. 
ىـ السيرورات عمى الوعي الفونولوجي الذي يعد أ الموالي سيتـ التعرؼومف خلبؿ الفصؿ 

 المعرفية المرتبطة بالقراءة .
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 الفصؿ الثالث
 الكعي الفكنكلكجي

 تمييد
 تعريؼ الكعي الفكنكلكجي -0
 مفاىيـ مرتبطة بالكعي الفكنكلكجي  -0
 مراحؿ تطكر الكعي الفكنكلكجي -4

 مستكيات الكعي الفكنكلكجي  -3

 العلاقة بيف الكعي الفكنكلكجي كتعمـ القراءة  -3

 تقييـ الكعي الفكنكلكجي  -0

 تطكير الكعي الفكنكلكجي  -0
 خلاصة الفصؿ
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 تمييد:
ب الصوتي( كعامؿ ميـ وأساسي في عممية الاكتسا ينظر الى الوعي الفونولوجي )

الوعي الفونولوجي وعسر القراءة بيف اضطراب   ىناؾ ربطا ما المبكر لعممية القراءة ،كما اف
الفصؿ التعرؼ عمى اضطراب الوعي الفونولوجي ومستوياتو ‌ىذا‌خلبؿ‌مف‌سيتـ‌ىذا‌عمى‌وبناء

 ومراحؿ تطوره وابرز  ليات التقييـ والقياس ليذا الاضطراب. 
 تعريؼ الكعي الفكنكلكجي: -0

مكونات أي لغة مف  نشير أولا الى أف الفونولوجيا أو عمـ الأصوات ىو أحد مجالات أو
ليذا فإف الوعي الفونولوجي  يتعمؽ بأصوات  المغة، المغات ،حيث يختص بدراسة كؿ ما

يعني امتلبؾ القدرة عمى معرفة أماكف إنتاج الأصوات المغوية وكيفية أو  لية إخراج ىذه 
ىذه الأصوات مع بعضيا لتكويف الكممات  تتشكؿ فييا التيوالكيفية  الأصوات المغوية،

الألفاظ مع القدرة لادراؾ التشابو والاختلبؼ بيف ىذه الأصوات سواء جاءت ىذه الأصوات و 
 (31 ،2014 لعيس، ،الشايب ،منتصر(مفردة أو في الكممات و التعابير المغوية المختمفة.

الوعي الفونولوجي ىو ميكانيزـ تعمـ ذاتي قوي مرتبط بمصطمح الكتابات الأبجدية 
بتعمـ المبدأ العاـ لمرمز الأبجدي ثـ يكتسب عدد كافي مف المتطابقات فالطفؿ عميو أف يبدأ 

صوت يبدأ بسرعة وتدريجيا  –ىذا التطابؽ حرؼ‌الترميز،‌فؾ‌في‌لمبدأ‌والأصوات‌الحروؼ‌بيف
 يصبح  لي.
ف الوعي الفونولوجي ىو قدرة الافراد عمى تمييز مختمؼ مكونات الكلبـ والوعي أكما 

نما بالأجزاء في أبعاد مختم فة والتعامؿ بوحدات فونولوجية، فيو ليس فطري أو عفوي وا 
وسيتـ  .(348، 2017فايزة ، ،سميرة) يظير مع تعمـ القراءة وينمو في شكؿ تفاعمي معيا
 يمي: عرض مجموعة مف التعريفات لموعي الفونولوجي  كما

المعالجة الوعي الفونولوجي بأنو القدرة عمى (Joson&David,2005)  يعرفو كؿ مف
مقاطع ( الفونولوجية ذات الصمة القوية لتعمـ القراءة والكتابة وتشتمؿ عمى الوعي الفونيمي

والقدرة عمى استخداـ الأصوات الفردية الفونيمات في الكممات والاستفادة منيا  )الاصوات
مثؿ الحكـ عمى أف كممتيف بيما ) الابتدائية(وكذلؾ الميارات الفونولوجية غير المتطورة 
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سجع، والأفراد الذيف لدييـ صعوبة أساسية في استكشاؼ الأصوات في الكممات واستخداميا 
                    )29، 2015 الديار، ابو ،الحويمة(سوؼ يعانوف في تعمـ القراءة . 

الكيفية التي ( بأنو إدراؾ أصوات الحروؼ اليجائية المنطوقة و 2009عرفو مطر والعايد )
دراؾ  تتشكؿ بيا لتكوف مقاطع صوتية وكممات جملب مع فيـ الحدود السمعية والصوتية وا 
التشابو والإختلبؼ بينيما ويظير ذلؾ في قدرة الطالب عمى تقسيـ الجمؿ الشفوية المسموعة 

روؼ وموضعيا وحركتيا في إلى كممات )تجزئة( وتفقيو وسجع الكممات وتعرؼ أصوات الح
  )                           2016 المدىوف،( .)فتح، ضـ، كسر) الكممة
( بأنو مقدرة الطفؿ عمى تحميؿ الوحدات الصوتية التي تتكوف منيا 1999عرفو بنتف )ي

الكممة أو تكويف كممة مف وحدات صوتية مختمفة أو متشابية حذؼ واضافة وتبديؿ وحدات 
 )2014 ،السيد جابر، شعباف، (.صوتية في الكممة

 (Anatony,Longan,44)مقاطع الكممات  بتجزئةالوعي الصوتي ىو القدرة عمى الوعي 
 ونجد ىذا التعريؼ أكثر عمومية .

والفونيـ ىو  ،بأنو القدرة عمى تعريؼ ومعالجة البنية الصوتية لمغة الشفيية ويعرؼ أيضا
، معنى في ذاتيالكممة دوف أف تحمؿ أصغر وحدة صوتية لمغة قادرة عمى تغيير معنى ا

 .نار، فار، جار ..()الكممة ث ...( تغير معنى  ى، ت، ب،، أصوات الحروؼ منفردة )أ
 ( 08مطر، د س ، ،العايد( 

يعرؼ الوعي الفونولوجي بأنو القدرة عمى تعريؼ ومعالجة البنية الصوتية لمغة  كما
 ) (Layton & Deeny, 2002; 38 .الشفيية

الصوتي ىو المعرفة الخاصة بأصوات المغة ومبناىا الوعي ف أومف جية اخرى نجد 
دخاؿ إمى التحكـ بأجزائيا والقدرة عمى وتشمؿ المعرفة بوعي تركيبات الكممة القدرة ع

التغييرات المختمفة عمى الكممة المرادة، الأمر الذي يتطمب فصؿ الكممة عف معناىا وعف 
 أجزاء: مقاطع وأصوات.عتبارىا قالبا مركبا مف عدة ا  رجع الذي تمثمو و الم

مى الكممات لمقراءة الوعي الصوتي عمى أنو القدرة عمى التركيز ع‌القومية‌الييئة‌عرفت‌وقد
 )342 ،2012الشحات، ) .المنطوقة ومعالجتيا
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: ىو الآلية التي تعمؿ الأصوات مف خلبليا لتكويف النظاـ )2000(ويعرفو فارع و خروف 
منظاـ الصوتي في لغة الأـ تسمح مف خلبليا أف يخرج الصوتي في المغة ومعرفة المتكمـ ل

الأصوات التي تشكؿ كممات ذات معنى كما تمكف مف تمييز الأصوات التي لا توجد في 
 ( 08، 2006المغة وتمؾ الأنماط الصوتية التي لا تتمشى والنظاـ الصوتي ليذه )حيدر، 

تحديد الوحدات المغوية المنفصمة الفرد عمى ‌قدرة‌إلى‌يشير‌عاـ‌مصطمح‌الفونولوجي‌الوعي
ويتصؿ ىذا الوعي بالكممة وأجزائيا ‌الكلبـ.‌منيا‌يتألؼ‌التي‌الفونيمات‌المقاطع،‌الكممات،‌مثلب:

أي أف تمثيؿ ىذه الوحدات يحدث عمى مستوى منفصؿ عف المعنى كما يتصؼ ىذا الوعي 
مؿ مع المغة عمى مستوى ، إذ ينطوي عمى التعا(Metalinguistic)بطبيعتو ما وراء المغوية 

عمى الأقؿ يظيروف حساسية  التفكير فالأطفاؿ الذيف يتمتعوف بوعي فونولوجي يدركوف أو
تجاه المكونات المعجمية المغوية الصغرى، بما في ذلؾ الكممات والمقاطع والفونيمات التي 

عمى سيولة  تشكؿ وحدات البناء لمكلبـ المتصؿ ويرتكز ىذا النوع مف الوعي ما وراء المغوي
 الفرد لمنظاـ الصوتي في لغتو.
خرى مثؿ المعالجة الفونولجية والوعي الفونيمي والحساسية أوتستخدـ المصطمحات 

مغوي كمرادفات لمصطمح الوعي لفونيمي والوعي الصوتي والوعي الالفونولجية والتحميؿ ا
لوعي عمى لى االفونولوجي، وىناؾ مف يستخدـ مصطمح الوعي الفونولوجي للئشارة فقط إ

 (536، 2009 ،بانكسوف ،)برنثاؿ.ـمستوى الفوني
تقدـ يمكف تعريؼ الوعي الفونولوجي بأنو يتمثؿ في قدرة الطفؿ عمى فيـ  ومف خلبؿ ما

أف الكلبـ يمكف تجزئتو إلى وحدات صوتية أصغر كالكممات والمقاطع والفونيمات. كما 
المعمومات عف بنية المغة المتعمقة بأصوات يعرؼ بأنو وعي لغوي يمكف الفرد مف توظيؼ 

الحديث كما يشير مفيوـ الوعي الفونولوجي إلى القدرة عمى إدراؾ ومعالجة أصوات الكممات 
 المنطوقة مف خلبؿ الفونيـ الصوتي الواحد أو الكممات أو المقاطع الصوتية لمكلبـ المسموع.
‌  
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 مفاىيـ مرتبطة بالكعي الفكنكلكجي: -0

الفونيـ ىو الصورة الذىنية لمصوت ولكف يستخدـ كذلؾ كمرادؼ  ـ:الفكني -0-0
أصغر وحدة صوتية يمكف تمييزىا .وفي كؿ لغة يوجد عدد محدد مف  وىو لمصوت المغوي،

الفونيمات وعدد كبير جدا مف الكممات، وتتكوف الكممة الواحدة مف اتحاد عدد محدد مف 
الفونيمات ويمكف أف تكوف الكممة عبارة عف فونيـ واحد كالذي نجده في بعض المغات ،فعمى 

ث فونيمات وىي ة عبارة عف مقطع صوتي واحد وثلبسبيؿ المثاؿ كممة باب في المغة العربي
، بينما تتكوف كممة كتاب مف خمسة فونيمات وىي ؾ/ صوت المد ب /أ/ عمى التوالي ب

 .في المغة الانجميزية تكوف مف ثلبث فونيمات catب وكممة  الكسرة( /ت/أ/القصير )
 (148، 2009 السرطاوي و خروف،)

بمحتويات الكممة مف الأصوات التي تتكوف منيا : وىو الوعي الكعي الفكنيمي -0-0
ويساعد ىذا النوع مف الوعي الطفؿ عمى إدراؾ العلبقة بيف الحرؼ والمكتوب والصوت 
المنطوؽ ويعد ىذا الوعي أساسيا أو جوىريا في عممية حؿ الرموز وفي ىذا الصدد يشير 

 وىي:( إلى الميارات الأساسية في القراءة Williams, 1986الباحث )

 .إدراؾ العلبقة بيف الحرؼ المكتوب والصوت المنطوؽ والاقتراف الحاصؿ بينيما 

  القدرة عمى الفصؿ أو التمييز السماعي لمفونيمات التي تتكوف منيا الكممة وكذلؾ
 الفصؿ أو التمييز البصري لحروؼ التي تتكوف منيا الكممة.

 " القدرة عمى دمج أو ربطblending  ءة الكممات ودمج الحروؼ " الأصوات عند قرا
 )14892009)السرطاوي،.ند كتابتياع

يمكف تعريؼ الجرافيـ عمى أنو : diagraphكالدياجراؼ   graphemeالجرافيـ:  -0-4
أصغر وحدة كتابية ليا صوت داؿ عميو، وبكممات أخرى يمكف القوؿ بأف الجرافيـ ىو رمز 

 .كتابي أو حرؼ يمثؿ صوتا كلبميا
ويعد النظاـ الكتابي في المغة العربية مف الأنظمة البسيطة التي تخمو مف التعقيد حيث 

واحدا لمصوت الواحد وعمى الرغـ مف حدوث نوع مف  )حرفا(يوفر ىذا النظاـ شكلب كتابيا 
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التغيير في شكؿ بعض الحروؼ حسب وقعيا في الكممة إلا أف ىذا التغيير يعد ثابتا ومف 
أحرفا مختمفة( لمفونيـ الكثير مف المغات صورا مختمفة ) قابؿ ذلؾ نجد مفالسيؿ تعممو في م

 الواحد مما يشكؿ صعوبة خاصة.
وؿ بو في المغة العربية عدـ وجود ما مومف السمات الأخرى في النظاـ الكتابي المع

أي الحرؼ المزدوج )الحرفيف( الذيف يعبر عنيما بصوت  ) (Diagrahيعرؼ بالديجراؼ ..
 وكما تلبحظ في المغة الانجميزية وقد نجد في بعض المغات مجموعة مف الحروؼواحد 

 (149، 2009السرطاوي، ).ثلبثة أو أكثر وليما صوت واحد

 : مراحؿ تطكر الكعي الفكنكلكجي  -4
الوعي الفونولوجي ينضج ببطئ فيو يحتاج إلى التطور النفس الحركي، العاطفي 

دارس: الوظيفية  البنيوية، والشاممة قدمت بحوث مف والتفاعمي مع المحيط، يتواجد ثلبث م
 (Arléne, lréne Moskowitz, Roman jakobson, LL orach, Emilio   alarcos)طرؼ كؿ

ظيرت فييا الميكانيزمات الأساسية للئكتساب الفونولوجي، ذكروا أولا أف مرحمة الثرثرة متميزة 
بإحداث أصوات متعددة أي أف الطفؿ بإمكانو نطؽ في ثرثرتو مجموعة مف الأصوات التي 
لا يجدىا مجتمعة مرة واحدة في لغة ولا ضمف عائمة المغات صوامت ذات مخارج متعددة 

 (des arrondies)أيف يكوف الصوت منفعؿ أصوات مستديرة  (dés mouillées)‌ممينة‌أصوات
الت وأثناء تحويؿ مصوتات معقدة مصوتات مزدوجة ...( des sifflantes) أصوات صفيرية

إلى أوؿ مدرج لغوي سيرورة الانتقاء تعمؿ ضمف ىذه الأصوات، ىذا المسار في انتقاء 
 (70، 2009قيرواني، )ي.الأصوات يمي قاعدة الاكتساب الفونولوج

وتكوف بداية نمو الوعي الفونولوجي في النشاطات مف نوع التمرينات المغوية التي تجعؿ 
الطفؿ يمفت انتباىو نحو الحقيقة الصوتية لمغة ىذا ما يجعمو يميز بيف القدرات الفونولوجية 

وتكوف في البداية غير المقصودة قبؿ السنة الثالثة عبر تمرينات شفوية وفي انتاج القافيات 
ـ تطمب منو في وضعيات ثع أصدقاءه أو أفراد عائمتو مثلب كمحاورتو م‌مراقبة‌أي‌بدوف‌عفوية

 أكثر جدية أي المدرسة.
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غير الفونولوجية عمى أنيا ظاىرة مف نظاـ فونولوجي غير مقصودة، ‌السموكات‌تعتبر‌كما
المغوي تعطى لمطفؿ معرفة وتستند أكثر عمى الحدس وليس عمى التفكير، وبفضؿ التقطيع 

غير واعية لبعض مظاىر نظاـ المغة، والتي تسمح لو بتنظيـ الأجزاء الفونولوجية بصفة 
وبالتالي تعد السموكات الفونولجية الغير مقصودة ضرورية لظيور الأداءات ما وراء  ضمنية.

فؿ عمى ىذه جي غير المقصود قد يحدد جيدا توفر الطو الفونولجية بما أف التوظيؼ الفونول
 6أف ظيور السموكات ما وراء الفونولوجية عند أغمبية الاطفاؿ  ،(Content)القدرات حسب 

سنوات يمكف أف نعتبرىا نتيجة: إما لنشاطات التعامؿ القصدي الفونولوجي أو إلى السف  7و
ة ي تعمـ المغالسادسة والسابعة كذلؾ لكف عند ظيور نشاطات القراءة والكتابة واستعماليا ف

 (349، 2017سميرة، فايزة، ).الأبجدية
توصموا إلى أنو توجد (Bde Boysson Bardes et J.E Bonnert) ونجد أعماؿ كؿ مف  

 مرحمتاف كبيرتاف لتطور الوعي الفونولوجي:
 : والتي تنقسـ بدورىا إلى مرحمتيف متتاليتيف:مرحمة اللاكعي -4-0

 يتدرج الطفؿ في الفيـ والتعبير المغوييف  وفييا :الأكلى لمقدرة المغكية‌الاكتساب‌مرحمة
ويكوف ىذا التنظيـ الاولي لمغة بسيطة جدا وينمو حينيا مع زيادة عدد الكممات التي يخزنيا 

 الطفؿ في الذاكرة.

 القدرات‌إكتساب‌مرحمة‌Epiling uistique:الأصوات الاولية‌تنظيـ‌بإعادة‌متصمة‌وىي‌‌

 معقدة بزيادة الكممات في الذاكرة.‌تكوف‌التي‌الكبار‌لغة‌فيـ‌أجؿ‌مف‌أكثر‌منتظمة‌بطريؽ

 والتي تنقسـ بدورىا إلى مرحمتيف:مرحمة الكعي : 
  مرحمة اكتساب القدرةMétalinguistique:  تمثؿ خروج الطفؿ مف التمركز

حوؿ الفونيمات بشكؿ تدريجي يسمح لو بالربط بينيما مف أجؿ تكويف الكممات وىنا يصبح 
 الكلبـ ويستطيع التحكـ بيا. واعي بتشكيؿ أصوات

 المعب المتكرر بالكممات يسمح لمطفؿ بإعادة إجراءات  لية  :مرحمة آلية التقدـ
 (72 ،2009قيرواني، )غير واعية .
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حيث تظير مستويات غير محددة مف  يتطور الوعي الفونولوجي تدريجيا عند الأطفاؿ،
ظـ الأطفاؿ بيف سف عاميف وثلبث الوعي يشار إلييا عادة بالحساسية الفونولوجية عند مع

المستويات الأولى مف الوعي عندما يبدأ الطفؿ بالانتباه الى البنية الفونولوجية ‌وتظير‌سنوات،
لمكممات بمعزؿ عف المعنى ،حيث ييتـ الأطفاؿ بالبنية الفونولوجية عمى مستوى الكممة ككؿ 

مف حيث السجع والتشابو  عف طريؽ اظيار حساسية نحو التشابو الفونولوجي بيف كممتيف
الجناس(. وينظر إلى الحساسية نحو السجع والجناس عمى أنيا العلبمة الفارقة الصوتي )

 الاولى في تطور الوعي الفونولوجي.
ونعني  ،بكرا عمى بداية الوعي الفونولوجيحساسية الاطفاؿ إزاء الجناس مؤشرا م‌تعد‌كما
الوسط او النياية بيف مقطعيف أو كممتيف، وتعكس فونيـ مشترؾ في البداية أو ‌وجود‌بالجناس

الحساسية نحو الجناس كما في حالة السجع وجود وعي فونولوجي عمى مستوى الكممة ككؿ، 
ولكف ىذه الحساسية ليست فونيمية فمع نياية السنة الثالثة يظير عدد كبير مف الاطفاؿ 

 عف وعييـ بالسجع.حساسية نحو الجناس بيف الكممات إلا أف ىذا الوعي يتأخر 
بعد أف يظير الاطفاؿ حساسية نحو البنية الفونولوجية عمى مستوى الكممة يبدؤوف في 
إظيار وعي متزايد لمعناصر الدخيمة المكونة لمكممة بداية يدركوف أف الكممة متعددة المقاطع 

الوحدات يمكف تجزئتيا إلى مقاطع وفيما بعد يظيروف حساسية متزايدة اتجاه الاختلبفات بيف 
المقطعية الداخمية إذ يستطيع الاطفاؿ تمثيؿ المقاطع والتعامؿ معيا عمى أساس أف ليا بداية 

سنوات وبيف مسار التطور الفونولوجي ،أف الحساسية تجاه بنية الكممة  )4/5(‌عمر‌في‌ونياية
 سنوات تقريبا يبدأ الوعي الفونيمي 7إلى  6تسبؽ الحساسية تجاه بنية المقطع وفي سف 

بالظيور وىو القدرة عمى تمييز الفونيمات كوحدات تتشكؿ منيا المقاطع والكممات ويمكف 
النظر إلى الوعي الفونيمي بانو القدرة عمى تحديد جميع الأصوات المنفردة في مقطع أو 
كممة بالتتابع والتركيب الفونيمي بأنو القدرة عمى تحميؿ وتركيب الفونيمات ضمف المقاطع 

 ) 102، 2012 صادقي،(.سف السادسة تقريبا وحتى العاشرة يجيا مع الزمف مفوالكممات تدر 
مف خلبؿ متابعة تطور الوعي الفونولوجي يمكف استخلبص أف ىذا الاخير مستويات 

 ويمكف إجماليا في ما يمي:
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 مستكيات الكعي الفكنكلكجي: -3

ى تعقد يرى البعض أف الوعي الصوتي لو مستوييف وأف الاختلبؼ بينيما في مد
 العمميات المعرفية المتضمنة في أداء مياـ كؿ مستوى وىما:

:  Simple phonological awarens مستكل الكعي الفكنكلكجي البسيط -3-0
إلى القدرة عمى أداء المياـ التي تتطمب التعامؿ مع  )يوب(ويشير ىذا المستوى عند 

الوحدات الصوتية المكونة لمغة الحديث بالتحميؿ والتجميع والعزؿ مثؿ عدد الفونيمات 
الكممات إلى الفونيمات  تجزئالصوتية وميمة تجميع الوحدات الصوتية في كممات وميمة 

تطمب أداء ىذه المياـ القياـ بعمميات الصوتية المكونة ليا وميمة عزؿ الفونيمات الصوتية وي
معرفية بسيطة متتالية في الذاكرة وبالتالي لا يشكؿ أداؤىا عبئا عمى الذاكرة العاممة ولا 
يتطمب مدى واسعا منيا ولذا يظير ىذا المستوى مبكرا لدى الاطفاؿ مف قبؿ التحاقيـ 

 بالمدرسة وتمقييـ برامج القراءة.

لى القدرة عمى أداء إ: ويشير ىذا المستوى الفكنكلكجي المركبمستكل الكعي  -3-0
مياـ الوعي الصوتي التي تتطمب القياـ بأكثر مف عممية معرفية في الذاكرة العاممة في نفس 
الوقت وبالتالي يشكؿ أداؤىا عبئا عمى ىذه الذاكرة ويتطمب مدى واسعا منيا وذلؾ مثؿ ميمة 

ى أساس اشتراكيـ في إحدى الفونيمات الصوتية أو ميمة المزاوجة الصوتية بيف الكممات عم
أنو نظرا لصعوبة ىذا المستوى فإنو يتأخر  )يوب( حذؼ إحدى أصواتيا وترى‌بعد‌كممة‌منطؽ

 ظيوره لدى الأطفاؿ إلى ما بعد التحاقيـ بالمدرسة وتمقييـ برامج القراءة.

 ) 583، 2014 حسف السيد، ،كماؿ شعباف ،جابر)

أساس أنو تقسيـ في ضوء ‌عمى‌الصوتي‌الوعي‌لمستويات‌يوب‌تصنيؼ‌البعض‌انتقد‌وقد
 صعوبة المياـ ولـ يتطرؽ لاختلبؼ الميارات المتضمنة في أداء المياـ المختمفة.

 آدمز‌تصكر‌Adams 1990:مستويات تتدرج )يوب( عيوب تصنيؼ‌لتلبقي‌محاولة‌في‌‌

اختلبؼ القدرات والميارات المتضمنة في بينيا عمى أساس ‌فيما‌تختمؼ‌صعوبتيا‌مستوى‌في
 كؿ مستوى وذلؾ كما يمي:
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يشير ىذا المستوى عنده إلى القدرة عمى أداء المياـ التي تطمب  المستكل الأكؿ: -
نتاج السجع والتي يطمب فييا الأطفاؿ ذكر إؿ مياـ الوعي بوجود الأسجاع في الكممات مث

 الوعي الصوتي.كممات ليا نفس النياية وىو أدنى مستويات 
ويشر ىذا المستوى عنده إلى القدرة عمى أداء المياـ الصوتية التي  المستكل الثاني: -

ف ىذا المستوى أكثر إلبؼ بيف أصوات لغة الحديث ولذا فتطمب الوعي بأوجو الشبو والاخت
 .تركيزا انتباىيـ عمى المكونات الصوتية‌الأطفاؿ‌مف‌الأوؿ حيث أنو يطمب‌المستوى‌مف‌تعقيدا
إؿ أف ىذا المستوى يتضمف قدرة الأطفاؿ  (Admas)  ويشير " دمز" المستكل الثالث: -

عمى أداء المياـ الصوتية التي تتطمب وعيا بأف الكممات تتكوف مف وحدات الفونيمات 
الصوتية وقدرتيـ عمى تجميع ىذه الفونيمات في كممات ومف أمثمة ىذه المياـ فصؿ المقاطع 

 ت الصوتية.وميمة تجميع الفونيما
إلى وعي الأطفاؿ بأف  Admas) ( ويشير ىذا المستوى عند " دمز" المستكل الرابع: -

لغة الحديث تتكوف مف وحدات الفونيمات وقدرتيـ عمى عزؿ كؿ فونيـ عمى حدة ونطقو 
منفصلب عف بقية الكممة ويقاس ىذا المستوى بميمة تجزئة الكممات إلى وحداتيا الصوتية 

ىذا المستوى يتضمف ميارات معقدة ولذا فأنو لا ينمو إلا بعد أف يمتحؽ  دمز" أف  " ويرى
 الأطفاؿ بالمدرسة ويتمقوا برامج القراءة.

ويتضمف ىذا المستوى القدرة عمى أداء المياـ الصوتية التي  المستكل الخامس: -
وذلؾ تتطمب التعامؿ مع الفونيمات الصوتية داخؿ الكممات بالحذؼ أو بالإضافة أو بالإبداؿ 

كما في ميمة حذؼ الفونيمات الصوتية والتي يطمب فييا مف الأطفاؿ نطؽ كممة بعد حذؼ 
يطمب فييا مف الأطفاؿ التمفظ  تىة استبداؿ الفونيمات الصوتية والإحدى أصواتيا وميم

ببعض الكممات بعد استبداؿ إحدى أصواتيا بصوت مختمؼ وميمة عكس الفونيمات والتي 
 .ؿ نطؽ كممة بعد قمب ترتيب أصواتيايطمب فييا مف الأطفا

أف أداء مياـ ىذا المستوى يتطمب مدى واسعا مف الذاكرة العاممة  (Admas)يرى "أدمز" 
 الأطفاؿ برامج القراءة في المدرسة مما يلبحظ عمى تصنيؼ يتمقىولذا فأنو لا ينمو إلا أف 
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منة في كؿ مستوى وىو " دمز" لمستويات الوعي الصوتي أنو قاـ عمى أساس القدرات المتض
ف كاف ىو أكثر تحديدا في الفصؿ بيف ا  بع نفس منطمؽ "يوب" في تصنيفيا و بذلؾ قد ات

المستويات المختمفة لموعي الصوتي ويرى البعض أف مستوى التحميمي أكثر تعقيدا مف 
مستوى الوعي التركيبي حيث أف أداء مياـ التحميؿ الصوتي تتطمب أف يكوف لممفحوصوف 

تأخرا عف ف مستوى الوعي التحميمي ينمو مإصوتية لمكممات في الذاكرة ولذا فتمثيلبت 
         ) 1049105، 2012 ،)صادقيمستوى الوعي التركيبي. 

 وىناؾ العديد مف التصنيفات الأخرى نذكر منيا ما يمي:
  تصنيؼ ديموف وغوو قمبرت(Démont, Gaux, Gonbert) 2006 

 فيـ يصنفوف مياـ الوعي الفونولوجي إلى ثلبث أنواع:
مثلب: اختيار البند الذي يقفى، الحكـ عؿ طوؿ  وتحديد  مياـ التصنيؼ والتعرؼ: -

 الفونيـ الأوؿ.

 تقطيع وعد المقاطع في الكممة.  مياـ التقطيع والعد: -

 انصيار المقاطع قمب المقاطع، ترخيـ المقاطع. مياـ المعالجة: -

انطوني، ولونيغاف ودريسكوؿ وفيميبس وبرجاس( تائج دراسة كؿ مف الباحثيف )أما ن -
(Antony, Lonigan, Driscoll, Philips et burgess, 2003) 

الميمة وذلؾ أخذا بعيف الاعتبار التكمفة المعرفية ‌صعوبة‌حسب‌مستويات‌أربع‌وجود‌بينت
 .الربط نفسو والحذؼ نفسو كشؼ الحذؼ ، ،ة في العممية المطموبة كشؼ الربطالمشترك

 (48، 2012 زادو، ) 
 الوعي الصوتي عمى أساس حجـ الوحدة الصوتية مستويات ‌الباحثيف‌مف‌العديد‌يصنؼ

ف الوعي يشمؿ إـ الصوتية وفي ضوء ىذا التصنيؼ فيامالتي يتـ الوعي بيا أثناء أداء ال
ثلبث مستويات وىما: مستوى الوعي بالسجع ومستوى الوعي بالمقاطع الصوتية ومستوى 

 الوعي بالفونيمات الصوتية:
المستوى الوعي بالتناغـ الموجود في نيايات ويتضمف ىذا  مستوى الوعي بالسجع: -أ

الكممات ويقاس ىذا المستوى بمياـ انتاج وتحديد السجع وترى "ىوبيف" وزملبؤىا أف ىذا 
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المستوى ينمو لدى الأطفاؿ بيف الثالثة والرابعة وذلؾ قبؿ التحاقيـ بالمدرسة وتمقييـ برامج 
 القراءة.

ف أىذا المستوى إلى وعي الأطفاؿ بر ويشي :مستوى الوعي بالمقطع الصوتي -ب
الكممات يمكف تقسيميا إلى وحدات صوتية أصغر وىي وحدة المقطع الصوتي، ويقاس ىذا 
المستوى بميمة عد المقاطع الصوتية، والتي يطمب فييا مف المفحوص تقسيـ كممة إلى 

 مقاطعيا الصوتية.

المستوى ىو  ذاإلى أف ىوتشير "ىوبيف" وزملبءىا  :مستوى الوعي بالفونيـ الصوتي -ج
أعقد مستويات الوعي الصوتي وأىميا حيث أنو يتضمف وعي الأطفاؿ بأصغر وحدات لغة 
الحديث وأكثرىا تجريدا وىي وحدة الفونيـ الصوتي وىي وحدة غير واضحة لطفؿ ما قبؿ 

ميؿ وتجميع المدرسة حيث تتطمب منو درجة عالية مف التجريد ويقاس ىذا المستوى بمياـ تح
 (105،106، 2012صادقي، لفونيمات الصغيرة. )ا

 :العلاقة المكجكدة بيف الكعي الفكنكلكجي كتعمـ القراءة -3
القراءة نشاط  أكدت العديد مف الدراسات العلبقة بيف القراءة والوعي الفونولوجي باعتبار

معقد يعتمد عمى العديد مف القدرات  المعرفية المترابطة والمتداخمة والمترابطة فيما بينيا 
الحرفي والوعي  ومف بيف ىذه القدرات المعرفية الوعي بالأخرىنمو احداىا بنمو   يتأثرحيث 

مف  شفيية تتكوف مف وحدات وتتشكؿ ف الكممة سواء كانت مكتوبة اوأالفونولوجي بحيث 
 ) 116، 2018 جنوف،(.مقاطع

تجاىيف متبادليف حيث إجي وميارة القراءة ىي علبقة ذات ف العلبقة بيف الوعي الفونولو أ
يرى العمماء أف الوعي الفونولوجي ىو سبب ونتيجة في  ف واحد لتعمـ القراءة إلا أنيـ 

الوعي الفونولوجي يذىبوف لإزالة التناقض إلى توضيح أكثر لطبيعة ىذه العلبقة إذ يكوف 
بتدائي القراء المبتدئوف إي تلبميذ السنة الأولى والثانية سبب لتعمـ القراءة في بداية التمدرس أ

  .فإذا عاف التلبميذ قصورا في ىذه الميارة أظيروا لاحقا صعوبات تعمـ القراءة
 (2010مراكب، )
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حركة لمبحوث وقد يتضح أف ىذا المسار البحثي بشكؿ أو بآخر كاف ىو القوة الم
و أف الصعوبات في ميارات ألتعمـ نظرا إلى أف الباحثيف قد ر والدراسات في مجاؿ صعوبات ا

وث جميع صعوبات الوعي بالمقاطع الصوتية ومعالجتيا قد تكوف ىي السبب الرئيسي في حد
 ) 188، 2011ولياـ ف بيندر، التعمـ اللبحقة )

في العديد مف الدراسات إلا أف النتائج كانت المنيجية المستخدمة ‌اختلبؼ‌مف‌الرغـ‌وعمى
تفسير العلبقة الإرتباطية بيف الوعي الفونولوجي وميارة القراءة وتحديدا ‌في‌موجودة‌بؿ‌مشتركة

ووزارة التربية والتعميـ سمطنة  )2004محمد (لطلبب المرحمة الابتدائية كما جاء في دراسة 
الجوىرية التي تؤدي إلى صعوبات أو أف مف الأسباب  )1421(والكثير ) 2005(عمأف 

ة المكتوبة ضعؼ أو عسر قرائي ىو ضعؼ الوعي الفونولوجي وعدـ إدراؾ العلبقة بيف الكمم
القراءة والفيـ والاستيعاب لممادة المقروءة وأكدت دراسة "لعيس  مىوالمنطوقة. ما يؤثر ع

القرائي ىو نقص  " بأف العامؿ الرئيسي في تواجد مشكمة العسر2014ومنتصر والشايب 
 (30، 2016المدىوف، )التركيز عمى الوعي الفونولوجي وتنميتو لدى طلبب المرحمة الدنيا.

وقد ثبت أف العجز في الوعي الصوتي للؤطفاؿ ذوي عسر القراءة يستمر إلى أواخر 
مرحمة المراىقة ومع ذلؾ فقد وجد أيضا أف مثؿ ىذا العجز في الوعي الصوتي لدى الأطفاؿ 

 (Knoop,van compen et al, 2018, 158)سر القراءة قد يتغير بمرور الوقت. ذوي ع
كما دلت الأبحاث عمى أف الوعي الصوتي كقدرة ذىنية لغوية يتطور بشكؿ سريع مع 
تعمـ الأطفاؿ لحروؼ المغة وذلؾ لأف تعميـ الحروؼ يشمؿ تعميـ الفونيمات التي تمثميا 

الصوتي وتعمـ القراءة وخاصة في منظومات الكتابة  وىكذا تنشأ علبقة متبادلة بيف الوعي
الألفبائية الشفافة حيث العلبقة واضحة بيف الحرؼ والصوت الذي يمثمو وبيف المبنى 

 (107، 2012 ،صادقيتوغرافي لمكممة ومبناىا الصوتي )الأور 
العديد مف البحوث حاولت تحديد دور الوعي الفونولوجي في تعمـ القراءة أو طبيعة 

لبقة التي تربط ما بيف تطور القراءة والوعي الفونولوجي والاشكاؿ المطروح يتمحور حوؿ الع
العنصر الزمني في اكتساب ىاتيف الميارتيف أي الرغبة في معرفة أي منيا تسبؽ الأخرى 

 وتساعد في تطورىا.
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ونجد أف الأطفاؿ الذيف لدييـ مشكلبت في تعمـ القراءة غالبا ما يكونوف غير واعيف 
ماما بكيؼ تتشكؿ المغة فيـ غير قادريف عمى معرفة أصوات الكممات أو عزليا أو عدد ت

ستخداـ مبادئ الأحرؼ إلا يستطيع ىؤلاء الأطفاؿ فيـ أو الأصوات في الكممة كنتيجة لذلؾ 
 .اليجائية الضرورية لتعمـ الصوتيات والتعرؼ عمى الكممات
    (Beverly et w.Jan, 2014, 272)  

ومعظـ النظريات تعترؼ بأف التطوير الناجح لمقراءة يتميز بتطور ناجح لموعي 
الفونولوجي وصعوبات القراءة ترتبط بالخمؿ في الوعي الفونولوجي والدليؿ الذي يربط بيف 

 )  ( Stanovich,1986ضعؼ التمثيؿ الفونولوجي بصعوبات القراءة ىو دليؿ قوي مما جعؿ 
أبو الديار، في إطار أنيا خمؿ فونولوجي، ) )ائي )الدسمكسيايقترح أف يعرؼ العسر القر 

وقد ساىمت المعالجة الفونولوجية في تحديد ضعاؼ القراءة وقد كانت أقوى  (،41، 2012
 .متنبئ ماعدا في المغات ذات الشفافية العالية

 (Ziegler,Perry,Ma-Wyatt,Lander,&Shulte-Korre,2003) 
 في نطاؽ واسع فأف مف المسمـ بو اليوـ أف الوعي كسبب:الكعي الفكنكلكجي  -3-0

كتساب القراءة ويعتبر حاليا العامؿ الوحيد الذي تـ تحديده إالفونولوجي يمعب دورا كبيرا في 
 تجريبيا كسبب لفشؿ في القراءة.
ت الأثر الإيجابي لموعي الفونولوجي عمى تعمـ القراءة نذكر نمف بيف الدراسات التي بي

" المذاف قاما بتدريب مجموعة مف الأطفاؿ bradley & Bryant" 1983برادلي وبرياف دراسة 
تحصموا عمى نتائج ضعيفة في اختبار التقطيع الفونيمي ما ينبئ بصعوبات تعمـ القراءة في 

حيث طمب  ) allitérations (المستقبؿ وقد تمثؿ برنامج التدريب عمى معالجة القوافي والجناس
 مف الأطفاؿ إيجاد ما بيف ثلبثة أو أربعة كممات.

أو التي ليس ليا نفس البداية مثؿ  sir/  /sir- win/pin:الكممة التي لا تقفى مثؿ
rug,bir/bir/bus,  الملبحظة أف ىذه الكممات تعرض شفويا عمى شكؿ رسومات مف قبؿ مع

تائج مماثمة وفي نفس الظروؼ لكف المجرب وبصفة موازية تـ تتبع مجموعة ثانية تحصمت ن
برنامج التدريب ليذه المجموعة تمثؿ في عمميات التصنيؼ المعجمي لمكممات النتائج 
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المحصؿ عمييا في اختباريف لمقراءة واختبار في الإملبء بينت تفوؽ المجموعة الأولى أي 
ي عمى تعمـ التجريبية عمى المجموعة الضابطة ومنو الأثر الايجابي لمتدريب الفونولوج

وبالتالي يمكف اعتبار الفشؿ الذي يحدث في المعالجة  .(51،53، 2012 ازادو،) القراءة
 (Ziegler et al, 2009) .الصوتية علبمة لوجود صعوبات القراءة

الدراسات المحققة عمى الراشديف غير القراء جاءت  الكعي الفكنكلكجي كناتج: -3-0
أف الوعي الفونولوجي ولاسيما الوعي الفونيمي قد يكوف بدورىا بوجية نظر أخرى والتي ترى 
 نتيجة أكثر مف سبب لتعمـ القراءة.

دراسة مقارنة ما بيف  " ,1990Combertنذكر مف ذلؾ الدراسة التي قاـ بيا "كنبارت 
مجموعتيف مف أفراد راشديف صينيف عمى مياـ التحميؿ الفونولوجي قاـ بيا ."ريدو و خريف 

1986Read & al  " التي تمثؿ الفترة  (1949)بحيث تعممت المجموعة الأولى لمقراءة في سنة
دخاؿ الكتابة الأبجدية في تعميـ القراءة بالصيف بينما المجموعة الثانية أكبرىـ إالتي تـ فييا 

 سنا لـ يتعمموا إلا الرموز الموغوغرافية التقميدية.
% مف النجاحات مقابؿ 83بةنسبينت النتائج تفوؽ المجموعة الأولى إذ تـ تسجيؿ 

لممجموعة الثانية ومف خلبؿ ىذه المعطيات يمكف الاستنتاج بأف النظاـ الأبجدي  21%
 خلبؿ فترة مواجية تعمـ القراءة يوضح ظاىرة بروز الوعي الفونولوجي.

حاليا يظير أف ىناؾ إجماع حوؿ وجود  الكعي الفكنكلكجي كسبب ككنتائج:-3-4
 (  ,2003Moraisز متبادؿ ما بيف ىذيف النشاطيف ويتحدث موري )رابطة تفاعؿ قوية وتعزي
 عف علبقة ذات إتجاىيف.

فمف ناحية أف التمكف مف الوعي الفونولوجي يسيؿ عممية تعمـ القراءة ومف ناحية أخرى 
أف التقدـ في القراءة سيعزز تطور النمو الفونولوجي لدى الطفؿ ىذا التصور تؤيده نتائج 

 ;Perfti et coll, 1987) الدراسات الطويمة ونذكر في ذلؾ أعماؿ كؿ مفالعديد مف 

Stamovich, Wagner, 1997, Berges et Lonigan, 1998) ، في حيف أف ىذه الدراسات
التي تؤكد العلبقة السببية والمتبادلة ما بيف الوعي الفونولوجي وميارة القراءة ىي أيضا 



115 

نبؤية لوحدات الوعي الفونولوجي في اكتساب ىذه الدراسات التي تبحث في الخاصية الت
 ) 51،53، 2012 ،ازادو( .الميارة

ومما ذكر نستنتج أف العلبقة بيف الوعي الفونولوجي والعسر القرائي تتحدد مف خلبؿ 
 ثلبثة أبعاد ىي:

 بعد سببي بحيث أف ضعؼ الوعي الفونولوجي يؤدي إلى العسر القرائي. -

الوعي الفونولوجي لدى الطفؿ في المرحمة المبكرة مؤشر بعد تنبؤي حيث أف مستوى  -
 داؿ عمى مستوى نموه القرائي في المراحؿ المتقدمة.

بعد علبجي بحيث أف دعـ القدرات الفونولوجية لمطفؿ والقياـ بالنشاطات والتدريبات  -
ر اللبزمة يساىـ إلى حد كبير في معالجة العسر القرائي مف ىنا تكمف أىمية التدخؿ المبك

 لمنمو الفونولوجي.

 تقييـ الكعي الفكنكلكجي: -0

ىمية الوعي أى مدى السنوات الماضية تجمع عمى تكاد جميع الدراسات التي أجريت عم
الفونولوجي في عممية تعمـ القراءة بشكؿ خاص وعمى الأثر الذي يحدثو ضعؼ الوعي 

دراسة "شير وستانوفيتش  مف ىذه الدراسات نذكر‌القراءة‌عسر‌أو‌صعوبة‌ظيور‌في‌الفونولوجي
Share and stanovich, 1995 ودراسة "كاتس وفيو "Catts and Fey". 

مف الاختبارات التي صممت خصيصا لقياس ىذا الجانب مف المستوى الفونولوجي 
وىو  TOPA) (" ويعرؼ اختصارا "test of phonological awarenssاختبار الوعي الصوتي 

مف الاختبارات المسحية يستخدـ ىذا الاختبار غالبا في المراحؿ الدراسية الأولى بحيث 
تشابو الصوت الأوؿ أو الأخير مف  ىعتمادا عمإيطمب مف الطفؿ مطابقة صور معينة 
 Sawyer tast of)"ساوير" لموعي بأجزاء المغة  الكممة مف الاختبارات الأخرى اختبار

Awareness of language Segment)  ويعرؼ اختصارا'taws' في  ييدؼ ىذا الاختبار
  االمقاـ الاوؿ الى قياس استعداد او قدرة الطفؿ عمى تعمـ ميارة القراءة ويستخدـ في ىذ

مربعات ممونة بألواف مختمفة لتحديد أجزاء الكممة أو الجممة أما الأساس النظري  الاختبار
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" حوؿ تطور Isabelle libermanليذا الاختبار فأنو يعود الى دراسة الباحثة "ايزابيؿ لبيرماف 
الوعي الفونولوجي عند الأطفاؿ فقدرة الطفؿ في ىذا المجاؿ تتطور بشكؿ تدريجي وتبدأ مف 

قدرة عمى تقطيع القدرة عمى تجزئة الجممة إلى الكممات المكونة منيا تـ الإنتقاؿ إلى ال
لى الفونيمات التي تتكوف منيا وىذا ما يسميو بعض الباحثيف بالوعي إطع المفظية المقا

أو الفونيمات التي  الفونيمي بمعنى الوعي بجميع محتويات الكممة مف الأصوات المغوية
 (26، 2009السرطاوي، ).تتكوف منيا

يجري ىذا النوع مف القياس والتقويـ  آليات القياس كالتقكيـ الفكنكلكجي: -0-0
إختصاصي الاضطرابات المغوية والكلبمية أو المعمـ أو الاختصاص النفسي ومف أجؿ 
الوصوؿ إلى صورة شاممة حوؿ قدرات الطفؿ المغوية والكلبمية فأنو يستعيف بمعمومات حوؿ 

و وكذلؾ إجراء التطور المغوي والكلبمي مف عدة مصادر أىميا معمومات أسرة الطفؿ ومدرسي
وملبحظة التطور المغوي في المراحؿ قبؿ (Case history) دراسة دقيقة لتاريت الحالة 

إلى إجراء اختبارات  بالإضافةالمدرسة كمرحمة الطفولة المبكر ومرحمة رياض الأطفاؿ ىذا 
لتحديد القدرات المغوية والكلبمية ونوع  (IN FORMAL)رسمية  رمعيارية واختبارات غي

يعاينو الطالب ومدى ارتباط ىذا الاضطراب بصعوبة ‌الذي‌وشدتو‌والكلبمي‌المغوي‌طرابالاض
ففي المرحمة الأولى في القياس والتقويـ المغوي يجري تقييـ دقيؽ لممستوى الفونولوجي ، القراءة

عند الطفؿ ولاسيما الوعي الفونولوجي والذاكرة الفونولوجية والمعالجة الفونولوجية لمكممات 
مقاطع المفظية وغير ذلؾ مف المستويات الفونولوجية وكذلؾ تقييـ الحصيمة المغوية مف وال

حيث الكـ والنوع والتعبير المغوي مف حيث استخداـ قواعد مف الجممة والكممة بمعنى قواعد 
" والبلبغة المغوي وقدرة الطالب عمى استخداـ المغة 'Syntax et Morphologyالنحو والصرؼ
حا واستعماؿ قواعد التواصؿ المغوي، ويقيـ كذلؾ المستوى الدلالي في المغة استخداما صحي

وقدرة الطالب عؿ فيـ المغة واستقباليا ونوع الصعوبات التي يواجييا في ) المعنى المغوي(
ىذا المجاؿ كما تجري أيضا في ىذا القياس والتقويـ اختبارات تقييـ الميارات النطقية أي 

وكذلؾ قدرة الطالب عمى التمييز السمعي  ) (Articulationات المغوية القدرة عمى نطؽ الأصو 
بيف الأصوات المغوية وفي حاؿ ملبحظة وجود اضطرابات في نطؽ بعض الأصوات المغوية 
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فأنو يتأكد إذا ما كانت مشكمة النطؽ ىذه وظيفية بمعنى أف الطفؿ لا يعاني وجود خمؿ 
يعاني مشكلبت عضوية مثؿ الخمؿ في تركيب تركيبي في أحد أعضاء النطؽ أو أنو لا 

  .أعضاء النطؽ وحركتيا كالمساف والشفاه والحنؾ الميف والأسناف والحباؿ الفونولولوجية
 (65، 2012 )أبو الديار،

تتضمف خيارات التقييـ لموعي الفونولولجي والجوانب الأخرى التي تـ وضعيا سابقا 
 ختبارات محكية المرجع.استخداـ الاختبارات معيارية المرجع والا

 تستخدـ الاختبارات المعيارية لتحديد مدى تناسب الميارات  لمرجع:‌معيارية‌الاختبارات
في سف المدرسة مع أعمارىـ كما تحدد نتائج الاختبارات ‌الأطفاؿ‌يمتمكيا‌التي‌والكتابية‌القرائية

بالنسبة للؤطفاؿ الذيف المعيارية مدى أىمية الطفؿ لمحصوؿ عمى خدمات التربية الخاصة أما 
يتمقوف خدمات التربية الخاصة فلب توجد ضرورة بوجو عاـ لإجراء الاختبارات المعيارية 

 لتوثيؽ الحاجة لمتدريب عمى الوعي الفونولوجي.

 بشكؿ عاـ لا ينصح الاختبارات معيارية المرجع مرحمة الركضة كما قبؿ المدرسة :
الوعي الفونولوجي للؤطفاؿ في مرحمة الروضة أو باستخداـ الاختبارات المعيارية لتقييـ 

الأصغر سنا وتكمف المشكمة في استخداـ ىذه الاختبارات في ىذا السف في مقارنة علبمات 
 الأطفاؿ بعلبمات أقرانيـ في العينة المعيارية عمى أساس العمر وليس عمى أساس الصؼ.

 تقدـ ىذه المقاييس معايير االاختبارات معيارية المرجع المرحمة الابتدائية كما بعدى :
لأداء الأطفاؿ تبعا لأعمارىـ وتتضمف ىذه الاختبارات أسئمة عامة مثؿ حذؼ مقطع أو فونيـ 

 مف متعدد مثلبكما تتضمف أسئمة اختبار  /pدوف / patأو قؿ ball دوف baseballمثلب قؿ:

ومع أف ىذه  )و سأقوؿ ثلبث كممات وعميؾ أف تذكر لي كممتيف المتيف تبدأف بالصوت نفس (
الأسئمة تميز بيف الأطفاؿ ذوي الوعي الفونولوجي الطبيعي والأطفاؿ الضعفاء إلا أف عمينا 

 أف نتذكر أف ىذه المعمومات ليست مصممة لتحديد مسار العلبج.

 تستخدـ الإختبارات محكية المرجع لتحديد مدى قدرة الاختبارات محكية المرجع :
الطفؿ عمى بموغ مستوى معيف مف الأداء ولا تتـ ىنا مقارنة أداء الطفؿ مع مجموعة مف 
 الأقراف في عمره بؿ مع معيار محمي معيف أو معيار مبني عمى المنياج ويتوفر في الأسواؽ 
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نولوجي وينظر إلى الأطفاؿ الذيف لا وات محكية المرجع لتقييـ الوعي الفو دعدد مف الأ
في  % 20يحققوف مستويات أداء معينة في بعض الصفوؼ مثلب تحقيؽ نسبة دقة تقؿ عف 

حاجة مياـ تركيب الفونيمات في بداية الصؼ الأوؿ عمى أنيـ معرضوف لمخطر أي أنيـ ب
 (5579553، 2009 بانكسوف، ،بيرنثاؿ(.إلى تدريب إضافي في القراءة

 الكعي الصكتي:تطكير  -0

" مف أوائؿ الباحثيف الذي اىتموا بتدريب الأطفاؿ ذوي williamsيعد الباحث وليمز "
عسر القراءة عمى ميارة التحميؿ الفونيمي مف خلبؿ استخداـ برنامجو الخاص بتعميـ القراءة 
والذي يركز فيو عمى التحميؿ والتركيب الفونيمي وحؿ الرموز الخطية في بداية تطبيؽ 

المقاطع المفظية التي تتكوف منيا، ثـ يتـ  البرنامج يدرب الأطفاؿ عمى تحميؿ الكممات إلى
إلى التحميؿ الفونيمي ليذه الكممات حيث يستخدـ في ىذا التدريب في البداية تسعة  الانتقاؿ

فونيمات فقط، تكتب الفونيمات في ىذا البرنامج عمى مكعبات خشبية ووضعيا في صفوؼ 
ؿ زيادة أو إنقاص أو حسب ترتيب معيف ثـ يدرب الأطفاؿ عمى تكويف الكممات مف خلب

الفونيمات الأخرى واستعماؿ أنماط مختمفة مف ترتيب الأصوات ‌إضافة‌يتـ‌ثـ‌المكعبات‌تحريؾ
 مثؿ:

 عمى سبيؿ المثاؿC-V-C (CAT ) –صوت ساكف  –صوت مد  –صوت ساكف 
    C.C.C.V -صوت ساكف -صوت ساكف -صوت مد -صوت ساكف –ضوت ساكف 

) Blank( ) ،155، 2009السرطاوي و خروف) 
ت محددة يتـ مف خلبليا تطوير الوعي الصوتي لدى الطالب حيث تعمؿ اىناؾ خطو 

ف الجزء والكؿ في المغة وذلؾ مف خلبؿ تماريف يىذه الخطوات عمى توضيح العلبقة ما ب
متسمسمة يقوـ العمـ بتقديـ الأمثمة الواضحة باستخداـ كممات مألوفة يتـ مف بعدىا الانتقاؿ 

 الصعب تدريجيا ىذه التماريف ىي: مف السيؿ إلى
  تمييز الكممات المتشابية في الوزف: أي أف تكوف الكممتاف متشابيتاف في المحف حيث

 تشتركاف في تماثؿ أو تشابو المقطع أو المقاطع الأخيرة مف الكممة.
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  تحميؿ الجممة إلى كمماتيا يقوـ الطالب بتحميؿ الجممة إلى كمماتيا حيث يتـ التركيز
ف الجممة الواحدة مكونة مف عدد مف الكممات ومف الميـ معرفة عدد الكممات في عمى أ

 جممة اليدؼ حيث مف الممكف التعبير عف الكممة الواحدة بمكتب أو شيء محسوس.

 بعد التأكد مف أف الطالب قد فيـ العلبقة بيف الجممة والكممة ‌مقاطعيا‌إلى‌الكممة‌تحميؿ
 لمعمـ لتوضيح ىذا المفيوـ مف خلبؿ الكممة والمقطع.أي ما بيف الكؿ والجزء، ينطمؽ ا

  تحميؿ الكممة إلى أصغر وحداتيا الصوتية في ىذه المرحمة يقوـ الطالب بتحميؿ
 الكممة إلى أحرفيا إلى أصغر وحداتيا.

  الوحدات الصوتية: عمى الطالب أف يميز ويذكر الحرؼ الأوؿ ثـ الأخير ثـ الأوسط
الطالب مع الكممة كقالب مركب مف عدة أجزاء يحذؼ منو أحرؼ مف الكممة بعدىا يتعامؿ 

 أو يستبدليا بأخرى أو يعيد تركيبيا بشكؿ مختمؼ.

أف تتصؼ كممات اليدؼ بصفات يغمب عمييا الإنتقاؿ مف السيؿ إلى الصعب ‌الميـ‌مف
 بشكؿ تدريجي وىذه الصفات ىي:

سيؿ أف يقوـ الطالب مف الأ )جممة، كممة، أو مقطع( حجـ الوحدة الصوتية الكمية -
بتحميؿ جممة إلى كمماتيا كممة إلى مقاطعيا عمى أف يقوـ بتحميؿ الكممات أو المقاطع إلى 

 أصواتيا.

عدد الوحدات الصوتية في الكممة :مف الأسيؿ أف يحمؿ الطالب الكممات القصيرة مف  -
 أف يحمؿ الطويمة منيا.

الطالب الحرؼ في الكممة عمى ىذا في الكممة: يميز ) الحرؼ( موقع الحدة الصوتية -
 النحو أوؿ الكممة،  خر الكممة، ثـ في وسطيا.

و "ـ" تميز بشكؿ أسرع مف أحرؼ مثؿ  خصائص الوحدة الصوتية، أحرؼ مثؿ: "س" -
 ."ت"

تحديات الوعي الصوتي: تحميؿ الكممات وتمييز الوحدات الصوتية أسيؿ مف دمج  -
 (5، 2005الحسيني، وخمط الوحدات الصوتية لتكويف الكممات. )
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 خلاصة الفصؿ :
ىذا الفصؿ الى الوعي الفونولوجي واىـ مستوياتو ومراحؿ تطوره وكيفية ‌خلبؿ‌مف‌تطرقنا

كما تـ التطرؽ الى العلبقة بيف الوعي الفونولوجي وتعمـ  ،الوعي الفونولوجي اضطرابتقييـ 
القراءة حيث اثبتت مختمؼ الدراسات اف العلبقة بيف الوعي الفونولوجي وميارة القراءة ىي 

ونتيجة في علبقة ذات اتجاىيف متبادليف حيث يرى العمماء أف الوعي الفونولوجي ىو سبب 
سيتـ التعرؼ عمى الذاكرة العاممة المفظية  وفي الفصؿ الموالي . ف واحد لتعمـ القراءة
 وعلبقتيا بعسر القراءة .
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 الرابع الفصؿ
 لمفظيةا العاممةالذاكرة 

 تمييد
 تعريؼ الذاكرة كالذاكرة العاممة -0
 الذاكرة العاممة كالذاكرة قصيرة المدل -0
 مككنات الذاكرة العاممة -4
 خصائص الذاكرة العاممة -3
 داء الذاكرة العاممةأالعكامؿ المؤثرة في  -3
 قياس الذاكرة العاممة -0

 )الحمقة الفكنكلكجية( الذاكرة العاممة المفظية -0

 تطكر الذاكرة العاممة المفظية أثناء الطفكلة  -0

 العلاقة بيف الذاكرة العاممة المفظية كالقراءة  -0

 طراب الذاكرة العاممة المفظية كعسر القراءة ضا -01

الفرضيات المفسرة لنقائص الذاكرة العاممة المفظية عند ذكم  -00
 عسر القراءة 

 خلاصة الفصؿ
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 تمييد:

نيا تتضمف المكونات الوظيفية أ‌الانسانية، حيث‌المعرفة‌محور‌العاممة‌الذاكرة‌تمثؿ
فاظ لممعرفة الانسانية التي تسمح للؤفراد بتمثيؿ بيئتيـ عقميا، فيي تقوـ عمى  ليات الاحت

المعرفية في حياتنا اليومية حيث داء العديد مف المياـ أثناء أوالمعالجة النشطة لممعمومات 
ات، تخاذ القرار إالنشطة لممعمومات بيدؼ ‌والمعالجة‌الاحتفاظ‌لعممية‌وتنظيما‌توجييا‌الاكثر‌نياأ
مة كتساب المعرفة وتنظيـ وتوجيو الاىداؼ لذا اصبحت الذاكرة العاما  وحؿ المشكلبت و أ

وائؿ القرف الحادي أالعقود الاربعة الاخيرة خاصة ‌في‌البشري‌العقؿ‌دراسة‌في‌مفيوما محوريا
لى مفيوـ الذاكرة إ في الجزء الأوؿ مف ىذا الفصؿ والعشريف ومف خلبؿ ىذا الفصؿ سنتطرؽ

في  دائيا، قياسيا، ويتـ التركيزأا وخصائصيا والعوامؿ المؤثرة في ىـ مكوناتيأو  العاممة
وعلبقتيا بكؿ )الحمقة الفونولوجية(  عمى الذاكرة العاممة المفظية الجزء الثاني مف ىذا الفصؿ
 مف القراءة وعسر القراءة.

 الذاكرة كالذاكرة العاممة : -0
ىو إحدى العمميات المعرفية الذىنية اليامة في حياة ‌التذكر‌:الذاكرة‌تعريؼ -0-0

ستحضار إدراكا ماضيا أي ااؾ والتذكر والتفكير، فيو عممية الإنساف والتي ىي الإدر 
ىي كؿ نشاط بيولوجي ونفسي، يصؿ الحاضر .الذاكرة  فيو سترجاع ما سبؽ الاحتفاظ بإ

الأحواؿ في الحاضر مدة مف الزماف، ‌بقاء‌عف‌الأولية‌الذاكرة‌بالماضي وابسط صورة لمتذكر
الة شعورية مضت واقتضت مع العمـ أنيا جزء أما الذاكرة الحقيقية ىي القدرة عمى إحياء ح

 (211، 1999مف حياتنا الماضية.)محمد الياشمي، 
مف خلبؿ  يشير مصطمح الذاكرة الى العممية التي تيدؼ الى الاحتفاظ بالمعمومات

 (31، 2015)كامؿ احمد،  .ترميزىا وتخزينيا واسترجاعيا
لمميارات والمعمومات السابؽ اكتسابيا ‌استبقاء‌أو‌حفظ‌ىي‌الذاكرة‌(George Millerحسب)

 ومعنى ذلؾ أنيا مستودع الذكريات والمعمومات والمعارؼ العقمية والميارات الحركية.
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( إلى الذاكرة أنيا تمؾ الأثر الذي تتركو الخبرة الراىنة، ىذا الأثر James dreverويشير )
 (119، 1994أي الذاكرة يؤثر في الخبرات المستقبمية. )العيسوي، 

( الذاكرة عمى أنيا ىي الوحدة الرئيسية لمتعامؿ مع المعمومات عند J.Tardifتعرؼ )
الإنساف وتمر بيا كؿ القرارات التي يتخذىا الشخص سواء كانت قرارات معرفية نفسية، 

 اجتماعية أو حركية.
فاف مفيوـ الذاكرة يتعمؽ بالعلبقات الوظيفية الموجودة بيف  1974( C. Floresوحسب )

مجموعة السموكات الملبحظة لمدة متغيرة، إف السموكات الأولى تأتي في مرحمة الاكتساب 
 أما السموكات البعدية تأتي فيما بعد أي في المرحمة الحاضرة بما فييا السموكات البنائية.

 (Maurice Reuchlin, 1997, 178) 
 دراكيةىي واحدة مف القوى المعرفية الإ المعرفي: مف كجية نظر عمـ النفس 

وىي تعمؿ عمى تنظيـ المعمومات ومحتواىا  ميائالأساسية في تكويف الشخصية وتحديد علب
مف بيف مختمؼ  في رسالة، بحيث رغـ غياب ىذه الأخيرة يمكف التعرؼ عمى ىذه المعمومات

وـ ومفي الرسائؿ الأخرى ىذا التعريؼ يصؼ الذاكرة عمى أنيا وظيفة أساسية لمتواصؿ.
أو موقؼ ، اسـ عمـ، مشكمة معقدة رقـ ىاتؼ أو، فيمـ، قصة :عاـ إذ قد نعني بوالرسالة ىو 

 ) 17، 2010سعد، ).معاش
تعددت تعريفات الذاكرة العاممة تبعا لممدارس  تعريؼ الذاكرة العاممة: -0-0

 والاتجاىات والنماذج المفسرة لمذاكرة وتطورت مع تطور نماذج الذاكرة العاممة.
مفيوـ عاـ وشامؿ لمذاكرة لكونيا عممية معقدة، تتداخؿ وظيفتيا مع لا يمكف تحديد 

العمميات العقمية الاخرى كالانتباه والادراؾ وغيرىا وكانت محؿ اىتماـ العديد مف العمماء 
 :اب وقد اقترحوا عدة تعريفات منياوالباحثيف في ميداف عمـ النفس وكذا الاعص

نظمة تخزيف خاصة وظيفتا تخزيف المعمومات أنيا ػأب :(Baddeley et Hitchيعرفيا )
نيا تحتوي عمى انظمة اخرى أظمة المكوف المفظي بالإضافة الى المفظية، تسمى ىذه الان

فيا خاصة بتجييز المعمومات تسمى المنفذ المركزي، حيث يقوـ بسمسمة مف المعالجات ىد
  (Baddeley et Hitch , 1994, 494)الوصوؿ الى الاجابة الصحيحة.
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نيا المنظومة المعرفية التي يتـ بيا أ(: ب1998يعرفيا لطفي عبد الباسط ابراىيـ )
 .لانتباهالاحتفاظ ومعالجة معمومات يتبأور عمييا ا

مخزف يشمؿ عمى محتويات الذاكرة قصيرة  :(kall et hall, 2001)يعرفيا كاؿ وىاؿ
 .لمدى مضاؼ اليو الانتباه المضبوطا

(: نظاـ ذات سعة محدودة يتطمب kensinger et Corkinيعرفيا كينسنجر كوركيف)
 .رفية اخرىالاحتفاظ بالمعمومات في حالة نشطة لفترة زمنية قصيرة لخدمة مياـ مع

القدرة عمى الاحتفاظ بقدر مف المعمومات في  (:fonagy et al, 2005ويعرفيا فنجي و ؿ)
اـ بتذكر عنواف شخص ما نحف العقؿ فبينما نحف نقوـ بالعمؿ عمى انشطة عقمية اخرى كالقي

 .ت ذاتو نشتري بطاقة عيد ميلبد لوفي الوق
: نظاـ مسؤوؿ عف عممتي التجييز ((Anthony et david, 2005يعرفيا انطوني ودافيد 

 الوقتي والمعالجة الوقتية لممعمومات. 
نيا وظيفة العقؿ الجوىرية التي تعتمد عمى انظمة أب :((Robert, 2004يعرفيا روبرت 

المكوف الجبيي اعتمادا واضحا، وقد يظير ذلؾ عند اصابة المرضى بإصابات جبيية، 
 (Robert, 2004, 160).فيظير لدييـ ضعؼ في الاماكف المختصة بالمغة في الدماغ

بأنيا النظاـ المعرفي المسؤوؿ  :(Holors et Gathercole, 2012كاثروليؾ )‌ىولمز‌يعرفيا
 عف صيانة المعمومات ومعالجتيا خلبؿ القياـ بالأنشطة المعرفية المعقدة مثؿ القراءة والفيـ.

أف الذاكرة العاممة نظاـ : (Alloway et Alloway;2015) بينما تشير ألواي وألواي
لأنشطة الادراكية مسؤوؿ عف تخزيف المعمومات ومعالجتيا بشكؿ مؤقت خلبؿ ممارسة الفرد ا

 .وتتميز بقدرة محدودةتحتاج الى تخزيف ومعالجتيا،  التياليومية 
ويمكف تعريفيا ايضا بانيا مكوف تجييزي نشط ينقؿ او يحوؿ مف الذاكرة طويمة المدى 

لييا. )الزيات،   (380، 1998وا 
انيا نظاـ مما سبؽ عرضو مف المفاىيـ المتنوعة المقدمة لمذاكرة العاممة يمكف القوؿ: 

 .والمسؤوؿ عف ذلؾ المنفذ المركزي يقوـ بعممية التجييز الوقتي لممعمومات
 نظاـ دينامي ذو سعة محددة . -
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 الجزء الذي ينشط مف الذاكرة طويمة المدى . -
 جسر بيف الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة طويمة المدى . -

 لمغوي والتعمـ والتفكير.أساسية لأداء المياـ المعرفية المعقدة كحؿ المشكلبت والفيـ ا
 (70، 2011)طارؽ،  

 علاقة الذاكرة العاممة بالذاكرة قصيرة المدل: -0

لى التداخؿ في معرفة حقيقتيا حيث إلذاكرة العاممة في بداية ظيورىا تعرض مفيوـ ا
 :الييا عمى انيا نظر

ى سو ىي الذاكرة قصيرة المدى، فنجد مصطمحات الذاكرة الاولية والذاكرة قصيرة المدى 
 اممة. المخزف قصير المدى والذاكرة النشطة كميا مترادفات لمصطمح الذاكرة الع

نو يوجد نظاماف مستقلبف لمذاكرة قصيرة المدى الاوؿ أي أجزء مف الذاكرة قصيرة المدى 
ويسمى الذاكرة الفورية والثاني يقوـ بتخزيف ومعالجة المعمومات  يقوـ بتخزيف المعمومات فقط

 ويسمى الذاكرة العاممة .
 دىحإف الذاكرة قصيرة المدى ىي أي أة المدى جزء مف الذاكرة العاممة الذاكرة قصير 

مكونات الذاكرة العاممة ويسمى المكوف المفظي ووظيفتو تخزيف المعمومات المفظية، حيث 
 مومات اذ لـ تنشط وتدخؿ الذاكرة طويمة المدى .تختفي ىذه المع

تحتوييا  التيف الذاكرة العاممة تنشط المعمومات أي أالمدى  جزء مف الذاكرة طويمة
 (80، 69، 2011الذاكرة طويمة المدى. )طارؽ، 

داء المياـ أتخداـ مؤقت لتخزيف المعمومات في عمى انيا اس (:Milton,2008يعرفيا )
 تعقيد.المعرفية الاكثر 

 ( "كيشير "باديميBaddely1981/1992-1997-2002:) ف الذاكرة العاممة نظاـ ألى إ
مستقؿ تماما عف الذاكرة قصيرة المدى، حيث لا تستطيع الذاكرة قصيرة المدى القياـ بيذه 
الادوار التي تقوـ بيا الذاكرة العاممة، حيث تيتـ بتحميؿ المعمومات الحالية وتفسيرىا وتكامميا 
وترابطيا مع المعمومات التي تتطمب الاستجابة المحظية فقط والتي تستوعب المعمومات 
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جؿ الاستمرار والمتابعة ولعؿ ىذه أو القراءة مف أفرد اثناء الحديث الضرورية التي يستقبميا ال
تجييز المعمومات  ىمية الذي تقوـ بو الذاكرة العاممة فيلنا الدور البالغ الأ‌توضح‌الخصائص

وائؿ العمماء المعرفييف أ"مف  Baddly(، يعتبر "بادلي18، 2012)ابو الديار،  الانساف عند
طمقوا مصطمح الذاكرة العاممة ىذا لتحديد الفرؽ بينيا وبيف الذاكرة قصيرة أ الذيف
 (43492018)بوطيبة ،.المدى

مستقمة ف الذاكرة العاممة أليو ىو إستناد ف الرأي الذي يمكف الأأمما سبؽ يمكف القوؿ 
لى حد التخزيف والتجييز إرؤية اكثر حداثة تصؿ في قدراتيا نيا أو ‌عرضيا‌السابؽ‌الأنواع‌عف

الوقتي في حيف تكوف الذاكرة قصيرة المدى مخزنا مؤقتا وطويمة المدى مخزنا دائما والذاكرة 
 العاممة ليست بجزء مف أي منيما.

 :ةمككنات الذاكرة العامم -4

النماذج التي تقوـ بتفسير وشرح مفيوـ الذاكرة العاممة ومنيا نموذج ىناؾ العديد مف 
( ونموذج العمميات المتضمنة Brice et Anderson,1999البناء المعرفي لمذاكرة العاممة )

 Portolée etالمعرفية المتداخمة ) ( ونموذج العمميات(Conway et al, 2005 لمذاكرة العاممة

SanjoSé-lopez2009الذاكرة العاممة طويمة المدى  ( ونموذجMcafoose et Baune,2009 ) )
( ونموذج الذاكرة العاممة والانتباه Conway et al, 2005والنموذج البيولوجي لمذاكرة العاممة )

 .المعرفي والذاكرة العاممة الانسانية ‌SOARونموذج‌لمذاكرة العاممة،‌الحاسوبي‌والنموذج‌المنظـ
(Brice et Anderson,1999) 

وفي ىذه الدراسة فتتبنى الباحثة النموذج المتعدد المكونات لمذاكرة العاممة الذي طوره كؿ    
والذي يتضمف ثلبث مكونات متخصصة  (Baddeley et Hitch, 2000) مف "باديمي وىيتش"

لممعرفة تقوـ بالاحتفاظ بالمعمومات ومعالجتيا وصيانتيا كؿ حسب نوعو )لفظية أو بصرية 
 البصري المكاني.‌والمكوف‌المفظي‌والمكوف‌المركزي‌المنفذ‌ىي:‌المكونات‌تمؾ‌مكانية(‌يةبصر ‌او

وقدما تعريفا ( ىذا النموذج، Baddeley et logie) كؿ مف "بادلي ولوجي" وقد طور
بتمثيؿ  للؤفرادنيا تتضمف عددا مف المكونات الوظيفية لممعرفة التي تسمح ألمذاكرة العاممة، ب
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عف الماضي، والخبرات السابقة وذلؾ  تتضمف حفظ واسترجاع المعمومات التيبيئتيـ عقميا، 
بيدؼ اكتساب المعرفة، وحؿ المشكلبت وتكويف وتنظيـ الاىداؼ والعمؿ عمى الوصوؿ 

 العاـ ليذا النموذج يتضمف مجموعة مف المكونات الفرعية المتخصصة لممعرفة‌والاطار‌الييا،
بالاحتفاظ بالمعمومات، ومعالجتيا، وصيانتيا كؿ بحسب نوعيا )لفظية، او بصرية، ‌تقوـ‌التي
بصرية مكانية (، وعمى الرغـ مف أف ىذا النموذج احتفظ بالاطار العاـ لمنموذج الاصمي  او

نو يضيؼ عددا مف التغيرات الخاصة بوظيفة إ، ف1974اقترحو بادلي وىيتش عاـ  الذي
 (22، 2013)الانصاري، سميماف،  .العاممةالمنفذ المركزي لمذاكرة 

يسيطر رقابيا عمى عمميات التجييز ويقوـ ‌رئيسي‌نظاـ‌بمثابة‌وىو‌المركزم:‌المنفذ‌-4-0
  .يا الوصوؿ الى الاستجابة الصحيحةبسمسمة مف المعالجات ىدف

 (113، 2015)عاشور،                                                        
( أف المنفذ المركزي ىو 1992 ،بادلي وىيتشمحدودة، وقد عد) سعة تخزينية وىو ذو

وظيفتيا ‌تتمثؿ‌عممية‌أو‌ميارة‌وىو‌المعمومات،‌معالجة‌ثناءأ‌والمراقبة‌التركيز‌عممية‌عف‌المسؤوؿ
 ميمة ما. لإنجازفي اتخاذ القرارات حوؿ أي نظاـ مف أنظمة الذاكرة حيث يتـ تفعيميا 

 :كظيفتو 
: حيث يقوـ بانتقاء المعمومات اليامة مف الذاكرة قصيرة المدى  Selectionالانتقاء -

 والتي تساعد في عممية التجييز.
حيث يقوـ بعممية مسح لممعمومات المختزنة بالذاكرة قصيرة المدى  :Scaningالمسح  -
 .مية منيا في الذاكرة طويمة المدىىأيف ما يمثؿ وتخز 

بحفظ وتخزيف المعمومات في الذاكرة قصيرة : حيث يقوـ Maintenaceالاحتفاظ  -
 .لتخزيف كالتكرار والتسميع الذىنيالمدى باستخداـ بعض ميكانيزمات ا

: حيث يقوـ بالبحث في الذاكرة طويمة المدى عف بعض المعمومات Search البحث -
  كثر تنظيما لممعمومات.أممايؤدي الى تخزيف  الغامضة
الاساسية لمذاكرة العاممة ويتـ ذلؾ عمى جميع  : وىو مف الوظائؼActivatio التنشيط -

 ي وحدة مف وحدات الذاكرةأزنة في المعمومات المخت
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 خصائص المنفذ المركزم : •
 مصدر مركزي لممعمومات الاساسية التي يتـ تمثيميا وتشفيرىا في الذاكرة. -
 الذاكرة المؤقتة لمذاكرة العاممة. -
 تخزيف المعمومات في نفس لحظة دخوليا. -
 المسؤوؿ عف الانتاج الفوري لممعمومات. -
 .ي ومسودة التجييز البصري المكانيداء كؿ مف مكوف المصد المفظأينسؽ  -
 .وتي وممر التجييز البصري المكانيتنشيط كؿ مف مكوف الترديد الص -

 .المتاحة خاصة في المياـ المتعددةتركيز الموارد الانتباىية  -

 .ف يفقد اتصالو بالميمة الاولىأ فكثر مف ميمة دو أتغيير الانتباه عبر  -

 لا يقوـ بتخزيف المعمومات. -

 يخطط ويربط بيف الترديد الصوتي وممر التجييز البصري المكاني والمصد المرحمي. -

 .عنصر ىاـ في عمميات الانتباه والسموؾ والاستراتيجية المعرفية -

 .اقد لجميع وظائؼ الذاكرة العاممةالن -

 .ييـ يتـ تجاىمياأالانتباه و تمزـ ي الموضوعات تسأيقرر  -

 ( 83، 82 ، 2011 يختار الاستراتيجية الملبئمة لمتعامؿ مع الميمة . )طارؽ، -
 المكاني‌البصري‌المكوف‌عمى‌عاممةال‌الذاكرة‌يطمؽ‌كاف‌المكاني:‌البصرم‌المككف -4-0

Working memory- --Visuo-spatial  لى إثـ تغييرVisuo –spatial sketch pad  ثـ غير
 . Visuo –spatial scatch padإلى 

يخزف  الممعمومات البصرية الفضائية، كم وىو نظاـ مسؤوؿ عف التخزيف قصير المدى
شكؿ صور بصرية، أما وظيفتو فتعتمد عمى نظاـ التخزيف البصري ومكانيزـ ‌عمى‌المعمومات

 (Belin et Majerus & Vander, 2001,13). المراجعة الفضائية
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 يتكوف مف:
و كشاشة أباره كمستودع لممعمومات البصرية مؤقت غير نشط يمكف اعت‌بصري‌مخزف -
ي تالاحتفاظ الوق‌عف‌المسؤوؿ‌وىو‌المكانية‌البصرية‌المعمومات‌عمييا‌نطبع‌نشطة‌غير
 .خواص البصرية لمموضوعات والاشياءبال

بعممية التخطيط  التسميع ويمكف تشبييو بناست داخمي يقوـ‌جوىره ميكانيزـ‌مكوف نشط -
 داء ميمة بصرية مكانية.أالتي يقوـ بيا المفحوص عند ‌والافعاؿ‌والضبط المعرفي لمحركات

 (81، 2011)طارؽ،  

المكوف البصري  يوفي بعض المراجع منيا ما يطمؽ عم ختمفت تسمية ىذه المكوفإ
خرى أمراجع  البصري المكاني ونجدىا فيالمكاني ومنيا ما يطمؽ عميو تسمية ممر التجييز 

المخطط البصري المكاني في تحت تسمية المفكرة البصرية الفضائية وكذلؾ نجد تسمية 
 خرى.أمراجع 

لـ يظير مصطمح المكوف المفظي الا في  المككف المفظي )الحمقة الفكنكلكجية(: -4-4
وجية في نموذج بادلي" سـ المنطقة الصوتية الفونولإمؽ عميو ( حيث كاف يط1990بداية )
 ،(36، 2012، ابو الديار) 1986و التردد المغوي أالتسميع  عيد تسميتو بحمقةأ"، ثـ 1974

ويقوـ بتخزيف  ،متلم الجدارية  ية القصوى لمقشرةخفاليقع المكوف المفظي في المنطقة 
)الانصاري، يتـ التكرار الذاتي بوظيفتو كاممة  تتلبشى مالـ المعمومات المفظية التي غالبا ما

مة عمى تخزيف الاصوات التي يعتمد المكوف المفظي لمذاكرة العام ،(26، 2013سميماف، 
لى الذاكرة حيث تتكوف الحمقة الصوتية مف ذاكرة صوتية ونظاـ تمفظي صوتي، وبما إتدخؿ 

داخميا في الذاكرة فيمكف أف أف الرموز المتشابية صوتيا صعبة الحفظ وطريقة عرضيا 
 (27، 2016)الغالية،  .تسبب الحيرة

  :الكظيفة -4-4-0
يقوـ بحفظ المادة المتعممة داخؿ المخزوف الصوتي عف طريؽ الترديد الصوتي  -
 .و حروؼأرقاـ أو أسواء كانت جمؿ  الجزئي

 (79، 2011 ،تقديـ المادة المستعممة مف خلبؿ النطؽ الجزئي. )طارؽ -
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 :زيف فرعييف ىمالى جياإالمفظي  المكوف ينقسـ

ويستطيع حفظ المعمومات عف طريؽ  (:التحكـ في النطؽ )التكرار المفظيجياز  -أ
نطقيا داخميا فعندما ما نحاوؿ حفظ رقـ ىاتؼ فإننا نكرر بصوت منخفض، وينظـ ىذا 

 المكوف المعمومات تنظيما زمنيا، يمكف عده الصوت الداخمي.

مى الكلبـ اعتمادا لغويا ويعمؿ : يحفظ المعمومات التي تعتمد عالمخزف الصكتي -ب
ثانية ولكف يمكف التحكـ في النطؽ )اي عف  2-1-5ذف داخمية، وتتلبشي المعمومات منو أك

 طريؽ تكرارىا(.
سـ الانظمة إى المكوف البصري والمكوف المفظي " عم1974"باديمي وىيتش  طمؽأوقد 
 داء عممو.أنفذ المعالج التنفيذي عمى إذ تساعد الم Salave Systemsالخادمة 

 (37،38، 2012)ابو الديار، 
ف واحد في تكامؿ وانسجاـ تاـ والشكؿ التالي يوضح ىذه  وتعمؿ ىذه المكونات في 

 المكونات :
 
 

 

 
 

 (: يكضح مككنات الذاكرة العاممة 10شكؿ )
(Baddely, 1992, 557) 

( بإضافة مكوف رابع جديد الى 2000قاـ بادلي عاـ ) المصد المرحمي: -4-3
المصد المرحمي  (Episodic Buffer) المكونات الثلبثة السابقة يسمى الحاجز الاستردادي

 .التابعيف لممنفذ المركزيووظيفة ىذا المكوف ىو القياـ بعممية الربط بيف النظاميف 
 (113، 2015، )عاشور

المكون‌اللفظً‌

 اللاللالاللفظً

المكون‌

 المركزي
 المكون‌البصري

 المكانً
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بالعديد مف العمميات  نو يرتبط بعدد مف المناطؽ المخية لارتباطوأيفترض "بادلي"  
المعرفية التي تنشط عندما يقوـ بالربط بيف المعمومات المفظية والبصرية المكانية والبصرية 

ى والعمميات التنفيذية المرتبطة بالمنفذ والمعمومات المخزنة في الذاكرة طويمة المد المكانية
 عمى عممية ربط المعمومات. بالإشراؼالمركزي الذي يقوـ 

يتفؽ بادلي وعدد مف الباحثيف عمى أف المنطقة الاكثر احتمالا أف تكوف موقعا لممكوف 
 (28، 2013، ، سميمافالانصاري). Hippocampusالرابع في المت ىي منطقة قرف  موف 

  : الكظيفة 
ري يقوـ بتجميع وتوحيد المعمومات القادمة مف الترديد الصوتي وممر التجييز البص -

 .المكاني والذاكرة طويمة المدى
 .الوقتية ولكف ليس مثؿ نظاـ الذاكرة طويمة المدى الدائمة والمتصمة‌لمذاكرة‌نظاما‌يمثؿ -

 (84985، 2012)طارؽ،  
 مة ىي :وبذلؾ اصبح ىناؾ اربع مكونات لمذاكرة العام -
 .Phonological loop المكوف المفظي  -1
 . Visuospatal Sketchpadالمكوف البصري المكاني  -2
 .CentralExecutive  ( المركزيالمنفذ)المعالج -3

 . Episodic Bffer المصد المرحمي )الحاجز الاستردادي(  -4

                                             (Baddely, 2002,92,93) 
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 الذاكرة العاممة ذك المككنات الاربعة  (: يكضع نمكذج لمككنات 10الشكؿ )
 (114، 2015، ، محمد، النجار)عاشور

 خصائص الذاكرة العاممة: -3

 مف أىـ خصائص الذاكرة العاممة ما يمي:
 تحتفظ بالتنظيـ الزماني المكاني لممعمومات بنفس الصورة الموجودة عميو. -
 تختمؼ سعتيا مف فرد لآخر ومف ميمة لأخرى. -
 .استرجاع المعمومات منياسيولة  -
محتواىا دائما معمومات نشطة فكؿ عنصر يدخؿ الى الذاكرة لو مستوى معيف ولا  -

يتوقؼ التنشيط عمى ما اذا كاف ىذا المستوى ىو مستوى الكممة او العبارة او الموضوع ككؿ 
 اـ لا.

‌المنفذ

 المركزي

الاستطرادي‌الحاجز‌ المكون‌اللفظً‌  
المخطط‌البصري‌

 المكان

 اللغة‌

Language 

 المعانً‌البصرٌة

Visual Semantics 

 

رادٌة‌طالذاكرة‌طوٌلة‌المدى‌الاست  

Episode LTM / ltm 
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 .تقؿ سعتيا بزيادة عبئ الذاكرة -
لسائؿ ووظائؼ القشرة نتباه المضبوط والذكاء اترجع الفروؽ الفردية في سعتيا الى الا -

 .القبؿ جبيية
 زيادة سعتيا ترتبط بزيادة القدرة المفظية. -
 .رجة كبيرة اثناء عرض المياـ عميوتتطمب انتباه المتعمـ بد -
التخزيف المؤقت لممعمومات والقدرة عمى تخزيف انواع مختمفة مف المعمومات تفقد  -

 ترد إلييا. التي  و التداخؿ مع المعمومات الجديدةأمف خلبؿ التلبشي ‌بيا‌الموجودة‌المعمومات
 تمعب دور فعاؿ ورئيسي في مياـ التفكير المركب كالاستدلاؿ وحؿ المشكلبت . -
 تمعب دور كبير في اكتساب الميارات المعقدة التي تبني عمى الانشطة المعرفية . -
ىماؿ دورىا في عممية التعمـ إالعديد مف المزايا التي لا يمكف ف لمذاكرة العاممة أيبدو  -

الانساني عمى الرغـ مف تجاىؿ الدراسات والبحوث لأىمية العديد منيا لفترة طويمة مف 
 (87،88، 2011 ،الزمف. )طارؽ

 :المؤثرة في أداء الذاكرة العاممةالعكامؿ  -3

 أىميا:داء الذاكرة العاممة بالعديد مف العوامؿ أيتأثر 
 .عات المخزونة في الذاكرة العاممة: حيث يؤثر عمى عدد الموضو زمف التمفظ -

: وىذا يتعمؽ بالتداخؿ في المعمومات، اذا يعاني بعض الأفراد تشابو معاني الكممات -
مف التداخؿ بيف المعمومات المتعممة، لذا يتطمب تعمـ معمومات جديدة تغيير طريقة ترميزىا 

 .المعمومات الموجودة تداخؿ معحتى لا ت

 .و الجمؿ في تعممو لياأبالكممات  : حيث يؤثر معرفة المتعمـالألفة بالكممات -

و الموضوعات التي تـ تعمميا أحيث يؤثر طوؿ وقصر الكممات ‌:الكممات‌كقصر‌طكؿ -
 مف حيث الحجـ عمى الاداء.

مية الاسترجاع منيا، حيث يؤثر زيادة حمؿ الذاكرة العاممة عمى عم :الذاكرة‌عبئ‌زيادة -
 .ف ذلؾ فقد لبعض المواد المسترجعةاذ ينتج ع
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عرض الميمة عمى الذاكرة العاممة ف اسموب أ‌وجد‌(:المياـ )المعمكمات‌عرض‌سمكبأ -
ىمية عرض المياـ أ( الى Ellis, 1996دائيا، في ىذا الصدد توصؿ)أالمؤثرة في ‌العوامؿ‌حدأ

 المغوية الجديدة عمى المتعمـ.بصورة سمعية في العديد مف المياـ 

داء الذاكرة العاممة ألمتعمـ عنصر ىاـ في التأثير عمى : فعمر اسف المتعمـ -
 فالمتعمميف الصغار يختمفوف عف المتعمميف الكبار في سعة الذاكرة العاممة.

العاممة، الذاكرة ‌أداء‌عمى‌التأثير‌في‌ىاـ‌عنصر‌المسبقة‌المتعمـ‌فخمفية‌:المعرفية‌الخمفية -
 (89،91، 2011بدوف خبرة. )طارؽ،  قرانيـأمؼ لدى المتعمميف ذوي الخبرة عف اذا تخت

 وىناؾ عددا مف العوامؿ الاخرى تؤثر في سعة الذاكرة العاممة وتتمثؿ في:

 .كانت المعمومات مكثفة قمت السعة ي كمماأكثافة المعمومات  -

 .مف الوحدات المتشابية‌سيؿأ‌تكوف‌المختمفة‌الوحدات‌فأ‌حيث‌المعمومات‌وحدات‌تشابو -

فية يؤثر في عدد الوحدات المعرفية الخاضعة لعمميات المعالجة فعدد الوحدات المعر  -
 .سعة الذاكرة العاممة

 (.wong ,1998الزمف المتاح لممعالجة ) -

يف يعانوف مف القمؽ ذف الافراد الأثر في سعة الذاكرة العاممة، حيث يضا يؤ أالقمؽ  -
الاماف العاطفي قؿ قدرة عمى التذكر مف الافراد الذيف لا يعانوف مف القمؽ وكذلؾ أيكونوف 

يجعؿ الدماغ في حالة مف الاغلبؽ ف التيديد أساسيا لمتذكر والتعمـ كما أفيوا يعتبر شرطا 
لعقمية والانشغاؿ بعمميات ماـ المعمومات والمثيرات الحسية مما يؤدي الى توقؼ العمميات اأ

 (32، 2007لمتخمص مف الخطر والتخمص مف حالة عدـ الاتزاف.)العايد، خرى أعقمية 

 قياس الذاكرة العاممة: -0

يعد قياس سعة الذاكرة العاممة مطمبا ممحا عند وجود مشكلبت صعوبات التعمـ اضافة 
حد المجالات التي تشكؿ قمقا لدى المتخصصيف، أت المعرفية المرتبطة وذلؾ لأنيا لمعمميا

ف ألعمر والادوات المتوفرة كما يجب بناء عمى المؤشرات التي يظيرىا الطمبة واويتـ ذلؾ 
ف التخطيط المستمر قبؿ تنفيذ القياس مف الممكف أتـ تكييفيا لتناسب قدراتو، كما  يكوف قد
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ف يشمؿ التقييـ بشكؿ عاـ عمى التحميؿ أة العمميات وفائدة النتائج ويجب ف يزيد فاعميأ
الاكمينيكية ومف مشكلبت قياس الذاكرة العاممة، عدـ وجود مقاييس الاحصائي والاحكاـ 

اييس الذاكرة فإنيا تقيس مقننة لمقياس المعمؽ لمذاكرة العاممة وحتى المقاييس المعرفية ومق
دراج الابعاد المتضمنة في الذاكرة ا  اكرة العاممة وتفتقر لمشمولية، و وجو قصور محددة لمذا

وعموما فإنو مف الضروري أيضا تمييز ميارات  .(Hitch et furst,2000العاممة ومكوناتيا )
الذاكرة عف غيرىا مف مكونات الذاكرة المختمفة، خصوصا الذاكرة قصيرة المدى التي يخمط 

ف يكوف بشكؿ منفصؿ عف الذاكرة قصيرة أتالي تقييـ الذاكرة العاممة يجب الكثير بينيما وبال
ىـ الاعتبارات في قياس الذاكرة العاممة ما أوما فاف س الوظائؼ المختمفة، وعمالمدى لقيا

 يمي :

  عمومات ف ىذه المإعادة ذكر سمسمة مف المعمومات فإإذا كانت الميمات تتضمف فقط
 .تقيس الذاكرة قصيرة المدى

  ساس تقيس ميارات و نقؿ المعمومات فإنيا بالأأإذا كانت الميمات تتضمف معالجة
 .الذاكرة العاممة

  الميمات تتضمف معالجة أو نقؿ المعمومات، فإنيا بشكؿ أولى تقيس الذاكرة إذا كانت
 العاممة.

 و تفسيرية مثؿ تضميف ميارات الاستنتاج أت الميارات تتطمب معالجة ثنائية إذا كان
 .بشكؿ واضح تشمؿ الذاكرة العاممة فإنيا

  والمفظية المكانية إذا كانت الميمات تشمؿ الحفاظ عمى بنية المعمومات البصرية
 (Sulzen, 2001ولي تقيس الذاكرة العاممة.)أحد النماذج فيي بشكؿ إلإعادة ترميز 

 تجاىيف:إف قياس الذاكرة العاممة يسير في إ
 خروف تشخيصأالعاممة بصفة عامة، بينما يفضؿ  ىناؾ مف ييتـ بقياس مدى الذاكرة

 الذاكرة العاممة مف خلبؿ قياس مكوناتيا المفظية والبصرية.
  :ستخدما في الذاكرة العاممةإا يمي عرض لأشير ىذه الاختبارات وفيم
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 وىو مكوف مف مجموعة مف الجمؿ البسيطة التي تعرض عمى ختبار مدل القراءة:إ‌

لانتياء مف القراءة مباشرة ليو قراءة الجمؿ وبعد اإتموى الاخرى ويطمب ‌واحدة‌المفحوص
 ستدعاء الكممة الاخيرة في كؿ جممة.إيطمب 
 ( 10-4عبارة عف سمسمة مف الحروؼ تتكوف كؿ منيا مف ) ختبار مدل الحركؼ:إ

تياء مف الحفظ ليو حفظيا وبعد الانإض عمى المفحوص عرضا فرديا ويطمب حروؼ تعر 
 ستدعاء الحرؼ الاخير مف كؿ سمسمة .إليو إيطمب 
 :عبارة عف مجموعة مف الجمؿ الناقصة التي يكمميا مف خلبؿ  اختبار مدل الجمؿ

 الاختيار مف ثلبثة بدائؿ ثـ يطمب اليو استدعاء الكممة الاخير في الجممة .
 :التي وىو مجموعة مف المسائؿ الحسابية البسيطة  اختبار مدل العمميات الحسابية

ف يجيب عف ىذه المسائؿ أليو إ=..( ويطمب 6-9..( )=2+5تعرض عمى المفحوص مثؿ )
 .( وذلؾ في ترتيب منتظـ6-2ة مثؿ )خر رقـ مف الاسئم ستدعاء إثـ 

أما عف الاتجاه الاخر الذي يقيس الذاكرة العاممة بناء عمى مكوناتيا فقد تناولت ىذه 
 (95،96، 2012 ،ابو الديار) .المفظي المكوف البصري المكاني الاختبارات قياس المكوف

أو حدى مكونات الذاكرة العاممة وىو المكوف المفظي إوسيتـ التركيز في ىذا الفصؿ عمى 
 :و كما جاء في تسميات اخرى الحمقة الفونولوجيةأالذاكرة العاممة المفظية 

وذلؾ : "La boucle phonologique الذاكرة العاممة المفظية "الحمقة الفكنكلكجية -0
تحتوي  المفظية وىي مخصصة لمتخزيف المؤقت لممعمومات جاء في نموذج بادلي. حسب ما

عمى مخزف فونولوجي وسيرورة المراجعة النطقية، يستقبؿ المخزف الفونولوجي المعمومات 
المقدمة سمعيا ويخزنيا عمى شكؿ رموز فونولوجية ولا يتـ حفظيا في المخزف الفونولوجي إلا 

ويسمح ميكانيزـ المراجعة النطقية بتنشيط  .ثا(2إلى  1.5)مف  خلبؿ مدة قصيرة جدا
عال كما يمكف لممعمومات المكتوبة أف تحوؿ إلى  .ادة إدخاليا في السجؿ الفونولوجيمعمومة وا 

معا عناصر الحمقة الفونولوجية  وتعمؿ شفرة سمعية / لفظية وتسجؿ في المخزف المفظي.
المخزف الفونولوجي( في مياـ مثؿ القراءة حيث يستخدـ جياز  -المفظي جياز التكرار)
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تحويؿ المادة المكتوبة إلى رمز لغوي قمب تسجيمو في المخزف  التحكـ في النطؽ في
 ( 52، 2017)لوزاعي،  الفونولوجي.

مف خلبؿ  لية عمميا يتضح جميا بأف ليا دور ميما وفعالا في عممية القراءة لذلؾ رأينا 
فييا ونرى بعض المظاىر وتطورىا عند الأطفاؿ وكيؼ تتدخؿ في بعض العمميات ‌نتوسع‌أف

 .المعرفية
تتدخؿ في الحمقة الفونولوجية عدة مظاىر تتسبب في التأثير عمييا  مظاىرىا: -0-0

مف حيث وحدة الحفظ أثناء إعادة التذكر وىناؾ مظاىر تؤثر عمى التخزيف الفونولوجي وىي 
تأثير التماثؿ الفونولوجي وأخرى تؤثر عمى ميكانيزـ التكرار المفظي وىي تأثيرات كؿ مف 

 المفظي ونسبة التمفظ. طوؿ الكممة الحذؼ
يتميز  : L’effet de similarité phonlogiqueتأثير التماثؿ الفكنكلكجي -0-0-0

( لسمسة متقاربة فنولوجيا أقؿ مف وحدة (Empan articulaireبكوف وحدة الحفظ المفظي 
الحفظ لسمسمة عناصر متباعدة فونولوجيا وعند الراشد يظير ىذا التأثير سواء كانت صيغة 

أو بصرية ىذا ما يبيف وجود وحدة تخزيف فنولوجي تحتفظ بكممات ‌سمعية‌ديـ العناصرتق
المسموعة أو المرئية عمى شكؿ أظرفة صوتية وعندما تكوف الكممات مسموعة تذىب مباشرة 
إلى وحدة التخزيف الفونولوجي دوف أف يحتاج الشخص لمتمفظ بيا بصوت مرتفع أو منخفض 

ما في حالة المعمومات أ، 1982عاـ  (Salam)لبـ ( وسBaddeleyىذا ما بينو بادلي )
البصرية فإف ميكانيزـ النطؽ يتدخؿ في عمؿ الحمقة يدعـ طريؽ المعمومات المتمفظ بيا إلى 

 أف تصؿ إؿ وحدة التخزيف الفونولوجي.
ميما يكف نوع تقدـ  :L'effet de longeur de motsتأثير طكؿ الكممة  -0-0-0

أو سمعي فإف وحدة حفظ الكممات القصيرة أو الوحيدة المقطع أحس مف المعمومات بصري 
وحدة حفظ الكممات الطويمة، أما عندما يكوف الشخص في حالة القياـ بميمة وحدة الحفظ 

ف تدخؿ النطؽ في أىذا التأثير يمحي وىذا ما يبيف بف أأماـ فعؿ كلبمي منافس، نلبحظ ب
بالتكرار الآلي المستعمؿ مف طرؼ الحالة لمراجعة الآثار الحمقة الفونولوجية عمى علبقة لو 

 (2002بف صافية، )التذكرية المحتواة في وحدة التخزيف الفونولوجي.
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يمكف عرقمة عمؿ ميكانيزـ الاعادة الآلية المفظية  :تأثير الحذؼ المفظي -0-0-4
أو   (da da da)الداخمية بفضؿ ميمة الحذؼ المفظي فتطمب مف الحالة إعادة سمسمة مقاطع 

..( وبعدىا نطمب إعادة كتابتيا لمكممات كي نمنع عمؿ الإعادة المختصرة  3، 2، 1أرقاـ )
 مباشرة قبؿ التذكر فنلبحظ ما يمي:

 نقص وحدة الحفظ. -

 غياب تأثير طوؿ الكممة سواء كانت صبغة التقديـ سمعية أو بصرية. -

 الخزاف الفونولوجي.غياب تأثير التماثؿ الفونولوجي المقدـ بصريا إلى  -

 :ف نطمب مف الآلة قراءة أتعمؽ الأمر بتحديد سرعة التمفظ بي تقييـ نسبة التمفظ
بأكبر سرعة ممكنة، أو التمفظ بكممات  10إلى  1بصوت عالي مف ‌العد‌أو‌الأرقاـ‌مف‌سمسمة

خلبؿ وقت محدد، نسبة التمفظ أف تسوي عدد الوحدات الممتفظ بيا في الثانية والجدوؿ 
  (2002)بف صافية، . الموالي يمخص مجموع ىذه الخصائص

 يمخص مظاىر الحمقة الفكنكلكجية (:14) جدكؿ

 
 

 نكعية التقديـ
 بصرية سمعية

 تأثير التماثؿ الفونولوجي - بدكف حذؼ لفظي
 تأثير طوؿ الكممة -

 تأثير التماثؿ الفونولوجي -
 تأثير طوؿ الكممة -

 التماثؿ الفونولوجيتأثير  - بكجكد الحذؼ المفظي
 لا وجود لتأثير طوؿ الكممة -

 تأثير التماثؿ الفونولوجي -
 لا وجود لتأثير طوؿ الكممة -

(، أف الحمقة الفونولوجية تستخدـ في الكثير مف الأنشطة 1990)Gathercole ويرى  
 والعمميات العقمية ومف بينيا:

  :يذكر تعمـ القراءةBaddeley (1997 أف الحمقة ) الفونولوجية ليا دور ىاـ في تعمـ
القراءة حيث توجد علبقة تبادلية بيف كؿ مف أمد الذاكرة ودرجة الوعي المفظي وتعمـ القراءة، 

 فتعمـ القراءة يعزز مف الأداء عمى أمد الذاكرة ودرجة الوعي ومف ثـ التحسف القرائي.
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 والبالغيف عمى أف  عمى الصغار: دلت الأبحاث التي أجريت اكتساب مفردات المغة
رتباط قوي بيف الحمقة الفونولوجية وتعمـ المغة كما وجد أف الميارات الكلبمية الخاصة ىناؾ إ

وتجمع نتائج  .اعمية الاكتساب الطبيعي لممفرداتبالذاكرة العاممة لدى الأطفاؿ منبئ جيد بف
فعالا في  وجية دوراالعديد مف الدراسات والبحوث التي اجريت عمى الاطفاؿ أف لمحمقة الفونول

 .مية جديدةتعمـ تراكيب كلب
  :تشير نتائج الدراسات الى أف لمحمقة الفونولوجية دورا ىاما في فيـ الجمؿ فيـ المغة

في  المعقدة، بحيث أنيا نافذة مساعدة لعمؿ الذاكرة خلبؿ معالجة الجمؿ، كما تمعب دورا
جديدة كما ليا دور ىاـ ووسيط في ت المداد الذاكرة طويمة المدى بالأشكاؿ الكلبمية لمكمماإ
 .ممة في الجممة خلبؿ فترة الطفولةكتساب القدرة عمى استعماؿ الكإ

تـ تركيبيا التي  وتساىـ أيضا في بناء مستودع لمعديد مف الكممات المنطوقة مف الجمؿ
 (55، 2017)لوزاعي،  .وتكويف العديد مف القواعد المغوية

 أثناء الطفكلة:تطكر الحمقة الفكنكلكجية  -0

( حساسة Empan articuliareسنوات تكوف وحدة الحفظ المفظية ) 6عند الأطفاؿ قبؿ 
لتأثير التماثؿ الفونولوجي الذي يظير حتى بوجود حذؼ لفظي وبيذا فإف الطفؿ في بداية 
دخولو المدرسة يمكنو أف يرمز فونولوجيا المعمومات المفظية التي يسمعيا بدوف أف يحتاج 

يبيف أنو في ىذه السف ىناؾ وحدة تخزيف فونولوجية تذىب إلييا المعمومات ‌ما‌وىذا‌نطقيا‌إلى
الممفوظة والمسموعة مباشرة، كما أنو في سف قبؿ الدراسة تتأثر وحدة الحفظ المفظية بطوؿ 
الكممة لكف عند التقديـ السمعي فقط، ىذا ما يبيف وجود ميكانيزـ أولي للئعادة الآلية يتميز 

 بقدرة إعادة الكممة التي تـ سماعيا مباشرة.
سنوات، أما تأثير طوؿ الكممة ففي  6في التقديـ البصري تأثير التماثؿ لا يظير إلا بعد 

سنوات يمكنيـ تسمية الأشياء  6سنوات ىذا ما يدعنا نفكر بأف الأطفاؿ أقؿ مف  8حوالي 
يحتفظوا مؤقتا بتمؾ المعمومات بصورىا المقابمة ولا يستعمموف الحمقة الفونولوجية لكي 

البصرية أما عدـ تأثر وحدة الحفظ المفظية لمصور بالتماثؿ الفونولوجي ويطوؿ الكممة يبيف 
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بأف إعادة الترميز الفونولوجي غائبة، وىذا ما يمنع المعمومات البصرية مف الدخوؿ إلى وحدة 
 التخزيف الفونولوجي.

ممة التماثؿ الفونولوجي( يقودنا لمقوؿ بأف الطفؿ إف ىذا الغياب لتمؾ التأثيرات )طوؿ الك
قبؿ ست سنوات يحبذ الاحتفاظ بصور الكممات التي يمكنو التمفظ بيا في المفكرة الفضائية 
البصرية أما تأثر التذكر الفوري لمصور بالتماثؿ الفونولوجي دوف طوؿ الكممة يبيف بأف 

فونولوجي لممعمومات البصري، فيأخذ الطفؿ في ست سنوات يمكنو توظيؼ إعادة الترميز ال
 الرموز الفونيمية المتولدة عف إعادة الترميز إلى غاية وحدة التخزيف الفونولوجي.

سنوات تبدأ وحدة الحفظ بالتأثر بكؿ مف التماثؿ الفونولوجي وطوؿ الكممة  8وفي حوالي 
موعة مثميا مثؿ وىذا ميما كانت صيغة التقديـ سمعية أو بصرية فالمعمومات المفظية المس

المعمومات البصرية المنطوقة لدييا ورقة عبور الى وحدة التخزيف الفونولوجي والإعادة 
تكوف في ىذه السف ثنائية  .((Repition automatique sup-vocale المفظية الآلية الداخمية

ـ فتسمح بمراجعة محتوى الخزاف الفونولوجي وأيضا الرموز الفونولوجية المأخوذة مف نظا
سنوات ذو طبيعة  8إعادة الترميز الفونولوجي ويكوف ميكانيزـ الاعادة الآلية عند الطفؿ في 

لفظية داخمية يعتمد عمى المغة الداخمية أكثر مف اعتماده عمى التحقيؽ الفعمي لمكلبـ لأف 
  .تأثير طوؿ الكممة يلبحظ في حالة الاسترجاع المفظي والاسترجاع الغير لفظي

 (2002بف صافية، )
 العلاقة بيف الذاكرة العاممة المفظية كالقراءة: -0

عمى تمييز الأصوات التي تتشكؿ منيا الكممات ‌القدرة‌ىو‌القراءة‌تعمـ‌مفتاح‌أف‌القوؿ‌يمكف
لى إفقد يؤدي ضعؼ الذاكرة العاممة  وأيضا القدر عمى مطابقة الأصوات مع كممات مكتوبة.

خطاء مثؿ الحذؼ والاضافة والابداؿ، ذلؾ في أر واضح في القراءة ويظير صعوبات وتأخ
 (12، 2018وتشويو الكممات والمقاطع والتعرؼ الخاطئ عمى الجممة.)بف الطيب، سحيري، 

والأطفاؿ الذيف يفشموف في ربط أصوات الحروؼ مع الرموز المكتوبة وفي التيجئة 
نيا ميمة لتعمـ تسمسؿ الذاكرة السمعية( لأف لدييـ اضطراب في ىذه الذاكرة )الشفوية قد يكو 
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الأصوات بشكؿ مناسب وكشفت عدة دراسات عف العلبقة الموجودة بيف الذاكرة قصيرة 
وليذا سنعرض  " "Hulme, Mc douugall,ellis,monkالمدى المفظية والقراءة مثؿ دراسة 

 بعض الدراسات التي تأكد ىذه العلبقة:
 الحقيقية غير الكممات تكرار ىو الفونولوجية الذاكرة قوة مدى تشخص التي المياـ أحد مف

 دالاً  فرقاً  تفرؽ الحقيقية غير الكممات تسمية إعادة ميمة أف المتتابعة، وجد الدراسات خلبؿ مف

 إعادة ميمة مف أكثر العادييف الأطفاؿ القراءة، وبيف في المنخفض التحصيؿ ذوي بيف الأطفاؿ

 تمثيؿ لجودة مرجعاً  الحقيقية غير تسمية الكممات إعادة تمثؿ الحقيقية، حيث تسمية الكممات

 الفونولوجية الذاكرة قدرة لقياس الميمة ىذه يؤىؿ الفونولوجية مما الذاكرة في المخزف الأصوات

 تدفع بؿ المدى طويمة الذاكرة مف الاسترجاع خلبؿ مف لـ تتعرؼ التي الجديدة الأصوات لتخزيف

 لمقياـ تجزيئيا عبر ومعالجتيا الفونولوجية الدائرة في ةللؤصوات الجديد بفترة للبحتفاظ الشخص

 استراتيجيات استخداـ حتى أو المعالجة أو التخزيف في طريقة قصور فأي وعميو التكرار بعممية

 يتحدثوف أطفاؿ عمى تمت دراسة أظيرت الجديدة كما الأصوات مع التعامؿ في فعالة غير

 أقرانيـ القراءة، وبيف في المنخفض التحصيؿ ذوي بيف الواضح في القصور سبباً  يكوف الألمانية

 (2012)أبو الديار،  .العادييف القراء مف
 ناطقيف بالمغة أطفاؿ عمى دراسة (Spenger et al ,2008) وزملبئو سبنجر"" أجرى

 والميارات لصعوبات القراءة الفونولوجي الخمؿ انتشار مدى تعرؼ إلى الفرنسية، وىدفت

( 30) الدراسة مف عينة وتكونت (RL)المعروفة لمضوابط القرائي بالمستوى مقارنةبيا،  المتصمة
 أف إلى الدراسة نتائج العادييف، وأشارت مف القراءة، ومثميـ صعوبات ذوي مف بواقع طفلب

 حذؼ في الخمؿ كاف القراءة، حيث صعوبات عينة لدى كاف غالب الفونولوجي الخمؿ انتشار

 في الخمؿ ثـ )حالتاف(السريعة  سميةتال يميو )حالات سبع(تشارإن ودمجيا الأكثر الأصوات

 مف الصعوبات وأقرانيـ ذوي بيف دالة فروؽ وجود لوحظ كما )واحدة حالة(الذاكرة الفونولوجية 

 ختباراتإ عمى كفاءة قؿأكانوا  الصعوبات ذوي أف تبيف الفونولوجي، حيث الوعي في العادييف

 De jong (2012الديار،  أبو)والذاكرة الفونولوجية.  الفونولوجي الوعي ختباراتا  و  التسمية

1998, charolles-Sprenger, colé, 1994, lacert, sonicales 2000. 
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‌سنوات 5مف العمر ‌يبمغوف‌أطفاؿ‌عمى‌large‌(1988)و ‌ellisبيا‌قاـ‌طولية‌دراسة‌وفي

عمى الكممات المكتوبة ىو أف في ىذا المستوى مف النمو نجد أف التعرؼ ‌أثبت‌سنوات 6و
الذي بينو نمو الذاكرة المفظية قصيرة المدى وليس العكس ففي ىذه الدراسة أثبت أف العلبقة 
بيف التعرؼ عمى الكممات المكتوبة في الذاكرة المفظية قصيرة المدى تصبح متبادلة بعد سف 

 سنوات. 7سنوات و 6
و نموذج تفاعمي يفترض أف ( وى1994و خروف ) wangerوىناؾ نموذج قدمو كؿ مف 

الذاكرة الفونولوجية ليا تأثير مباشر عمى القراءة حيث أف التعرؼ عمى الكممات خلبؿ السنة 
الأولى مف التمدرس يتأثر بقدرات الذاكرة الفونولوجية وىذا ما يساىـ بدوره في التعرؼ عمى 

 الكممات في السنة الثانية.
مـ القراءة عند الأطفاؿ يرجع إلى عممية معرفية أف الفشؿ في تع siegel (2001)كما يرى 

معقدة تتضمف تخزيف الألفاظ ومعالجتيا تعرؼ بالمكوف الصوتي المفظي لمذاكرة العاممة ومف 
نجد  Baddeley (1998)بيف المياـ التي تشخص مدى قوة الذاكرة الفونولوجية مثمما يرى 

الدراسات أف ميمة إعادة تسمية الكممات غير الحقيقية ‌أثبتت‌حيث‌الحقيقية‌غير‌الكممات‌تكرار
تفرؽ فرقا دالا بيف الأطفاؿ ذوي التحصيؿ المنخفض في القراءة وبيف الأطفاؿ العادييف أكثر 
مف ميمة إعادة تسمية الكممات الحقيقية إذ تمثؿ إعادة تسمية الكممات غير الحقيقية مرجعا 

ة الفونولوجية مما يؤىؿ ىذه الميمة لقياس قدرة لجودة تمثيؿ الأصوات المخزنة في الذاكر 
الذاكرة الفونولوجية لتخزيف الأصوات الجديدة التي لـ يتـ التعرؼ عمييا مف خلبؿ الاسترجاع 

صوات الجديدة في الحمقة للؤمف الذاكرة طويمة المدى بؿ تدفع الشخص للبحتفاظ بفترة 
ور في طريقة التخزيف أو المعاجمة أو وعميو فإف قص، فونولوجية مف خلبؿ عممية التكرارال

ة يكوف سببا في دحتى استخداـ استراتيجيات غير فعالة في التعامؿ مع الأصوات الجدي
القصور الواضح بيف ذوي التحصيؿ المنخفض في القراءة وبيف أقرانيـ مف إلقاء العادييف 

وذوي  .الألمانية عمى أطفاؿ يتحدثوف klatte (2007)و Stein brinkوىذا ما كشفتو دراسة 
‌بيف‌تربط‌خاصة أثناء القراءة، لأنيا‌المعمومات،‌عسر القراءة يأخذوف وقت طويؿ في معالجة

 (Jeffries & Everatt,2004)                      .الحروؼ والأصوات المرتبطة المقابمة
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( أف الذاكرة السمعية التي تعد أحد أنظمة الذاكرة 1996وزملبءه ) Baddeleyكما يرى 
ؿ في البناء المعرفي لمفرد حيث ثالعاممة وىي المسؤولة عف مقارنة الكممة المقروءة بما ىو ما

ذا لـ يستخدـ الفرد استراتيجية مأف ال خزف الفونولوجي يقوـ بتخزيف المعمومات في ثانيتيف وا 
 . الوحدات المعرفية الموجودة بو وتتلبشى التشفير الملبءمة تحمؿ

 (153، 152، 2017)لوزاعي، 
مف خلبؿ ىذا العرض يتبيف أنو توجد علبقة بيف مختمؼ أنظمة الذاكرة العاممة وعممية 
القراءة بحيث بينت الدراسات أف لمحمقة الفونولوجية علبقة مباشرة بتعمـ القراءة إذ تسمح 
بالتعرؼ عمى الكممات مف خلبؿ احتفاظيا لفترة قصيرة بأصواتيا ريثما يتـ معالجتيا .كما 

لفؾ شفرة الكممات وفيـ الجمؿ والنصوص حيث يجب أف يحتفظ الفرد في أنيا ضرورية 
الذاكرة بالفونيمات ويفؾ شفرتيا قبؿ تجميعيا مف أجؿ قراءة الكممة ونفس الشيء بالنسبة لفيـ 
الجممة، فإنيا تمر بالاحتفاظ في الذاكرة بالكممات الأولى لما يصؿ الفرد إلى نياية الجممة 

التعرؼ عمى الكممات غير المألوفة وتتدخؿ في تعمـ تحويؿ الأصوات .كما ليا دور كبير في 
 Baddeley & Gthercole(1993.)إلى حروؼ مثمما ذىب اليو 

 :إضطراب الذاكرة العاممة المفظية كعسر القراءة -01

وجػػػػدت الكثيػػػػر مػػػػف الأبحػػػػاث والدراسػػػػات اضػػػػطرابات فػػػػي الػػػػذاكرة العاممػػػػة المفظيػػػػة لػػػػدى 
Jorm 1983المصػػابيف بعسػػر القػػراءة مثػػؿ دراسػػة  و  Torgeson1988, Rack1994 والتػػي ، 

ا إلػػى أف العسػػر القرائػػي النمػػائي مػػرتبط بالضػػعؼ فػػي فػػؾ الشػػفرة الفونولوجيػػة نظػػرا يػػتطرقػػوا في
يػػة تعتمػػد عمػػى تنشػػيط الشػػفرات الفونولوجيػػة فمػػف المتوقػػع أف يكػػوف لكػػوف الػػذاكرة العاممػػة المفظ

( فتوصػػؿ حمقػػة الفونولوجيػػة فػػي عسػػر القػػراءةاللمكػػوف الػػذاكرة العاممػػة المفظيػػة )ىنػػاؾ تعطػػؿ 
)Ruggs, Gohnton )1987 إلى أف النقص في وحدة الحفظ المفظية يمكف ترجمتو بنقص في  
قػػدرة التخػػزيف فػػي الحمقػػة الفونولوجيػػة أو بأنػػو عجػػػز فػػي نظػػاـ  خػػر يتػػدخؿ فػػي عمػػؿ الحمقػػػة 

‌التماثػػػػؿ‌لتػػػػأثير‌عاديػػػػة‌حساسػػػػية‌ذات‌المفظيػػػػة‌السػػػػمعية‌الحفػػػػظ‌وحػػػػدة‌تكػػػػوف‌عنػػػػدما‌الفونولوجيػػػػة



134 

                    .ميكػػػػػػػػػػانيزـ التكػػػػػػػػػػرار المفظػػػػػػػػػػي ىػػػػػػػػػػذه الحالػػػػػػػػػػة يمػػػػػػػػػػس العجػػػػػػػػػػز خاصػػػػػػػػػػة‌وفػػػػػػػػػػي‌الفونولػػػػػػػػػػوجي
(2002)بف صافية،   

حيث يرى إلى أف الاطفاؿ الذيف يعانوف  Jorm, (1993)وىذه النتيجة توصؿ إلييا كذلؾ 
 مف عسر القراءة يتصفوف غالبا بنقص وحدة الحفظ المفظية عندىـ مقارنة بالقراء العادييف.

، أف أداء الذاكرة العاممة Van der lein (1995)و (1986)و خروف Snowling كما يرى
تفاظ بيا حالمفظية مرتبط بالميارات الفونولوجية حيث أف الشفرات الفونولوجية يتـ تجييزىا والا

في الذاكرة قصيرة المدى، ليذا فإف الأطفاؿ المصابيف بعسر القراءة لدييـ اضطراب في 
تمثيلبت الفونولوجية وتوصلب بيذا إلى إثبات الذاكرة العاممة المفظية ويعكس ىذا في ضعؼ ال

أف الذاكرة العامؿ المفظية ليا دور في فؾ شفرة الكممات وأف الوعي الفونولوجي دور كبير في 
عممية القراءة فإذا أراد الطفؿ أف يتيجي كممة أو يقرأ كممة جيريا لا بد لو مف أف يربط 

 فونيمات في حالة القراءة. الفونيمات بالجرافيمات أو تحويؿ الجرافيمات الى
ية نإذ لابد مف تحميؿ الكممة الى الفونيمات الخاصة بيا وىذه الميارة تعتمد عؿ معرفة الب

جي( فيو إذف يساىـ بطريقة كبيرة في اكتساب و الوعي الفونولالفونولجية الداخمية لمكممة )
 .القراءة

كما أكدت عدة دراسات تناولت اضطرابات الحمقة الفونولوجية لدى الأطفاؿ المصابيف 
 ,H ouck, Torgesen 1980, Baddeley,و Torgeseon 1996بعسر القراءة مثؿ دراسة 

Gathercole 1990الأطفاؿ يعانوف مف قصور واضح في قراءة المقاطع الفونولوجية ‌ىؤلاء‌أف‌
 ر لاضطراب الحمقة الفونولوجية.لمكممات دوف معنى وىذا مؤش

عجزا واضحا في أف المصابيف بعسر القراءة لدييـ  1996و خروف  Baddeleyويؤكد 
مما يؤدي إلى تحمميا وتلبشييا استخداـ استراتيجيات التشفير الملبءمة لمكممات المقروءة 

وبالتالي ضعؼ المخزوف المغوي وضحالة البنية المغوية لدى الفرد مما يؤدي بدوره إلى 
إنقاص رصيد الفرد مف الشفرات التي يمكف مف خلبليا أف يحدث التكامؿ بينيا وبيف 

 .ةة المغويجالشفرات الجديدة وىو ما يقمؿ مف سعة المعال
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المصابيف بعسر القراءة في الذاكرة أف كفاءات الأطفاؿ  Habib (1997)كما يؤكد 
السمعية المفظية قصيرة المدى تكوف ضعيفة عندما نطمب منيـ معالجة المعمومات المقدمة 
في ترتيب معيف، وىذا يعتبر مف بيف الملبمح التي تميز الأطفاؿ المصابيف بعسر القراءة 

ر لعاممة المفظية وبالتالي لا يستطيعوف تكراالفونولوجي بحيث نجد لدييـ اضطراب الذاكرة ا
وحدات وىذا أقؿ مف  5أو  4مياـ وحدة المفظ( التي تتجاوز سمسمة مف الأرقاـ أو المقاطع )

 القدرة العادية فالأطفاؿ المصابيف بعسر القراءة لدييـ انخفاض في وحدة الحفظ المفظي.
اء الحروؼ ولتعمـ العلبقات أف الذاكرة العاممة ىي ضرورية لتعمـ أسم Bussyويوضح 

 حرؼ صوت، كما أنيا ضرورية لقراءة الكممات وخاصة غير المألوفة.
عمى الدور الذي يمعبو المخزف الفونولوجي لمذاكرة العاممة وفي  Baddeleyفي حيف يؤكد 

ىذه الظروؼ العادية يكوف مف الصعب استرجاع تذكر سمسمة مف الحروؼ التي تكوف 
( L.C.H.X( مف الحروؼ التي تكوف متباعدة في النطؽ )P.C.D.Bمثؿ )ربة في النطؽ امتق

 ىذا الأثر نجده بكثرة عندما نقدـ ىذه الحروؼ سمعيا أو بصري.
تتبنى استراتيجية سمعية لتخزيف صوامت ‌القراءة‌بعسر‌المصابة‌غير‌الحالات‌أف‌أثبتت‌كما

تفي لدييا ىذا الأثر غالبا وىذا ما بعسر القراءة يخ‌المصابة‌الحالات‌متابعة مقدمة بصريا، أما
 يوضح أف ىذا النظاـ غير حساس لمخصائص الفونولوجية لممادة التي يجب الاحتفاظ بيا.

( انو ميما 1999) Lacert, Coléو Sprenger- Charollesوأثبتت الدراسة التي قاـ بيا 
اكرة الفونولوجية كاف نوع عسر القراءة فاف كؿ المعسيريف يعانوف مف صعوبة عمى مستوى الذ

 قصيرة المدى أي الحمقة الفونولوجية.
ىذا الاضطراب لوجود تمؼ في أحد مكونات الحمقة الفونولوجية  Baddeleyويرجع 

( والتي مف خلبليا يتمكف الطفؿ مف Boucle articulatoireوالمتمثؿ في الحمقة النطقية )
وىو  (stock phonologique)ولوجي الإعادة الذىنية لممادة التي سيحتفظ بيا والمخزف الفون

( فإذا كاف أحد ىذه (Transitoireالمكاف التي تحتفظ فيو الآثار الصوتية لفترة انتقالية 
الأنظمة لا يعمؿ جيدا فإف الطفؿ لا يستطيع أف يتحسف في استعماؿ الطريقة التجميعية 
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(Procedure d'assemblage التي تعتمد أساسا عؿ الاحتفاظ ) بالمعمومات المقروءة في
 الذاكرة.

انتشار اضطرابات  Baddley( 1992), Nicolon, Fawcett( 2004)كما وضحت دراسة 
 الذاكرة العاممة السمعية المفظية بكثرة عند الاطفاؿ الذيف يعانوف مف عسر القراءة النمائي.

يمكف  أف اضطراب الذاكرة قصيرة المدى المفظية Numminen (2002)في حيف اعتبر 
 أف تكوف سبب عسر القراءة أو يكوف عؿ الأقؿ عاملب مسببا.

فوجود اضطراب في إحدى أنظمة الحمقة الفونولوجية خاصة الحمقة النطقية التي يتمكف 
الأطفاؿ مف خلبليا مف الإعادة الذىنية يؤدي إلى ضعؼ في استعماؿ الطريقة التجميعية 

ات في وءة في الذاكرة وبالتالي يؤدي الى صعوبالتي تعتمد عمى الاحتفاظ بالمعمومات المقر 
 (159، 156، 2017لوزاعي، تحويؿ الأصوات الى حروؼ. )

( عند الديسمكسيف MTVالمفسرة لنقائص الذاكرة العاممة المفظية )0الفرضيات  -00
 كالقراء الضعاؼ:

المفظية الملبحظة عند  (MCTعممت العديد مف الفرضيات عمى محاولة تفسير نقائص )
قترح بعض إلتساؤؿ موضوع جدؿ ومناقشة، ىكذا الديسمكسيف والقراء الضعاؼ، وبقى ىذا ا

قراء العادييف ففي العمماء أف الديسمكسيف يستعمموف رموز ذاكروية فونولوجية قميمة مقارنة بال
الفونولوجي مقارنة ف الأفراد الديسمكسميف يعرضوف حساسية أقؿ في التماثؿ إىذه الدراسة ف

بالقراء العادييف، دعمت ىذه النتائج أيضا مف طرؼ دراسات تتعمؽ بأثر طوؿ الكممات كما 
( حساسية ضعيفة لمتماثؿ الفونولوجي عند القراء الضعاؼ مقارنة 1984وجد ماف وليبرماف )

رحمة المفظية في م (MCTختبارات )إجراء إبتدائي تـ إالقراء الجيديف في السنة الأولى ب
الحضانة إذا لـ تظير المجموعة الأولى صعوبات نوعية في تذكر الكممات المقفاة بالنسبة 

كمسيف مقفاة وىذا بخلبؼ القراء الجيديف وبينت دراسات أخرى أف التلبميذ الديس‌الغير‌لمكممات
ة كبر لاستعماؿ الرموز الدلالية أو البصرية للبحتفاظ بالمعمومأوالقراء الضعاؼ لدييـ ميؿ 

ومقارنة بالمجموعة الضابطة وبالمقابؿ فمقد تـ الحصوؿ عمى نتائج معاكسة مف قبؿ بعض 
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العمماء حيث وضحت دراسات أف الأفراد الديسمكسيوف حساسوف لمتشابو الفونولوجي مثؿ 
القراء العادييف وىـ أكفاء في استعماؿ الرمز الفونولوجي للبحتفاظ بالمعمومة في الذاكرة 

الذاكرة العاممة المفظية" عند بر بعض العمماء أف الصعوبات في "يث اعتقصيرة الأمد، ح
القراء الضعاؼ ىي مرتبطة بالنقائص الفونولوجية العامة واقترح بعض الباحثيف أف الدور 
المنجز مف قبؿ الذاكرة العاممة المفظية في مستوى القراءة ىو اقؿ مف ذلؾ المرتبط بميارة 

قر بعض العمماء أف الذاكرة العاممة المفظية تمعب دور في القراءة التحميؿ الفونيمي في حيف أ
وفي اضطرابات القراءة وىذا أبعد مف الدور المنجز مف خلبؿ الميارات الفونولوجية الأكثر 
شمولية، حيث تـ تفسير العجز الذاكروي الملبحظ عند الديسمكسيف بمصطمح سرعة التمفظ، 

المفظية عند الأفراد الديسمكسيف ( MCTات الضعيفة في )أيضا اقترح بعض العمماء أف الأداء
يمكف أف تكوف مرتبطة بضعؼ سرعة التمفظ وضعؼ التدقيؽ في الرموز الفونولوجية 

بينوا أف الأداءات الذاكروية لمدسمكسيف تبقى أقؿ مف  المستعممة إلا اف "سوانسوف وأشباكر"
رعة التمفظ في التحميؿ، ويبقى ىذا أداءات المجموعة الضابطة حتى في ظؿ أبعاد مساىمة س

 (151، 150، 2012، )صادقي .الموضوع كما أشرنا في بداية الفقرة موضوع جدؿ

 :الفكنكلكجية( كالكعي الفكنكلكجي العلاقة بيف الذاكرة العاممة المفظية )الحمقة -00

التي تناولت العلبقة بيف الذاكرة العاممة والوعي الفونولوجي اىتمت  مختمؼ الدراسات
لا وىو الحمقة الفونولوجية مف تدخميا في التحويؿ ى المكوف الاوؿ لمذاكرة العاممة إبدقة عم

الاملبئي الفونولوجي لمكممة وذلؾ مف اجؿ التجميع والانتاج، اما بالنسبة لموعي الفونولوجي 
 .الكممة وتمثيميا الفونولوجيجزئة فانو يتدخؿ في ت

 ,Wagner، وانر، ترجسف ورشات )(Lecoq,1991)كمت بينت دراسات كؿ مف لوكوؾ 

Torgesen et Rashatte,1994)  ىمية في اكتساب الوعي الفونولوجي يمعب دور أكثر أبأف
، (Wagner, Muse,2006القراءة مقارنة بالذاكرة العاممة في حيف يعتبر كؿ مف وانر وموس)

لمقراءة مقارنة بالوعي الفونولوجي واقترح كؿ  لاكتساب ثر أىميةبأف الذاكرة العاممة ىي الاك
( وجود علبقة بيف الوعي الفونولوجي والحمقة الفونولوجية Allway et al,2004مف ألواي)
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 Le traitement ( والمعالجة الفونولوجية(codageبحيث كلبىما يمعب دور ىاـ في الترميز

phonologique)). ف الاطفاؿ الذيف يعانوف مف عسر القراءة في الصفوؼ العميا حقيقة أ
رتفاع طمب ىذه المياـ الوعي الصوتي الأكثر صعوبة بسبب إلدييـ مشاكؿ في أغمب مياـ 

عمى الذاكرة العاممة وعمى عكس الذاكرة قصيرة المدى والتي ليا القدرة عمى الحفاظ عمى 
، ويتطمب مف الذاكرة العاممة ومات في الاعتبار لفترة قصيرة مف الزمفكمية صغيرة مف المعم

مراقبة وترميز المعمومات الواردة وتحديث المعمومات الموجودة في الذاكرة طويمة 
الوعي الفونولوجي والذاكرة مف فرضية الترابط بيف  (Crolien,Eliane,Ludo,2018)المدى

كلبىما في عممية تعمـ المغة المكتوبة، ىؤلاء  العاممة سعى بعض الباحثيف لتحديد تأثير
الباحثيف يذكروف أف الذاكرة العاممة تحافظ عمى المعمومات الصوتية والرمزية لمغة المكتوبة 

 (Andreia,2013)وتحوؿ الى الذاكرة الطويمة الأمد والتي تتيح التعمـ . والتي تخزف وتنشط
الوعي الفونولوجي والحمقة الفونولوجية أف  (Baddeley,2000)يرى بادلي في ىذا السياؽ

منفصميف عف بعضيما البعض بحيث يقوـ كؿ منيما بإسيامات مختمفة في اكتساب القراءة 
 إلا أف ىناؾ عامؿ مشترؾ فيما بينيما.

، (Dejonget,Vander leij,1999)( ديونغ وفندرليتPratt,1995وحسب دراسات برات )
ي الفونولوجي والحمقة الفونولوجية يشتركاف في عامؿ ( فاف الوعWogner et al,1993وقنر )
سنوات( ولكنيما ينفصلبف عف  6-4) ي التحضيريةوذلؾ قبؿ السنة الثانية ابتدائي أواحد 

بيف مياـ  précoceىناؾ علبقة حديثة  ذ نجدإ سنوات( 8) بعضيما البعض في السنة الثانية
 سنوات. 8ؿ تمؾ العلبقة في سف ( سنوات وزوا6-4الحفظ والوعي الفونولوجي في سف )
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  الفكنكلكجي بالكعي الفكنكلكجية الحمقة علاقة يكضح( 10) شكؿ

 )  2018،107أوعيش، سايح،                                                            (

بأف مياـ الوعي الفونولوجي  (Christelle Nithart,2008)ستنتج الباحث كريستيؿ نثرت إ
و التشابو ياـ الكشؼ عمى الوحدات المشتركة أذات ثقؿ كبير عمى مستوى الذاكرة العاممة فم

بيف الوحدات مثلب يستمزـ تخزيف مختمؼ البنود في مياـ الحذؼ كذلؾ تستمزـ الحفاظ عمى 
يجب حذفيا لتي ا لكي تقوـ بعزؿ الوحدات السمسمة الفونولوجية في الذاكرة قصيرة المدى
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عادة سمسمة فونولوجية جديدة مف خلبؿ الوحدات المتبقية فمثلب في الوحدات المشتركة  وا 
فيما  أما )نحؿ–نمؿ ( :نقدـ لمطفؿ كممتيف متشابيتيف ونطمب منو استخراج التشابو الموجود

يخص الحذؼ نقدـ لمطفؿ كممة ونطمب منو حذؼ مقطع معيف وعميو إنتاج الكممة الجديدة 
وكؿ ىذه العمميات تتطمب جيد كبير مف طرؼ  )فاح-تفاح(أي مف خلبؿ المقاطع المتبقية 

 ) 108، 105، 2018أوعيش، سايح، ( .الحمقة الفونولوجية

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



141 

  :خلاصة الفصؿ

لى الذاكرة العاممة التي تعد مخزنا لحفظ ومعالجة إ الفصؿا تعرضنا خلبؿ ىذ
وتـ التركيز عمى مكوف الحمقة  ىـ مكوناتياائصيا وأالمعمومات، وقد تـ التعرؼ عمى خص

الفونولوجية والذي يصطمح عميو بالذاكرة العاممة المفظية والتي تمعب دورا كبيرا في معالجة 
تيا بالوعي وتـ التعرؼ عمى علبق ءة وبعسر القراءةالمعمومات وترتبط ارتباطا كبيرا بالقرا

ة عمؿ جؿ فيـ اكثر لطبيعوذلؾ مف أالفونولوجي الذي يعد كعامؿ حاسـ بدوره في القراءة 
 رتباطيا بكؿ مف عسر القراءة والوعي الفونولوجي.الذاكرة العاممة المفظية وا  
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 تمييد

في الدراسة, المتبعة الإجراءات المنيجية  لعرضيتـ تخصيص ىذا الفصؿ مف الدراسة س
وأىـ الأساليب المستخدمة فييا لمحصوؿ عمى نتائج ىذه الدراسة, لأف دقة ىذه الإجراءات 

إلى نتائج تؤكد أو تنفي ىذه الفروض, تسمح لمباحث باختيار فرضيات الدراسة والوصوؿ 
وسيتـ عرض المنيج المتبع وفرضيات الدراسة, وكذا ميداف الدراسة والعينة التي أجريت 
جراء التطبيؽ لمدراسة الأساسية والأساليب  عمييا, والأدوات المستخدمة في جمع البيانات, وا 

 الإحصائية المستعممة لتحميميا.

 :دراسةمنيج ال -1

يفيد في تحديد  لأنونظرا ، البحث عنصرا رئيسيا مف عناصر البحث العممييعد منيج 
ويفيد أيضا في ، ومناقشتيا وتفسيرىا الطريقة التي يسمكيا الباحث في جمع البيانات وتحميميا

 والمنيج الارتباطي لقد تـ الاعتماد عمى المنيج الوصفي المقارف، الحكـ عمى جودة البحث
، السمعيالنمط (الوعي الفونولوجي  اضطرابطبيعة المتمثمة في و لدراسة مشكمة الدراسة 

دراسة مقارنة لتلبميذ " لدى ذوي عسر القراءةوعلبقتو بالذاكرة العاممة المفظية  )البصريالنمط 
بدراسة الفروؽ بيف نمطي  سيسمحوذلؾ لأف المنيج الوصفي المقارف ، الصؼ الرابع ابتدائي"

 القراء العادييف.و  كؿ مف ذوي عسر القراءة الوعي الفونولوجي)السمعي/البصري( لدى
نمطي الوعي الفونولوجي )السمعي /البصري( بيف ذوي عسر القراءة ‌بيف‌الفروؽ‌دراسة -

 والقراء العادييف.
‌سيسمح‌والارتباطي -  )السمعي/البصري( الوعي الفونولوجيو ‌القراءة‌بيف‌العلبقة‌بدراسة‌
 .لقراء العادييف وذوي عسر القراءةلدى ا
 :ىدافياأالدراسة الاستطلاعية ك  -2

ساسا جوىريا لبناء البحث العممي وتخطي ىذه الخطوة في أ تعتبر الدراسة الاستطلبعية
( 47، 2006، ساسية)مختاري بحث يجعؿ الباحث يبذؿ جيدا مضاعفا في الدراسة الأأ
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 دراسة ي أنجاز إطلبعية تعتبر خطوة لابد منيا في الدراسة الاست فأيتضح ؛ عميو وبناءً 
 :ةعممي

غاية  لىإ )2018(جانفي وقد تمت الدراسة الاستطلبعية في الفترة الممتدة مف
 ىداؼ الدراسة الاستطلبعية ممثمة في ما يمي:أوكانت  (2018)أفريؿ
المشاركيف لتطبيؽ ولياء والتلبميذ ستعداد الأا  و  المعمميف تقبؿ مدى عمى التعرؼ -

 الدراسة.
 .التزود بالمعمومات عف عينة الدراسة -
 .الأساسية تحديد عينة الدراسة -
 ؽ.التعرؼ عمى الصعوبات التي يمكف مواجيتيا عند التطبي -
 قياس الخصائص السيكومترية لأدوات الدراسة. -

 :الدراسة الاستطلاعيةإجراءات  -3

جؿ ألى المدارس المحددة مف إتوجيت الباحثة  خذ الموافقة مف مديرية التربيةأبعد 
ولي لمجموعة المدارس حيث تـ التحديد الأ الدراسة وعرضت الدراسة في البداية عمى مدراء

 4مف قبؿ معمميف لتلبميذ سنة ، في كؿ مدرسة مف التلبميذ ضعاؼ التحصيؿ في القراءة
 .في كؿ مدرسة بتدائيإ

لاطلبع عمى دفاترىـ المدرسية لمتأكد ابعد تحديد مجموعة التلبميذ مف كؿ المدارس تـ 
ف يكوف)معدؿ أمف نتائجيـ والمعدلات التراكمية لمسنوات الفارطة في مادة القراءة يستحسف 

ثرت عمى مستواه أف تكوف قد أنيا أيو عوامؿ مف شأستبعاد ( وذلؾ لإ5/10قؿ مف أ القراءة
 جريت فيو الدراسة الحالية.أػلعاـ الذي في ا التحصيمي

قامت الباحثة بالاطلبع عمى الدفاتر الصحية لمتلبميذ المحدديف مف قبؿ المعممات  -
سمعية( عمى ، و حسية )بصريةأعاقات حركية إو أمراض مزمنة أوذلؾ لمتأكد مف خموىـ مف 

لممدرسة والتي يتـ التلبميذ مف خلبؿ وحدة الكشؼ والمتابعة  لصحة الدوري الكشؼ ساسأ
 .فييا تسجيؿ كؿ المعمومات عف صحة التلبميذ
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خر فيما يخص التلبميذ المحدديف تـ استدعاء  جراء إي أو أختبار إ كؿوقبؿ تطبيؽ  -
بنائيـ )كانت عبارة عف أالدراسة مع مشاركة  جؿأميات( واستئذانيـ مف ولياءىـ )الأأ

جؿ أ فييا المستويات الثقافية للؤميات مفمحاضرة عف صعوبات التعمـ عمى العموـ راعينا 
بنائيـ وقد ألى مشكلبت إ، وتمت خلبؿ ىذه المقابمة الجماعية الاستماع )يصاؿ فكرة الدراسةإ

 .مئياجؿ مأستمارات دراسة حالة خاصة بكؿ تمميذ مف إخر الحصة تقديـ  تمت في 
ماعية عف عينة الدراسة بعد استكماؿ البيانات والمعمومات المدرسية والصحية والاجت -

)تطبيؽ فردي( كذلؾ تـ تطبيؽ  راففالذكاء الصفوفات المتتابعة المموف ل ختبارإتـ تطبيؽ 
 ختبار القراءة.إ

تلبميذ ذوي  فساسية مجموعة مبناء عمى نتائج الاختبارات تـ تحديد عينة الدراسة الأ -
جتماع إلاستطلبعية مف خلبؿ مت الدراسة اعسر القراءة ومجموعة مف التلبميذ العادييف وخت

الدراسة  سير شرح مجرياتجؿ أميات( مف ولياء التلبميذ عينة الدراسة )الأأو  الباحثة بيف
 النيائية. فخذ موافقتيأساسية و الأ

 عينة الدراسة الاستطلاعية: -4

قساـ سنة رابعة ابتدائي في كؿ مف أتمميذ مف  "127"جريت الدراسة الاستطلبعية عمى أ
"عمي  ،"زكور فرحات" ،"شيباني بشير" ،وي بوبكر" لب"عبد ال ، "غريسي مصباح"بتدائيةإ

وة لصعوبات التعمـ بالوادي، وتـ ومركز خط الواديمدينة "احمد لومي" ب ابتدائيةعيادي"و 
ساس انخفاض أختيارىـ بطريقة قصدية بمساعدة المعممات، حيث كاف الاختيار عمى إ

عمى غرار باقي المواد والجدوؿ الموالي يمخص توزيع عدد  التحصيؿ الدراسي في مادة القراءة
 عينة الدراسة الاستطلبعية عمى المدارس.
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 حسب العمر الزمني الاستطلاعية يكضح تكزيع عينة الدراسة :(04جدكؿ )

  عينة الدراسة الأساسية:-3
 سةعتمادىا في الدراإجراءات التي تـ بعد الإ ساسيةالأ الدراسة عينة تحديد تـ

 يمي: العينة ما ختيارإختبارات ومف شروط إبحسب تلبميذ نتقاء الإالاستطلبعية تـ 
 فراد العينة بمستوى ذكاء عادي.أف يتميز أ 

 و بصري.أو سمعي أفراد الدراسة مف أي خمؿ حسي أ ف لا يعانيأ 

 تأخر اكتساب لغة )ديسفازيا,يعاني أفراد العينة مف أي اضطراب لغوي نمائي لا فأ(. 

  و الاقتصادي أفراد العينة مف أي شكؿ مف أشكاؿ الحرماف البيئي أيعاني  ف لاأيجب
 أو الثقافي.

ختبار القراءة إة, إذا كانت درجتو المعيارية في يصنؼ الأفراد إلى عادييف وعسيري القراء
فيو قارئ  مف ذلؾ عسير قراءة, أما مف تحصؿ عمى أكثر فيصنؼ (-1قؿ أو يساوي)أ

 يمي: ساسية كماعادي وكانت النتيجة النيائية لعينة الدراسة الأ
 .30قراء عادييف  -
 .19عسيريف قراء  -

 

 العمر الزمني عدد التلاميذ المؤسسةسـ إ
 شيرا 120 -108 27 شيباني بشير  

 = 15 عمي عيادي
 = 19 مصباحغريسي 

 = 23 زكور فرحات
 = 20 احمد لومي

 = 13 عبد اللبوي بوبكر
 = 10 مركز خطوة
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العينة الاساسية مف قراء عادييف كذكم عسر القراءة  تكزيعيكضح  :(13جدكؿ )
 بحسب الجنس

 المجمكع إناث ذككر 
 30 14 16 القراء العادييف
 19 9 10 القراء العسيريف

 لدراسة:ا حدكد -0
تـ ميداف الدراسة ويشمؿ المجتمع الأصمي لمعينة، الحدكد المكانية لمدراسة:  -0-0
"عبد اللبوي  "غريسي مصباح", ابتدائية ابتدائية :ء الدراسة في ستة مدارس ابتدائيةإجرا

وابتدائية  ،بوبكر", ابتدائية "شيباني بشير", ابتدائية "زكور فرحات" وابتدائية "عمي عيادي"
  )07الممحؽ رقـ(.رالجزائ "احمد لومي" و"مركز خطوة بولاية الوادي "

خلبؿ الموسـ الجامعي  إجراء الدراسة الاساسية‌تـ‌:لدراسة‌الزمانية‌الحدكد‌-0-0
بالابتدائيات المذكورة  )2018(شير أفريؿ الى غاية شير جواف ‌مف‌الممتدة‌الفترة‌مف )2018(

 سالفا.
 الدراسة: أدكات جمع بيانات -0

لاختبارات لجمع المعمومات منيا: لقد تـ الاعتماد في ىذه الدراسة عمى مجموعة مف ا
ومنيا الاختبارات الأساسية ‌الدراسة,‌عينة‌اريختإ‌ىو‌ستخدامياإ‌مف‌اليدؼ‌تشخيصية,‌ختباراتإ

 في جمع البيانات الخاصة بالدراسة, ومف بيف ىذه الاختبارات المستخدمة ما يمي:
 كصؼ الأدكات: -0-0
ية استخدـ في الدراسة الاستطلبع :راففالمتتابعة الممكف ل‌المصفكفات‌ختبارإ -0-0-0
نما لانتقاء  بحيث أنو ممفات التلبميذ‌جانب‌إلى ليس أداة لمتحقؽ مف صحة الفرضيات، وا 

 العينة.
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 "Ravenمف الاختبارات الشييرة والمتداولة ويعرؼ باسـ مخترعو رافف "‌الاختبار‌ىذا‌يعتبر
 الذي مختصرالشكؿ ال ـاستخدتـ إوىو اختبار غير لفظي يقيس قدرة التفكير والذكاء العاـ، 

 (Layes et al,2017).)ج -ب  -المجموعات أ(بندا  36يضـ 

 وىو اختبار لمعالـ ": كصؼ الاختبارJohn Raven يقيس القدرات العقمية للؤطفاؿ في "
وىو مف الاختبارات  سنة مف العادييف والمتأخريف عقميا 11الى  5.5بيف  المرحمة العمرية ما

وؿ أ ظير .)2019، 154شوشاني محمد، (والثقافاتالصالحة لمتطبيؽ في مختمؼ البيئات 
 (122، 2018قندوز، . )1956وتـ تعديمو سنة  1947مرة سنة 

( بندا تقدـ 36صمية مف )ختبار المصفوفات المتتابعة المموف في صورتو الأإويتكوف 
شكاؿ الممونة ثـ توزع ىذه البنود بالتساوي ثلبث لممفحوص في كتيب تضـ صفحاتو الأ

ب( في اختبار  -لمجموعتيف )أاب( ىي نفس  -أب(المجموعات)أ —ب -ىي)أ مجموعات
ف بنودىا متوسطة أمجموعة جديدة ىي )أب( يعتقد  ليا أضيفت العادية المصفوفات

لتقيس قدرة  رعدت جميع البنود للبختباأ ب( -الصعوبة مقارنة بصعوبة مجموعتيف )أ
كؿ بند في صورة مستطيؿ بو رسومات بطريقة القياس، تـ تصميـ  المفحوص عمى الاستنتاج

ساسية لمسؤاؿ، اقتطع منيا جزء معيف وترؾ مكانو خاليا عمي شكؿ شكاؿ تمثؿ البنية الأأو أ
بيض الموف، تحت المستطيؿ الذي يمثؿ البنية الأساسية لمسؤاؿ ستة بدائؿ يختار أفراغ 

اسية لمسؤاؿ، استخدمت سالمفحوص مف بينيا البديؿ الذي يكمؿ الجزء المتقطع في البنية الأ
 (13، 2011حمد، خمؼ الله، أثارة للبنتباه.)إكثر ألواف كخمفية لممشكلبت لجعؿ الاختبار الأ

 :يقدـ لممفحوص بطاقات الاختبار، كؿ بطاقة عمى حدى  طريقة التطبيؽ كالتصحيح
انتياء بعد ، جزاء دوف تقيد بالوقتأويطمب منو تحديد الجزء الذي يكمؿ البطاقة مف بيف ستة 

جابة ( والإ01صحيحة درجة ) جابةإسئمة، يتـ حساب لكؿ جابة عف الأالمفحوص مف الإ
( ثـ تجمع الدرجات الصحيحة التي حصؿ عمييا لمعرفة الدرجة الكمية 0الخاطئة درجة )

ولحساب نسبة الذكاء ىناؾ قائمة لممعايير الميئينية المرفقة مع الكراسة لمعرفة ما يقابؿ ىذه 
 .خاـ مف درجة ميئينيةالدرجة ال
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وذلػػؾ مػػػع مراعػػاة أف ينظػػػر لدرجتػػو تحػػػت السػػف الػػػذي ينػػدرج فيػػػو المفحػػوص ومعرفػػػة مػػػا 
 (209ت، .)لعجاؿ، د  يقابؿ ىذه الدرجة مف توصيؼ لممستوى العقمي ونسبة الذكاء.

عينة الدراسة المختارة في المستوى ء ذكا نسبة تكوف فعمى أ الباحثة حرصت وقد
 (.110-90المتوسط )المتوسط وفوؽ 

لعيس" وقد وضع ىذا " ؿ: ختبار القراءةإتـ الاعتماد عمى  اختبار القراءة: -0-0-0
الاختبار لقياس القدرة القرائية لدى التمميذ وذلؾ بتوجيو التعميمة لمتمميذ لقراءة مجموعة مف 

كممات غير متداولة, قراءة شبو الكممات متداولة, قراءة الالكممات عمى ثلبث مستويات: قراءة 
 كممات.ال

 :( كممة, مقسمة عمى نصفيف, النصؼ 40ختبار مكوف مف )إىو  كممات متداكلة
( كممة, أما النصؼ الثاني فيو مف الكممات 20الأوؿ وىو الكممات البسيطة ويتكوف مف )

عرض أمامؾ مجموعة أ( كممة, حيث نقوؿ لتمميذ سوؼ 20المركبة وكذلؾ يتكوف مف )
 الكممات, ونطمب منو قراءة الكممات بالترتيب. 

  :( كممة, مقسمة إلى قسميف مركبة 40ختبار مكوف مف )إوىو كممات غير متداكلة
عمى الطفؿ, حيث نقوؿ ( كممة, وىو أكثر صعوبة مف المتداولة 20( كممة, وبسيطة)20منيا)

 بالترتيب. عرض أمامؾ مجموعة الكممات, ونطمب منو قراءة الكمماتألتمميذ سوؼ 

 :عبارة عف حروؼ مركبة عمى شكؿ كممة بدوف معنى. شبو الكممات 
 الجزء الأوؿ: وىو عبارة عف حروؼ مركبة عمى شكؿ كممة بدوف معنى. -
 الجزء الثاني: وىو عبارة عف كممات ذات معنى لكف حروفيا مختمطة. -
( كممة بسيطة, 20ىي أكثر صعوبة مف المتداولة وغير المتداولة حيث يشتمؿ عمى ) 
( كممة مركبة، حيث نقوؿ لمتمميذ سوؼ نعرض أمامؾ مجموعة الكممات, ونطمب منو 20و)

 قراءة الكممات بالترتيب.
 :ختبار، حيث تعرض إيؽ الاختبارات بطريقة فردية لكؿ تطب تـ إجراءات التطبيؽ

الكممات المقترحة بالترتيب  الكممات بالترتيب السابؽ الذكر، ثـ يطمب منو أف يقرأبطاقات 
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كؿ كممة يقرأىا قراءة صحيحة وصفر ‌عمى‌درجة‌بإعطائو‌ونقوـلكؿ ورقة معروضة أمامو، 
الخاطئة ومجموع النقاط ىي درجة المفحوص في الاختبار، وحدود التنقيط  للئجابة

( في الاختبار ككؿ، كما 120( الى )0( ومف)40الى ) (0)الدرجات( في كؿ بطاقة مف )
 يمكف حساب زمف الاستجابة

ختبار المعتمد في دراسة إعمى ‌الاعتماد‌تـ اختبار الكعي الفكنكلكجي: -0-0-4
(Layes, S., Lalonde, R., Mecheri, S., & Rebaï, M. (2015). .  عمى وىو مقياس مقبوؿ

 .نطاؽ واسع
 :ختبار يقيس ميمة معينةإكؿ ‌فرعية‌ختباراتإ‌3الاختبار مف يتكوف  كصؼ الاختبار: 
زوج مف الكممات المتقابمة تقدـ  15يتكوف مف قائمة مف  الدمج(:)الاختبار الاوؿ  -

لمتمميذ شفويا بشكؿ متتالي حيث يكوف التمميذ كممة جديدة مف خلبؿ دمج الصوتيف الاوليف 
 القائمة.مف كؿ زوج مف الكممات المتقابمة مف 

كممة يطمب مف التمميذ نطؽ  15يتكوف مف قائمة فييا  الاختبار الثاني )الحذؼ(: -
 .ف تحذؼ الباحثة صوت معيف منياأد الباقي مف الكممة بع

ساس أتـ تصميـ ىذه الميمة عمى  (:Semi Spoonerism الابداؿ )‌الثالث‌الاختبار -
عتمادا عمى البحوث السابقة عمى سبيؿ إلتعامؿ مع الفونيمات في الكممات القدرة عمى ا

داؿ الحرؼ الاوؿ لكممة واحدة فقط إبختيار ميمة إوتـ  (Brooks et Watton, 1995)المثاؿ 
(Semi Spoonerism  بدلا مف )بداؿ حرؼ كممتيف حيث يتكوف الاختبار مف قائمة فييا إ

بصوت  خر مقترح  ستبداؿ الصوت الاوؿ مف الكممة المسموعةإكممة يطمب مف التمميذ  15
 عمى سبيؿ المثاؿ )كتاب( مع )ج( تصبح )جتاب(. مف قبؿ الباحثة

 :ييدؼ الى قياس ميارة الوعي الفونولوجي والمتمثمة في قدرة  اليدؼ مف الاختبار
ف يشير أوتشخيص القصور فييا، الذي يمكف  الطفؿ عمى التعامؿ مع الوحدات الصوتية،

 لى وجود صعوبة قراءة .إ

 التعميمة الخاصة بكؿ  يمرر الاختبار فرديا حيث يقرأ لمفاحص التطبيؽ:جراءات إ
 ختبار ويكوف الاداء سمعيا.إويقدـ لو مثاؿ قبؿ الشروع في كؿ ختبار فرعي عمى التمميذ إ
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  :يوجد وقت محدد للبختبار. لا مدة الاختبار  

 :صحيحة جابة إعمى كؿ  (1عطاء درجة واحدة )إلقد تـ  كيفية تصحيح الاختبار
 جابة خاطئة.إعمى كؿ  (0ودرجة )

لى الطريقة الاولى التي يكوف فييا عرض الاختبار سمعيا يتـ عرض نفس إ بالإضافة
جؿ تخفيض عبئ الذاكرة أالاختبار بالطريقة البصرية )عف طريؽ عرض صور وذلؾ مف 

الحياة اليومية روفة لمجميع في (، يحوي الاختبار مجموعة مف الصور تحوي أشياء معاممةالع
 .....(كو معروفةعمى سبيؿ المثاؿ :كرسي، قمـ، حصاف، فوا)

 .التشابو الصوتي الكمي بينيما أثيرجميع المحفزات )الصور( بعناية لتجنب ت‌ختيارإ‌تـ -
كما فعمو مع مياـ الطريقة  تـ تعميـ الأطفاؿ لمقياـ بأنشطة متطابقة تماما لمصور -

 السمعية الثلبث.
( صورة متقابمتيف في ثنائيات ونطمب مف التمميذ 30نختار) :الاولى الدمجفي الميمة  -

الصورة الاولى والصوت  ثـ أخذ الصوت الاوؿ مف اسـ العنصر الموجود في‌الصورة‌ملبحظة
مع بعض)التمميذ يتعرؼ وحده  سـ العنصر الموجود في الصورة الثانية ودمجيماإالاوؿ مف 

 سمعو مف قبؿ الباحث(.ي سـ العنصر في الصورة ولاإعمى 

يشاىد التمميذ صورة عنصر معيف ونطمب منو ذكر اسـ  :بالنسبة لميمة الحذؼ -
طمب مف التمميذ في مجموعة مف الصور حذؼ صورة بعد حذؼ الصوت الاوؿ منيا )ال

الصوت الاوؿ وذكر الباقي، وفي مجموعة صور طمب مف التمميذ حذؼ الصوت الاخير 
 .(العنصر الموجود في الصورةمف اسـ وذكر الباقي 

يطمب مف التمميذ تغيير الصوت الاوؿ  :(Semi Spoonerismبالنسبة لميمة الابداؿ ) -
لصورة يشاىدىا بصوت مقترح عميو وذكر الاسـ الناتج )لا يتـ ذكر اسـ الصورة مف قبؿ 

 الباحثة(.

فقط الاداء التمرير والتصحيح والوقت نفسيا في الاختبار السمعي  لإجراءاتبالنسبة  -
 بصريا اي عف طريؽ الصور.
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تـ اعداد المقياس الحالي في ضوء الاطار  ختبار الذاكرة العاممة المفظية:إ -0-0-3
النظري لمدراسة، ومف خلبؿ الاطلبع عمى المقاييس المستخدمة في بعض الدراسات العربية 

والذاكرة قصيرة المدى، والأجنبية مثؿ اختبار وكسمر، الذي صمـ لقياس الذاكرة طويمة المدى 
والذاكرة العاممة وذاكرة الارقاـ والذاكرة المفظية، وىذا الاختبار مكوف مف سبعة اختبارات 
فرعية تقيس كافة أبعاد الذاكرة كما تـ الاطلبع عمى الأدب النظري حوؿ موضوع الذاكرة 

 .معموماتبشكؿ عاـ بمنحى معالجة ال
 يتكوف المقياس مف اختباريف:

يتطمب ىذا الاختبار تخزيف المعمومات وفييا يسمع التمميذ  :الأرقاـ العكسي عادةإ -أ
سمسمة مف الأرقاـ ويتوجب عميو تذكر تمؾ السمسمة بترتيب عكسي، يبدأ الاختبار بمجموعة 

-5لى سمسمة مف ثمانية أرقاـ، عمى سبيؿ المثاؿ عندما تـ توفيرالتسمسؿإمف رقميف ويتزايد 
، يتوقؼ الاختبار عندما يفشؿ 5-4-7لارقاـ بالتسمسؿ العكسي عمى التمميذ ذكر ا 4-7

 التمميذ في اعادة سمسمتيف متتاليتيف.
( 0يحة و)جابة صحإ( عمى كؿ 01عطاء درجة )إ: ويتـ كيفية تصحيح الاختبار -

 .عكسيا عادة السمسمةإعندما يفشؿ التمميذ في 
 لـ يحدد وقت محدد للبختبار. :مدة الاختبار -
جمؿ تتكوف مف  (10يتكوف ىذا الاختبار مف مجموعة تتكوف مف) :الجمؿ ختبارإ -ب

أف  مف واقع الطفؿ(، يستمع التمميذ إلى الجمؿ وعميولى خمس كممات بسيطة وسيمة )إربع أ
ستدعاء إو لا(، ثـ يطمب منو أي مقبولة مف الناحية المغوية أولا )أف كانت صحيحة إ‌ما‌يقرر

  خر كممة في ىذه الجممة .
في الجزء الاوؿ يمنح التمميذ درجة  ذا كاف القرار صائباإ :كيفية تصحيح الاختبار -

ذا إيسمعيا ) التي( عف الاعادة الصحيحة لسمسمة الارقاـ 0.5) عادة السمسمة يكوف عكسي( وا 
ذا ذكر الكممة الأخيرة مف الجممة يمنح الدر 0لـ يكف صائبا يمنح درجة ) ذا 0.5جة )( وا  ( وا 

 .درجة( 0فشؿ يمنح )
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 لـ يحدد وقت محدد للبختبار. :مدة الاختبار -
 ملاحظة:  
  في  وأفراغ التلبميذ بمكتب في المدرسة وقات أتطبيؽ الاختبارات بصفة فردية في تـ

 قسـ شاغر.
  قدمت التعميمات بالعربية العامية حرصا مف الباحثة عمى خمؽ جو مريح لمتمميذ وكذا

 لمتحقؽ مف فيمو لمتعميمة .
  ف تكوف العممية دوف لفت انتباه التمميذ.أ تحاوؿ الباحثةعند التنقيط 

 :صائص السيككمترية لأدكات الدراسةالخ -0

قيقة ييتـ الباحثوف في ميداف العموـ التربوية والنفسية بالحصوؿ عمى بيانات ومعمومات د
المناسبة ليذه جؿ ذلؾ يقدموف عمى اختبار الوسائؿ والأدوات أحوؿ الظواىر المدروسة، ومف 

الميمة ويعتبر الشرط الأساسي لاستخداـ أي أداة في جمع البيانات ىو أف تتميز بالصدؽ 
 والثبات.

 :لثباتا -0-0
يتمتع ىذا الاختبار بثبات وصدؽ جيديف،  المتتابعة الممكف لرافف:‌المصفكفات‌ختبارإ . أ

باستخدامو وىذا تعطي دلالة امت ق التيوذلؾ مف خلبؿ تتبع العديد مف الدراسات السابقة 
 .ا الاختبار مف الاختبارات الجيدةف ىذأب

 :بورؾ معامؿ الاستقرار تراوحت معاملبت الثبات في دراسات كؿ مف  ثبات الاختبار(
، ر فف 1970، جاكوبز وفاندفنتر 1966، ونؾ ومولمر 1966 ، فرايبر1965، خاتينا 1958
 (.91، 0-62، 0، طريقة اعادة الاختبار بيف )1987، القرشي 1977وكورت 

، 1965قاـ كلب مف )وأندرسف  معامؿ الاتساؽ الداخمي بيف الاقساـ الفرعية للبختبار:
رعية التى يتكوف منيا لأقساـ الف، بتقدير معاملبت الارتباط بيف ا1977رافف كورت ورافف 

 (.0982-0955ختبار المصفوفات المموف، وقد تراوحت ىذه الارتباطات بيف )إ
 (123، 2018)قندوز، 
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ختبار المصفوفات المموف إنجد أف مف خلبؿ استعراض نتائج الثبات السابقة جميعيا، 
أو معامؿ ات سواء مف حيث معامؿ الاستقرار ببقدر مرتفع مف الث‌يتمتع‌ختبارإ‌"ر ففؿ:"

ا ىذه مع اطمئناف ستعمالو في دراستنإ ر البيئات المختمفة ومف ثـ أمكفالاتساؽ الداخمي، عب
 .أكثر عمى ثباتو

 :يمي: أما الصدؽ فتـ تأكيده مف خلبؿ ما صدؽ الاختبار 
 ختبارإ( بحساب معاملبت الارتباط بيف 1987فقد قاـ القرشي ) :الصدؽ التلازمي -

 والاختبارات الأخرى :المصفوفات المموف 
ختبارات الذكاء المشيورة كمؤشر عمى إختبار جوف رافف المموف بإرتباط إمعاملبت  -

 الصدؽ التلبزمي:
 (.0984-0931تراوحت معاملبت الارتباط بيف ) :مع القسـ المفظي لوكسمر -
 (.0974-095تراوحت معاملبت الارتباط بيف ) :مع القسـ الأدائي لوكسمر -
 .(0974-0924تراوحت معاملبت الارتباط بيف ) :الفرعية لوكسمرمع المقاييس  -
 .(0968-0932تراوحت معاملبت الارتباط بيف ) بينيو:-اختبار ستانفورد -
 (0958-094تراوحت معاملبت الارتباط بيف ) :اختبار الأشكاؿ المتضمنة -
 (.48، 0كانت قيمة معامؿ الارتباط ) :اختبار رسـ الرجؿ -

ت الارتباط بيف المصفوفات المموف والتحصيؿ الدراسي حيث مف خلبؿ حساب معاملب
أف معاملبت الارتباط بيف اختبار المصفوفات المموف والتحصيؿ الدراسي 1987وجد القرشي 

 (.0939-0935بيف ) تتراوح ما
(، 1973(، ىوسماف )1968أوضحت دراسة كلب مف مارؾ  رثر) :الصدؽ التنبؤم -
الممونة صالحة لمتنبؤ بالنجاح في التحصيؿ الدراسي، ( أف المصفوفات 1979سويؿ)

(، أف المصفوفات 1986(، ألكف )1966وأوضحت أيضا دراسة كؿ مف كميرف وساندرسوف )
 .الممونة صالحة لمتنبؤ بأداء المتخمفيف عقميا في بعض البرامج التدريبية

 (124، 2018 ،)قندوز 
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ختبار المصفوفات المموف إعتبار تطبيؽ إمختمؼ التدقيقات السابقة، يمكف  ويعد عرض
 .حضاري-ختبار عبرإنظرا لكونو  صالح في البيئة الجزائرية

تـ حساب درجة الثبات بواسطة معامؿ  :ختبار الكعي الفكنكلكجيا  ختبار القراءة ك إ -ب
 لاختبار القراءة والوعي الفونولوجي، الموضح في الجدوؿ التالي:" α "ألفا كرونباخ 

 يكضح ثبات اختبار القراءة :(10) جدكؿ

 "α " ألفا كركنباخ عدد البنكد
4 13043 

الاختبار ومنو ف وىي دالة احصائيا α "0.935ف درجة  كرونباخ "أيتضح مف الجدوؿ 
 .يتمتع بدرجة ثبات عالية
 ختبار الكعي الفكنكلكجي السمعيإيكضح ثبات  :(10) جدكؿ

 ألفا كركنباخ عدد البنكد
4 13000 

 ختبار الكعي الفكنكلكجي البصرمإيكضح ثبات  :(10)جدكؿ 

 الفا كركنباخ عدد البنكد
4 13030 

‌وفي 0.867في الاختبار السمعي "α"ف كرونباخأنلبحظ (07) و(08) مف خلبؿ الجدوليف

الاختبار وىي دالة احصائيا وبالتالي ف 0.848البصري لموعي الفونولوجي تساوي‌الاختبار
 .عاليةيتمتع بدرجة ثبات 

ـ ختبار الذاكرة العاممة المفظية فقد تبالنسبة لإ :ختبار الذاكرة العاممة المفظيةإ -ج
 عادة التطبيؽ وكانت نتيجة الارتباط معامؿ بيرسوفا  حساب الثبات عف طريؽ التطبيؽ و 

 )0.74ر=(
تـ التحقؽ مف الصدؽ بطريقة صدؽ الاتساؽ الداخمي بحساب معامؿ : الصدؽ -0-0 

 ‌الارتباط بيف الدرجة الكمية للبختبار وأجزائو وكانت النتائج كالتالي: 
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  :تـ حساب الصدؽ عف طريؽ الاتساؽ الداخمي ختبار الكعي الفكنكلكجي:إ -أ
 :النمط السمعي 

السمعي  ختبارات الكعي الفكنكلكجي النمطإيكضح درجات الارتباط بيف : (10)جدكؿ
 كالدرجة الكمية

ختبارات الوعي الفونولوجي السمعي إف معامؿ الارتباط بيف أنلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ 
 يمي: والدرجة الكمية كما

وبالنسبة لاختبار  (0.92(، بالنسبة لاختبار الحذؼ)ر=0.88)ر= بالنسبة لاختبار الدمج
وكؿ ىذه النتائج دالة احصائيا وتعبر عمى تمتع الاختبار بدرجة صدؽ  (0.85الابداؿ)ر=

 عالية .
 لنمط البصرما: 

الفكنكلكجي النمط البصرم ختبارات الكعي إيكضح درجات الارتباط بيف  (:01) جدكؿ 
 كالدرجة الكمية

 الابداؿ الحذؼ الدمج الاختبار
 0.841ر= 0.921ر= 0.910=ر الدرجة الكمية

 0.000 0.000 0.000 لدلالة الاحصائيةا
 49 49 49 عدد العينة

ختبارات الوعي الفونولوجي إف معامؿ الارتباط بيرسوف بيف أنلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ 
 يمي: الكمية كما البصري والدرجة

 الابداؿ الحذؼ الدمج الاختبار 
 0.858ر= 0.926ر= 0.883ر= الدرجة الكمية  
 0.000 0.000 0.000 الدلالة الاحصائية  

 49 49 49 عدد العينة
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ختبار ( وبالنسبة لإ0.92ختبار الحذؼ)ر=(، بالنسبة لإ0.91ختبار الدمج)ر=بالنسبة لإ
ى تمتع الاختبار بدرجة صدؽ ( وكؿ ىذه النتائج دالة احصائيا وتعبر عم0.84الابداؿ)ر=

 .عالية
 يمي: النتائج موضحة في ما :ختبار الذاكرة العاممة المفظيةإ -ب

ختبار الذاكرة أرقاـ ك أختبار الذاكرة العاممة إيكضح درجات الارتباط بيف  :(00)جدكؿ 
 العاممة جمؿ كالدرجة الكمية لاختبار الذاكرة العاممة المفظية

 الذاكرة العاممة جمؿ  رقاـ أالذاكرة العاممة  
 0.86ر= 0.71ر= معامؿ الارتباط 

 0.000 0.000 الدلالة الاحصائية 
رقػاـ مػع الدرجػة أختبار الذاكرة العاممػة إف معامؿ الارتباط بيف أحظ مف خلبؿ الجدوؿ نلب

ختبػار الػذاكرة العاممػة إرتبػاط إف معامػؿ أحصػائيا، كمػا إ( وىػو داؿ 0.71كمية لاختبار) ر= ال
داؿ احصػػػائيا وبالتػػػالي فالاختبػػػار يتمتػػػع  ( وىػػػو0.86جمػػػؿ مػػػع الدرجػػػة الكميػػػة للبختبػػػار) ر=

 .بدرجة صدؽ عالية
 :النتائج موضحة فيما يأتي :القراءةختبار إ -ج

يكضح درجات الارتباط بيف الكممات )متداكلة كغير متداكلة كشبو كممات(  :(00)جدكؿ
 الدرجة الكمية لاختبار القراءة

 غير متداكلة شبو الكممات كممات المتداكلة القياسات
الدرجة الكمية 

 لمقراءة
 8820,ر=  0 953,ر= 9180,ر= 

 0.000دالة عند  0.000 دالة عند 0.000دالة عند 
ختبار القراءة مف جية والدرجة الكمية إميع معاملبت الارتباط بيف درجات يتبيف أف ج

 لمقراءة مف جية أخرى دالة إحصائيا.
‌  
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 :المستخدمة الأساليب الإحصائية -0

لدلالة الفروؽ   T.Testختبار "ت"إارىا إحصائيا استخدامنا بختا  لقياس فروض الدراسة و 
وؽ بيف المجموعتيف, وحساب معامؿ لدلالة عمى الفر بيف المتوسطات لعينتيف مستقمتيف، 

رتباط برسوف بيف درجات مختمؼ الاختبارات التي أجريناىا, وذلؾ بالاعتماد عمى نظاـ إ
 (.SPSS) 22الحزمة الإحصائية لمعموـ الاجتماعية النسخة 
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 خلاصة الفصؿ: 
الفصؿ تـ عرض مختمؼ الاجراءات المنيجية المتبعة في الدراسة بداية مف خلبؿ ىذا 

الدراسة الاستطلبعية واجراءاتيا واىدافيا ثـ عرض عينة الدراسة ومختمؼ ‌وكذا‌المتبع‌بالمنيج
ساسية كما تـ عرض الخصائص راءات المتبعة لتطبيؽ الدراسة الأالادوات المطبقة والاج

لى نتائج الدراسة، إاليب الاحصائية المتبعة لموصوؿ ىـ الاسأالدراسة و  لأدواتالسيكومترية 
 وتفسيرىا ومناقاتشيا.  ليياإموالي عرض مجمؿ النتائج المتوصؿ وسيتـ خلبؿ الفصؿ ال
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‌

 
 الفصؿ السادس

 كمناقشة النتائج كتفسير كتحميؿ عرض
 تمييد

 الدراسةنتائج  عرض كتحميؿ -1
 الدراسة نتائجمناقشة ك  تفسير -2
 نتائج الدراسة مناقشة عامة ل -3
 خلاصة كاقتراحات الدراسة  -4
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 تمييد:

إجراءات الدراسة الأساسية سنحاوؿ مف خلبؿ ىذا الفصؿ ‌السابؽ‌الفصؿ‌في‌تناولنا‌أف‌بعد
ضوء الإطار النظري لمدراسة  فيائج التي أسفرت عمييا الدراسة النت وتفسير عرض ومناقشة

 عمى الدراسات السابقة وذلؾ لمتحقؽ مف فرضيات الدراسة. اوبناء
 :نتائج الدراسة كتحميؿ عرض -0

عسر القراءة في ذكم : يكضح الفرؽ بيف مجمكعة القراء العادييف ك (04)جدكؿ 
 ختبار القراءةإ

 
 ر القراءةعسذكم  العادييف

مستكل  Tقيمة 
الإنحراؼ  المتكسط الدلالة

الإنحراؼ  المتكسط المعيارم
 المعيارم

 0.000 10.488 5.54 20.79 2.98 35.30 الكممات المتداكلة
 0.000 13.161 9.91 9.37 5.47 29.70 الكممات الغير متداكلة

 0.000 10.410 1.74 3.42 8.69 20.47 شبو الكممات
 0.000 13.049 10.27 33.58 10.27 85.47 الدرجة الكمية لمقراءة

ء بيف القرا 0.000 عند مستوى دلالة ىذا الجدوؿ أنو يوجد فرؽ داؿ إحصائيا  وضحي
 و ما يوضح مستوى أعمى لدى القراءختبار القراءة. وىإالعادييف وذوي عسر القراءة في 

ف متوسط الدرجة الكمية حيث كا القراءة. ذوي عسر مقارنة معختبار القراءة إالعادييف في 
ويتضح  (.33958القراءة ) مف متوسط الدرجة الكمية لذوي عسر،  (85947لمقراءالعادييف )

( وعند ذوي عسر القراءة 20947ر في متوسط شبو الكممات لدى العادييف كاف )ثكالفرؽ أ
 منخفض كثيرا مقارنة بالعادييف.ذوي مستوى وىـ  (3942كاف )
يوجد فرؽ  عمى أنوالاولى تنص الفرضية  (:10) الاكلى عرض نتائج الفرضية -0-0

 داؿ إحصائيا بيف القراء العادييف وذوي عسر القراءة في الوعي الفونولوجي النمط السمعي. 
ختبارات الوعي الفونولوجي النمط السمعي عمى كؿ مف القراء إيمي عرض لنتائج  وفي ما

 .العادييف وذوي عسر القراءة
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ختبار إراء العادييف كعسيرم القراءة في : يكضح الفرؽ بيف مجمكعة الق(03)جدكؿ 
 نكلكجي النمط السمعيك الكعي الف

 
 العسيريف العادييف

مستكل  Tقيمة 
الإنحراؼ  المتكسط الدلالة

الإنحراؼ  المتكسط المعيارم
 المعيارم

 0،000 5.532 3.029 9.21 1.564 13.37 1الكعي الفكنكلكجي السمعي 
 الكعي الفكنكلكجي السمعي

 0.000 8.758 1.932 4.21 2.64 10.37 (الدمج 2)

 0.000 6.362 3.171 6.95 2.268 12.27 3الكعي الفكنكلكجي السمعي 
الدرجة الكمية لاختبار الكعي 

 0.000 9.705 6.62 20.37 4.65 36.00 الفكنكلكجي السمعي

ف درجات المتوسط الحسابي لاختبار الوعي السابؽ أ‌الجدوؿ‌خلبؿ‌مف‌نلبحظ
لدى العادييف بانحراؼ معياري  =M)13.37)الدمج( تساوي )1الفونولوجي النمط السمعي 

(SD=5.53)‌ وتساوي(M=13.37)‌  لدى ذوي عسر القراءة بانحراؼ معياري يساوي
(SD=3.02)  وقيمة(t=0.032). 

ء العادييف وذوي عسر بيف القرا 0.000 يوجد فرؽ داؿ إحصائيا عند مستوى دلالةومنو 
 .والمتمثؿ في ميمة الدمج 1ختبار الوعي الفونولوجي النمط السمعي إالقراءة في 

 2ختبار الوعي الفونولوجي النمط السمعي ابي لإف درجات المتوسط الحسونلبحظ أ
‌وتساوي‌العادييف‌لدى‌(SD=2.64)‌معياري‌نحراؼبإM=10.37) )‌تساوي‌)الحذؼ(

(M=4.21)  لدى ذوي عسر القراءة بانحراؼ معياري يساوي(SD=1.93)  وقيمة
(t=0.032). 
ف وذوي عسر بيف القراء العاديي 09000فرؽ داؿ إحصائيا عند مستوى دلالة  جديو ومنو 
  .المتمثؿ في ميمة الحذؼ حيث 2ختبار الوعي الفونولوجي النمط السمعي إالقراءة في 

 3ف درجات المتوسط الحسابي لاختبار الوعي الفونولوجي النمط السمعي ونلبحظ أ
لدى العادييف  (SD=2.20)بانحراؼ معياري  (M=12.27))الابداؿ الصوتي( تساوي 
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وقيمة  (SD=8.75)لدى ذوي عسر القراءة بانحراؼ معياري يساوي  (M=3.17)وتساوي 
(t=0.032) ، ء العادييف بيف القرا 0.000دلالة حصائيا عند مستوى إيوجد فرؽ داؿ ومنو

المتمثؿ في ميمة الابداؿ  3ختبار الوعي الفونولوجي النمط السمعي إوذوي عسر القراءة في 
  .((Spoonerismالصوتي 
الجدوؿ المتوسط الحسابي لمدرجة الكمية لاختبار الوعي الفونولوجي ‌نفس‌نتائج‌توضح‌كما

وتساوي ‌العادييف‌لدى‌(SD=4.65)‌معياري‌بانحراؼ (M=36.00)السمعي تساوي 
(M=20.37) يساوي‌معياري‌بانحراؼ‌القراءة‌عسر‌ذوي‌لدى‌(SD=6.62)‌ وقيمة(t=9.70). 

بيف القراء العادييف  0.000يوجد فرؽ داؿ احصائيا عند مستوى دلالة نو وىذا يبيف أ
وىو ما يوضح مستوى  ختبار الوعي الفونولوجي النمط السمعي ككؿ.إالقراءة في ‌عسر‌وذوي

 مقارنة مع عسيري القراءة.الوعي الفونولوجي النمط السمعي أعمى لدى القراءة العادييف في 
يوجد فرؽ داؿ  ( عمى انو02الفرضية )‌تنص‌(:10)‌الثانية الفرضية‌نتائج‌عرض‌-0-0

ونتائج  .الفونولوجي النمط البصري الوعي‌في‌القراءة‌عسر‌ذويو ‌القراء العادييف‌بيف‌إحصائيا
  :يمي الاختبارات المطبقة موضحة في ما

القراءة في  رعسذكم : يكضح الفرؽ بيف مجمكعة القراء العادييف ك (03)جدكؿ 
 ختبار الكعي الفنكلكجي البصرمإ

 
 ذكم عسرالقراءة العادييف

 Tقيمة 
مستكل 
الإنحراؼ  المتكسط الدلالة

الإنحراؼ  المتكسط المعيارم
 المعيارم

الفكنكلكجي البصرم الكعي 
 اقؿ مف 01.004 0.03 0334 03010 04331 (10)

1.111 
الكعي الفكنكلكجي 

اقؿ مف  0.000 4.04 0.40 0303 00.01 (10البصرم)
1.110 

الكعي الفكنكلكجي 
 اقؿ مف 0.130 4.43 0.00 0.03 04.04 (14البصرم)

1.110 
الدرجة الكمية لاختبار الكعي 

اقؿ مف  0.301 3.00 03.11 4.300 40.04 الفكنكلكجي البصرم
1.110 
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ف درجات المتوسط الحسابي لاختبار الوعي الفونولوجي أالسابؽ ‌الجدوؿ‌خلبؿ‌مف‌نلبحظ
 (SD=1.10)لدى العادييف بانحراؼ معياري  M=13.50) )‌تساوي‌)الدمج(‌1البصري‌النمط

وقيمة  (SD=1.64)لدى ذوي عسر القراءة بانحراؼ معياري يساوي  (M=9.53)وتساوي
(t=10.12). 

بيف  0.000يتبيف مف خلبؿ ىذه النتائج أنو يوجد فرؽ داؿ إحصائيا عند مستوى دلالة 
 ( )الدمج(. 01ختبار الوعي الفونولوجي النمط البصري )إفي ‌القراءة‌عسر‌وذوي‌العادييف‌القراء

الوعي ف درجات المتوسط الحسابي لاختبار أنلبحظ مف خلبؿ الجدوؿ السابؽ 
لدى العادييف بانحراؼ معياري  (M=12.60) )الحذؼ( تساوي 2الفونولوجي النمط البصري

(SD=1.64) وتساوي (M=7.37)  لدى ذوي عسر القراءة بانحراؼ معياري يساوي
(SD=3.13)  وقيمة(t=6.04). 

ء العادييف وذوي عسر بيف القرا 0.000 حصائيا عند مستوى دلالةإ ومنو يوجد فرؽ داؿ
 .)الحذؼ( (02ختبار الوعي الفونولوجي النمط البصري)إالقراءة في 
السابؽ اف درجات المتوسط الحسابي لاختبار الوعي الفونولوجي ‌الجدوؿ‌خلبؿ‌مف‌نلبحظ

 لدى العادييف بانحراؼ معياري (M=13.13) )الابداؿ الصوتي( تساوي 3النمط البصري
(SD=1.75)وتساوي‌(M=8.11)يساوي‌معياري‌بانحراؼ‌القراءة‌عسر‌ذوي‌لدى‌‌

(SD=3.34) وقيمة (t=6.04). 
ء العادييف وذوي عسر القراءة بيف القرا0،000يوجد فرؽ داؿ احصائيا عند مستوى دلالة

 .(()الابداؿ الصوتي03ختبار الوعي الفونولوجي النمط البصري)إفي 
المتوسط الحسابي لاختبار الوعي ف درجات أنفس الجدوؿ السابؽ نجد  ومف خلبؿ

 لدى العادييف بانحراؼ معياري (M=39,23) الفونولوجي النمط البصري الكمية تساوي
(SD=3,49) وتساوي(M=25,00)  لدى ذوي عسر القراءة بانحراؼ معياري يساوي
(SD=0,92) وقيمة . (t=9,48) 

ء بيف القرا 0.000 دلالةنو يوجد فرؽ داؿ احصائيا عند مستوى أوبيذه النتائج يتبيف 
وىو ما  ختبار الوعي الفونولوجي النمط البصري الكمي.إالعادييف وذوي عسر القراءة في 
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يوضح مستوى أعمى لدى القراءة العادييف في اختبار الوعي الفونولوجي النمط البصري 
 مقارنة مع عسيري القراءة.

يوجد فرؽ داؿ الفرضية عمى انو ‌ىذه‌تنص (:14)الثالثةعرض نتائج الفرضية  -0-4
ونتائج ، النمط البصري/احصائيا لدى ذوي عسر القراءة في الوعي الفونولوجي النمط السمعي

 يمي: الاختبارات المطبقة عمى ذوي عسر القراءة موضحة في ما
: يكضح الفركؽ لدل مجمكعة عسيرم القراءة في اختبارات الكعي (00)جدكؿ 

 10كاختبار الكعي الفكنكلكجي البصرم 10الفكنكلكجي السمعي
 المتكسط 

الإنحراؼ 
 المعيارم

 Tقيمة 
مستكل 
 الدلالة

 431000 0300 10اختبار الكعي الفكنكلكجي السمعي 
1330- 13040 

 0303 0334 10اختبار الكعي الفكنكلكجي البصرم 

 0.637يتبيف مف خلبؿ ىذا الجدوؿ أنو لا يوجد فرؽ داؿ إحصائيا عند مستوى دلالة 
 01)الدمج( والوعي الفونولوجي البصري 01 ختبارات الوعي الفونولوجي السمعيإبيف 

 )الدمج( لدى مجموعة ذوي عسر القراءة. 
ختبارات الكعي إعسرالقراءة في ذكم : يكضح الفركؽ لدل مجمكعة (00) جدكؿ

 10كاختبار الكعي الفكنكلكجي البصرم رقـ  10الفكنكلكجي السمعي 
 

 المتكسط
الإنحراؼ 
 المعيارم

 Tقيمة 
مستكل 
 الدلالة

اختبار الكعي الفكنكلكجي السمعي 
02 

4.21 1.932 
5،769- 0،001 

اختبار الكعي الفكنكلكجي البصرم 
02 

7.37 3.131 
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بيف  0.001داؿ إحصائيا عند مستوى دلالة يتبيف مف خلبؿ ىذا الجدوؿ أنو يوجد فرؽ 
)الحذؼ(  02والوعي الفونولوجي البصري )الحذؼ( 02ختبارات الوعي الفونولوجي السمعيإ

 .لدى مجموعة ذوي عسر القراءة

ختبارات الكعي إالقراءة في  سرعذكم : يكضح الفرؽ لدل مجمكعة (00)جدكؿ 
الابداؿ  14الكعي الفكنكلكجي البصرم ختبار ا  ك الابداؿ الصكتي  14الفكنكلكجي السمعي 

 الصكتي

الإنحراؼ  المتكسط 
مستكل  Tقيمة  المعيارم

 الدلالة
 3.17 6.95 03اختبار الكعي الفكنكلكجي السمعي 

2.955- 0.008 
 3.34 8.11 03اختبار الكعي الفكنكلكجي البصرم 

ختبارات الوعي الفونولوجي إبيف  يوجد فرؽ داؿ إحصائيا خلبؿ ىذا الجدوؿ أنو‌مف‌يتبيف
لدى مجموعة  الابداؿ الصوتي 03 والوعي الفونولوجي البصري الابداؿ الصوتي 03السمعي

 .ذوي عسر القراءة

القراءة في الدرجة الكمية ر عسذكم : يكضح الفركؽ لدل مجمكعة (00)جدكؿ 
 لاختبارات الكعي الفكنكلكجي السمعي كالكعي الفكنكلكجي البصرم

 المتكسط 
الإنحراؼ 
 المعيارم

 Tقيمة 
مستكل 
 الدلالة

 0.001 -5.769 03000 01340 ختبار الكعي الفكنكلكجي السمعيإ درجات
   33003 03311 الدرجة الكمية لمكعي الفكنكلكجي البصرم

بيف اختبارات  0.001يتبيف مف خلبؿ ىذا الجدوؿ أف ىناؾ فرؽ داؿ إحصائيا بمستوى 
 .والوعي الفونولوجي البصري لدى مجموعة ذوي عسر القراءةالوعي الفونولوجي السمعي 
 .والشكؿ الموالي يوضح ذلؾ
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عند  كعي الفكنكلكجي النمط السمعي كالنمط البصرم: الفرؽ بيف ال(01) شكؿال

 ةمجمكعة عسيرم القراء
النمط (داء عمى الوعي الفونولوجي لأنو توجد فروؽ في امف الملبحظ خلبؿ المخطط أ 

ختبار الدمج ومف المتبيف أف الأداء عمى إ .لدى ذوي عسر القراءة )السمعي/النمط البصري
ف الفروؽ الحذؼ فيتضح أختبار ، عمى غرار إ)السمعي والبصري(متقاربة في النمطيف 

 ختبارص إواضحة بيف الأداءيف السمعي والبصري وىي لصالح النمط البصري، وفيما يخ
داء قؿ مف الفروؽ في الألكنيا أ كذلؾ لصالح النمط البصري الابداؿ فالفروؽ واضحة وىي

 .عقد مستويات الوعي الفونولوجيف أخير الذي يعد مإختبار الحذؼ ىذا الأ في
يوجد فرؽ نو أعمى  : تنص ىذه الفرضية(13) الرابعة  عرض نتائج الفرضية -0-3

نتائج  النمط البصري./السمعيالعادييف في الوعي الفونولوجي النمط  دالا احصائيا لدى القراء
 يمي: ختبارات الوعي الفونولوجي المطبقة عمى القراء العادييف موضحة في ماإ
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: يكضح الفرؽ لدل مجمكعة القراء العادييف في اختبارات الكعي الفكنكلكجي (01)جدكؿ 
 )الدمج( 10كالكعي الفكنكلكجي البصرم  )الدمج(10السمعي 

 المتكسط 
الإنحراؼ 
 المعيارم

 Tقيمة 
مستكل 
 الدلالة

 1.564 13.37 01اختبار الكعي الفكنكلكجي السمعي 
0.387- 0.702 

 1.106 13.5 01اختبار الكعي الفكنكلكجي البصرم 

ختبارات الوعي إبيف  يتبيف مف خلبؿ ىذا الجدوؿ أنو لا يوجد فرؽ داؿ إحصائيا
لدى مجموعة  )الدمج( 01 والوعي الفونولوجي البصري ،)الدمج( 01 الفونولوجي السمعي

  .القراء العادييف
: يكضح الفرؽ لدل مجمكعة القراء العادييف في الكعي الفكنكلكجي السمعي (00) جدكؿ 

 )الحذؼ( 10الكعي الفكنكلكجي البصرم ك )الحذؼ(  10

 المتكسط 
الإنحراؼ 
 Tقيمة  المعيارم

مستكل 
 الدلالة

 2.64 10.37 02الفكنكلكجي السمعي اختبار الكعي 
5.15- 0.000 

 1.63 12.60 02اختبار الكعي الفكنكلكجي البصرم 

بيف  0.000عند مستوى دلالة  يتبيف مف خلبؿ ىذا الجدوؿ أنو يوجد فرؽ داؿ إحصائيا
 والوعي الفونولوجي النمط البصري)الحذؼ(  02 ت الوعي الفونولوجي النمط السمعياختبارا

  .لدى مجموعة القراء العادييف )الحذؼ( 02
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 ختبارات الكعي إعسر القراءة في ذكم : يكضح الفركؽ لدل مجمكعة (00)جدكؿ 

( 14)ختبار الكعي الفكنكلكجي البصرم ا  ك  ( الابداؿ الصكتي14)الفكنكلكجي السمعي 
 الابداؿ الصكتي

 المتكسط 
الإنحراؼ 
 المعيارم

 Tقيمة 
مستكل 
 الدلالة

 2.25 12.27 03الكعي الفكنكلكجي السمعي ختبار إ
1.987- 0.056 

 1.75 13.13 03ختبار الكعي الفكنكلكجي البصرم إ

الوعي الفونولوجي  ختباراتإبيف خلبؿ ىذا الجدوؿ أنو يوجد فرؽ داؿ إحصائيا ‌مف‌يتبيف
الابداؿ ( 03) والوعي الفونولوجي النمط البصريالابداؿ الصوتي، ( 03) النمط السمعي

 لدى مجموعة القراء العادييف. الصوتي 

: يكضح الفرؽ لدل مجمكعة القراء العادييف في الدرجة الكمية لاختبارات (04) جدكؿ 
 الفكنكلكجي البصرمالكعي الفكنكلكجي السمعي كالكعي 

 المتكسط 
الإنحراؼ 
 المعيارم

 Tقيمة 
مستكل 
 الدلالة

 4.654 36.00 الكميةختبار الكعي الفكنكلكجي السمعي إدرجات 
4.114- 0.000 

 3.491 39.00 جي البصرم الكميةك ختبار الكعي الفكنكلإدرجات 

ختبارات إبيف  0.000ؽ داؿ إحصائيا بمستوى يتبيف مف خلبؿ ىذا الجدوؿ أف ىناؾ فر 
الوعي الفونولوجي النمط السمعي والوعي الفونولوجي النمط البصري لدى مجموعة القراء 

 .والشكؿ الموالي يوضح ذلؾ ،العادييف
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عند مجمكعة  السمعي كالنمط البصرم النمط الكعي الفكنكلكجيفي ؽ ك: الفر (00)  شكؿال
 القراء العادييف

ختبار الوعي مف الملبحظ مف خلبؿ ىذا المخطط أنو يوجد فروؽ في الأداء عمى إ
وتختمؼ الفروؽ عمى حسب لدى القراء العادييف  (النمط السمعي/النمط البصري) الفونولوجي

ختبار الدمج في النمطيف في كؿ إختبار حيث نجد ىنا تقارب في الأداء عمى إ‌المقدمة‌المياـ
بسط المستويات بخلبؼ ميمة الحذؼ التي نجد فييا فروؽ باعتباره مف أ (السمعي/البصري)

معالجة واضحة بيف الادائيف باعتبار ميمة الحذؼ مف المياـ المعقدة وتتطمب مستويات 
‌(السمعي/البصري)ختبار الابداؿ في النمطيف لبحظ ىناؾ فروؽ في الاداء عمى إن‌كما‌،كبيرة
 معالجة عالية.‌مستويات‌وتتطمب‌المعقدة‌المياـ‌مف‌الابداؿ‌ميمة‌ايضا‌وتعد

يوجد فرؽ داؿ احصائيا تنص الفرضية عمى انو  (:13)عرض نتائج الفرضية -0-3
 وذوي عسر القراءة في اختبار الذاكرة العاممة المفظية.بيف مجموعة القراء العادييف 
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القراءة في اختبار  رعسذكم : يكضح الفرؽ بيف مجمكعة القراء العادييف ك (03)جدكؿ 
 الذاكرة العاممة المفظية

 
 العسيريف العادييف

 Tقيمة 
مستكل 
الإنحراؼ  المتكسط الدلالة

الإنحراؼ  المتكسط المعيارم
 المعيارم

لذاكرة العاممة اختبار ا
 اقؿ مف 4.000 1.003 0.00 0.100 0.00 (المفظية )الارقاـ

1.111 
اختبار الذاكرة العاممة 

 1.100 0.300 0.30 0.30 0.40 0.31 المفظية )الجمؿ(

الدرجة الكمية لاختبار 
 اقؿ مف 4.00 0.000 0.400 0.001 00.300 الذاكرة العاممة

1.110 

بيف  0.000 عند مستوى دلالة الجدوؿ أنو يوجد فرؽ داؿ إحصائيايتبيف مف خلبؿ ىذا 
وىو ما يوضح مستوى ، ختبار الذاكرة العاممة المفظيةإء العادييف وذوي عسر القراءة في القرا

 مقارنة مع عسيري القراءة.العاممة المفظية أعمى لدى القراءة العادييف في الذاكرة 
 

 

 

 

 

 
 

ختبار الذاكرة العاممة المفظية بيف القراء العادييف إيبيف الفركؽ في  :(14) شكؿ ال
 كذكم عسر القراءة
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ييف ختبار الذاكرة العاممة المفظية بيف كؿ مف القراء العادالشكؿ الفروؽ في إ يوضح
مقارنة بالقراء  داء لدى ذوي عسر القراءةوذوي عسر القراءة حيث نلبحظ إنخفاض الأ

اء عمى جزئي الاختبار حيث نلبحظ إنخفاض نتائج دفي فروؽ في الأكما ىناؾ  العادييف
عادة ذكرىا حيث أف حفظ السلبسؿ العددية وا   عادة الجمؿإختبار العد العكسي مقابؿ إختبار إ

  .ذوي عسر القراءة‌لدي‌المفظية‌العاممة‌الذاكرة‌عجز‌يؤكد‌وىذا‌كبيرة‌سمعية‌معالجة‌يتطمب‌عكسا
حصائيا إرتباط داؿ إنو يوجد أتنص الفرضية عمى  (:10)عرض نتائج الفرضية  -0-0

/النمط البصري( عند كؿ السمعي النمط )ختبار الوعي الفونولوجيا  لمقراءة و  بيف الدرجة الكمية
 النتائج موضحة فيما يمي:، القراء العادييف وذوي عسر القراءة مف

الفكنكلكجي النمط : يكضح ارتباط درجات القراءة مع درجات اختبار الكعي (03)جدكؿ
 السمعي

 الدلالة الاحصائية الدرجة الكمية لمقراءة 
 1.111 13003 السمعيالنمط الفكنكلكجي  الدرجة الكمية لاختبار الكعي

 1.111 13000 الدرجة الكمية لاختبار الكعي الفكنكلكجي النمط البصرم

ختبار ا  الكمية لمقراءة و ئيا بيف الدرجة حصاإرتباط داؿ إنو يوجد أ مف خلبؿ الجدوؿ يتبيف
نو أيتضح مف خلبؿ الجدوؿ ، 0.000الوعي الفونولوجي النمط السمعي عند مستوى دلالة 

حصائيا بيف الدرجة الكمية لمقراءة والوعي الفونولوجي النمط البصري عند إرتباط داؿ إيوجد 
 الخامسة والسادسة.الشكؿ الموالي يمخص نتائج الفرضيتيف ، 0.000مستوى دلالة 
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يكضح الفركؽ بيف القراء العادييف كذكم عسر القراءة في اختبارات الكعي  :(13) شكؿ ال
 الفكنكلكجي كاختبار الذاكرة العاممة

 :النتائج  مناقشةتفسير ك   -0

نصت الفرضية الاولى في ىذه الدراسة  :الأكلىنتائج الفرضية  كمناقشة تفسير -0-0
القراء العادييف وذوي عسر القراءة في الوعي الفونولوجي عمى وجود فرؽ داؿ احصائيا بيف 

ف مجموعتي تائج أف ىناؾ فرؽ داؿ احصائيا بيالنمط السمعي تبيف مف خلبؿ عرض ىذه الن
يوضح  وىو ما، ختبار الوعي الفونولوجي النمط السمعيراء العادييف وعسيري القراءة في إالق

 ذوي عسر لفونولوجي النمط السمعي مقارنة معمستوى أعمى لدى القراء العادييف في الوعي ا
 القراءة.

جزاء في الجزء الاوؿ نجد تبار الوعي الفونولوجي عمى ثلبث أخوقد تـ إجراء تطبيؽ إ
بيف القراء العادييف  0.000نتائج التطبيؽ تبيف أنو يوجد فرؽ داؿ احصائيا عند مستوى دلالة 

وقد تضمف ىذا الاختبار  )01(النمط السمعي‌الفونولولوجي‌الوعي‌ختبارإ‌في‌القراءة‌عسر‌وذوي
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إلى أزواج مف الكممات يطمب منو حذؼ الصوت  حيث يسمع فييا التمميذ، ميمة الدمج
الدمج مف المستويات البسيطة في الوعي  يعتبر، الاوؿ مف كؿ كممة ويقوـ بدمجيما معا

 & Sigel,1994,Penninng ton, Van Orden, Smith, Green)، وقد بيف الباحثوفالفونولوجي

Hith, 1999, Snowling, Stonovich) مكسييف يعجزوف عف أف العديد مف الأطفاؿ الدس
 لى فونيمات أو مقاطع ومنو لا يمكنيـ فيـ قواعد التحوؿ الحرفي الصوتي،تقطيع الكممات إ

ضطراب الوعي الفونولوجي تعد السبب الرئيس في عسر ىذه الصعوبة التي تتمثؿ في ا
فإف ضعاؼ القراءة يعانوف  Libermanوحسب  ،(M.juda, 2010, 315)القراءة التطورية 

 .صوات منفصمةروءة والمكتوبة الى أبشكؿ واضح مف صعوبة كبيرة في تقطيع الكممات المق
داؿ احصائيا عند مستوى دلالة نو يوجد فرؽ لثاني مف الاختبار تبيف النتائج أفي الجزء ا

ختبار الوعي الفونولوجي النمط السمعي ء العادييف وذوي عسر القراءة في إبيف القرا 0.000
لصالح العادييف، ويتضمف في ىذه المرة ميمة الحذؼ والتي تعد مف ضمف المستويات  (02)

ذؼ ف ضعؼ الوعي الصوتي يتضح في مياـ حلمعقدة لموعي الفنولوجي حيث نجد أا
ف مياـ الوعي الفونولوجي أ (Christelle Nithart,2008)ستنتج كريستيؿ نثرت وقد إ، الصوت

ذات ثقؿ كبير عمى مستوى الذاكرة العاممة فمياـ البحث عف الوحدات المشتركة أو البحث 
ومياـ الحذؼ كذلؾ تستمزـ  عف التشابو بيف الوحدات مثلب يستمزـ تخزيف مختمؼ البنود،

لسمسمة الفونولوجية في الذاكرة العاممة لكي تقوـ بعزؿ الوحدات التي يجب عمى ا الحفاظ
عادة سمسمة فنولوجية جديدة فمثلب نعطي لمطفؿ كممة حذفيا ونطمب منو حذؼ مقطع معيف  وا 

بالوحدات المتبقية وكؿ ىذه  فاح( –تفاح ( نتاج كممة جديدة بالمقاطع المتبقيةوعميو إ
 ،) 107،108، 2015 سايح،، )أوعيش العمميات تتطمب جيد مف قبؿ الحمقة الفونولوجية

داء مياـ ىذا المستوى يتطمب مدى واسعا مف الذاكرة العاممة ولذا فأنو أف أ (Admas)ويرى 
توى يتطمب نوعا كما أف ىذا المس، لا أف يتمقى الاطفاؿ برامج القراءة في المدرسةينمو إ لا

مف التمثيلبت الصوتية لمكممات في الذاكرة بالمقابؿ نجد أف أغمب ذوي عسر القراءة يعانوف 
 .مشاكؿ عمى مستوى الذاكرة العاممة
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ختبار الوعي الفونولوجي تبيف أنو يوجد فرؽ داؿ ة مف إفي المرحمة الثالثة والأخير 
ختبار الوعي العادييف وذوي عسر القراءة في إء بيف القرا 0.000احصائيا عند مستوى دلالة 
 ،(Semi spoonerism)والمتضمف ميمة الابداؿ الصوتي  (03)الفونولوجي النمط السمعي 

في الواقع مياـ الوعي ، عقد مياـ الوعي الفونولوجيحيث تعد ىذه الميمة كذلؾ مف أ
 يؤكده اقتراح قدرات، وىذا ماعاممة لتوفير المزيد مف ال‌ذاكرة‌تتطمب‌صعوبة‌الاكثر‌الفونولوجي

"Ramus,Szenkors" (2008) ، بأف التمثيؿ الصوتي للؤشخاص الذيف يعانوف مف عسر
 ف مف جيةيبي وىذا ما التمثيلبت، القراءة قد يكوف سميما ولكف المشكؿ في الوصوؿ الى ىذه

رح أف يعزى الى اف العجز في الذاكرة العاممة كاف مرتبط بشكؿ كبير بذوي عسر القراءة واقت
عمى الاقؿ جزء مف العجز في الوعي الصوتي لدى ذوي عسر القراءة الى العجز في الذاكرة 

سبؽ ذكرة يتضح أف الفرضية الاولى قد تحققت وأنو يوجد فرؽ داؿ  العاممة ومف خلبؿ ما
 العادييف وذوي عسر القراءة في الوعي الفونولوجي النمط السمعي. احصائيا بيف القراء

نو يوجد فرؽ داؿ تنص الفرضية عمى أنتائج الفرضية الثانية:  مناقشةك  تفسير -0-0
 احصائيا بيف القراء العادييف وذوي عسر القراءة في الوعي الفونولوجي النمط البصري. 

راء العادييف يتبيف مف خلبؿ عرض النتائج أنو يوجد فرؽ داؿ احصائيا بيف مجموعتي الق
الوعي الفونولوجي النمط البصري في كؿ مف دمج الأصوات ختبارات وعسيري القراءة في إ

 وحذؼ الأصوات والإبداؿ الصوتي. 

 فقد حافظنا )النمط السمعي(ختبار الوعي الفونولوجي كما اتبعنا في الجزء الأوؿ مف إ
دمج (في النمط البصري لاختبار الوعي الفونولوجي عمى نفس المياـ والمتمثمة في 

،اختمؼ فقط الاداء وكاف بصري .في الجزء )والابداؿ الصوتي، حذؼ الأصوات، الأصوات
بيف  0.000فرؽ داؿ احصائيا عند مستوى دلالة  الأوؿ مف الاختبار تبيف النتائج انو يوجد

الذي و  (01) القراء العادييف وذوي عسر القراءة في اختبار الوعي الفونولوجي النمط البصري
في الوعي  ئج لصالح العادييف حيث تفوؽ العادييفميمة الدمج وقد قد كانت النتا يتضمف

معرفية  رغـ أف أداء ىذه الميمة يتطمب القياـ بعمميات الفونولوجي عف ذوي عسر القراءة
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يتطمب مدى واسعا  يشكؿ عبئا عمى الذاكرة العاممة ولا بسيطة متتالية في الذاكرة وبالتالي لا
 .منيا

نو يوجد فرؽ داؿ احصائيا عند تبيف أ )بصريالنمط ال(ختباروفي الجزء الثاني مف الإ
وىي كما ، بيف القراء العادييف وذوي عسر القراءة في ميمة الحذؼ 0.000مستوى دلالة 

تطمب تدخؿ الذاكرة العاممة ورغـ سبؽ ذكره مف أعمى مستويات الوعي الفونولوجي تعقيدا وي
التخفيؼ مف عبئ الذاكرة العاممة جؿ مؿ البصري المتمثؿ في الصورة مف أدخمنا العاأننا أ

 تظير النتائج ضعؼ الوعي الفونولوجي لدى ذوي عسر القراءة عمى غرار العادييف.
نو يوجد فرؽ داؿ ي الفونولوجي النمط البصري تبيف أختبار الوعفي الجزء الأخير مف إ
لاختبار بيف القراء العادييف وذوي عسر القراءة ويشمؿ ا 0.000احصائيا عند مستوى دلالة 
وىي بدورىا مف أعقد المياـ في الوعي  (Semi spoonerism)ميمة الابداؿ الصوتي 

الفونولوجي وتتطمب مستوى عالي مف الذاكرة العاممة رغـ أنو قد أدخمنا الجانب البصري 
لا ذلؾ لـ يمنع ظيور العجز وضعؼ الوعي مف عبئ الذاكرة والمعالجة إوالذي يخفؼ 

رتباط الذاكرة العاممة مما يؤكد إ ر القراءة مقابؿ القراء العادييف،الفونولوجي لدى ذوي عس
ف الخمؿ لا يتمثؿ يدؿ عمى أ وىذا ما، بالوعي الفونولوجي كما جاء في العديد مف الدراسات

ف يكوف في نقص التمثيلبت التمثيلبت الصوتية ولكف ممكف أ في عدـ القدرة لموصوؿ الى
ثيؿ الصوتي المتدىورة كما جاء في دراسات يسمى بفرضية التم وىذا ما نفسيا

(Goswami,2000, Zieglerand Gowami;2005, Leong et al, 2111)،  د والمقصو
ذوي عسر القراءة تعرضوا لصعوبات ، نو خلبؿ مسار النموبالتمثيلبت الصوتية المتدىورة أ

نتاج للبعتراؼ وا  شكؿ كاؼ ومميزة ب، في إنشاء تمثيلبت الوحدات الصوتية التي ىي قوية
 .الكممات

عند  مما سبؽ ذكرة نجد أف الفرضية الثانية قد تحققت وبالتالي يوجد فرؽ داؿ احصائيا
ختبار الوعي الفونولوجي يف وذوي عسر القراءة في إبيف القراء العادي 0.000ى دلالة مستو 

 النمط البصري.
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نو يوجد فرؽ داؿ ة أتنص ىذه الفرضي :شة نتائج الفرضية الثالثةمناقتفسير ك  -0-4
لدى ذوي عسر ) النمط السمعي، النمط البصري(بيف نمطي الوعي الفونولوجي  احصائيا
 القراءة. 
ختبار الوعي الفونولوجي يضـ ثلبث مياـ، في الجزء الاوؿ مف الاختبار دائما تتضمف إ

الفونولوجي ختبارات الوعي نو لا يوجد فرؽ داؿ احصائيا بيف إميمة الدمج وتبيف النتائج أ
وعة ذوي عسر القراءة .وذلؾ لدى مجم (01)والوعي الفونولوجي البصري  (01) السمعي
ف ىذه الميمة مف المستويات البسيطة مف الوعي الفونولوجي ولا تحتاج الى معالجة بسبب أ

داء عمى ىذه الميمة في كلب النمطيف سواء العاممة، وبالتالي فالفرؽ في الأ كبيرة مف الذاكرة
سمعي الذي يتطمب درجة عالية مف المعالجة وبالتالي تدخؿ لمذاكرة العاممة أو النمط ال

يحتاج الى مستوى عاؿ مف  البصري الذي يكوف أقؿ عبئا فيو لتدخؿ الذاكرة العاممة ولا
 .لمستوى متقارب في كلب المجموعتيفيصنع فارقا ويكوف ا المعالجة وبالتالي فأداء التلبميذ لا

يتضمف ميمة الحذؼ فتبيف ختبار الوعي الفونولوجي والذي ء الثاني مف إبالنسبة لمجز 
 (02)ختبارات الوعي الفونولوجي النمط السمعي النتائج أنو يوجد فرؽ داؿ احصائيا بيف إ
الحذؼ، لدى مجموعة ذوي عسر القراءة،  (02) الحذؼ والوعي الفونولوجي النمط البصري

عقد المستويات وتتطمب معالجة مف مستوى ف أسبؽ وذكر فاف ميمة الحذؼ تعد مكما 
يؤكد نتائج ىذا الاختبار  داء عمى ىذه الميمة، وىذا ماوتدخؿ لمذاكرة العاممة في الأ يعال

حيث الأداء عمى كؿ مف النمط السمعي الذي يتطمب تدخؿ الذاكرة العاممة مف أجؿ المعالجة 
العاممة، يوضح مف جديد ضعؼ والأداء في النمط البصري الذي يخفؼ مف عبئ الذاكرة 

تشير  أداء الذاكرة العاممة لدى ذوي عسر القراءة وارتباطيا بالوعي الفونولوجي، وحسب ما
يتـ مف  بيف الوعي الفونولوجي والقراءة وما العديد مف الدراسات أف ثمة علبقة وطيدة ما

 (Michal et al,2007)معالجة في الذاكرة العاممة حيث أوضحت دراسة ميشاؿ و خروف 
أف ىناؾ علبقة قوية بيف معالجة الوعي الصوتي وميارات القراءة وأف ىناؾ علبقة بيف 
معالجة الوعي الصوتي وميارات القراءة، وأف ىناؾ فروؽ في دقة الوعي الصوتي في حالة 

وقد اقترح ألواي  ،)5ت،د.عبدالفتاح، (السرعة بيف الأطفاؿ والراشديف لصالح الراشديف 



179 

(Alloway et al,2004)  وجود علبقة بيف الوعي الفونولوجي والحمقة الفونولوجية بحيث
 Leوفي المعالجة الفونولوجية  Le codageكلبىما يمعب دور ىاـ في الترميز 

traitement phonologique  ويرى بادلي(Baddeley,2000)  في ىذا السياؽ بأف
وـ كؿ منيما عضيما البعض بحيث يقالوعي الفونولوجي والحمقة الفونولوجية منفصميف عف ب

 .كتساب القراءة إلا أف ىناؾ عامؿ مشترؾ فيما بينيمابإسيامات مختمفة في إ
 )10592015أوعيش، سايح، ( 

ختبار الوعي الفونولوجي والذي يتضمف ميمة الابداؿ في الجزء الثالث والاخير مف إ
احصائيا عند مستوى دلالة تدؿ النتائج أنو يوجد فرؽ داؿ  (Semi Spoonerism)الصوتي 

النمط (الابداؿ الصوتي والوعي الفونولوجي ) 3النمط السمعي(بيف الوعي الفونولوجي 0.000
لدى مجموعة ذوي عسر القراءة حيث أف ميمة الابداؿ الصوتي تعد بدورىا مف  )3البصري

 المياـ المعقدة في مستويات الوعي الفونولوجي وتتطمب تدخؿ ذاكرة عاممة كبير.
بيف  0.001عند مستوى دلالة  نلبحظ ىناؾ فرؽ داؿ احصائيا (16)مف خلبؿ الجدوؿ

اختبارات الوعي الفونولوجي النمط السمعي والوعي الفونولوجي النمط البصري لصالح النمط 
البصري، وىذه النتائج تؤكد كذلؾ ارتباط الذاكرة العاممة بالوعي الفونولوجي وبعسر القراءة 

خلبؿ ملبحظتنا لأداء التلبميذ خلبؿ سير الاختبار وجدنا المياـ الأكثر  عمى حد سواء، ومف
وكاف صعوبة الاداء واضحة اكثر في  )والابداؿ الصوتيحذؼ المقاطع، (صعوبة ىي ميمة 

 La voix)ومف بيف التفسيرات لذلؾ تعطؿ المسار الغير مباشر  الاداء السمعي للبختبار.

d'assemblage)  الأساسي والأولي في القراءة خاصة لقراءة وتعمـ التي تشكؿ الطريؽ
الكممات الجديدة حيث يبقى المعجـ الذىني لدييـ محصورا في قائمة مف الكممات المألوفة 

رتباط الذاكرة العاممة بالوعي الفونولوجي وبعسر القراءة وتؤكد ىذه النتائج كذلؾ إ والمتداولة.
 عمى حد سواء.

لتالي يوجد فرؽ داؿ احصائيا بيف الثالثة قد تحققت وبا وبيذا يمكف القوؿ أف الفرضية
 .ذوي عسر القراءة لنمط البصري لدىختبارات الوعي الفونولوجي النمط السمعي واإ
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عمى انو يوجد  : تنص الفرضية الرابعةلرابعةمناقشة كتفسير نتائج الفرضية ا -0-3
القراء ‌لدى‌)البصري‌النمط‌السمعي،‌النمط(‌الفونولوجي‌الوعي‌نمطي‌بيف‌احصائيا‌داؿفرؽ 

 العادييف.
ختبار الوعي الفونولوجي المطبؽ في مختمؼ مراحؿ ىذه الدراسة كما سبؽ وذكرنا أف إ 

نفسو ويضـ ثلبث مياـ، في الجزء الاوؿ مف الاختبار دائما تتضمف ميمة الدمج وتبيف 
ختبارات الوعي الفونولوجي بيف إيوجد فرؽ داؿ احصائيا ‌لا‌أنو‌(17)الجدوؿ‌في‌الممثمة‌النتائج
وذلؾ بسبب  لدى مجموعة القراءة العادييف. (01)والوعي الفونولوجي البصري (01)السمعي

ف ىذه الميمة مف المستويات البسيطة مف الوعي الفونولوجي ولا تحتاج الى معالجة كبيرة أ
لب النمطيف سواء مف الذاكرة العاممة، وبالتالي فالفرؽ في الاداء عمى ىذه الميمة في ك

السمعي الذي يتطمب درجة عالية مف المعالجة وبالتالي تدخؿ لمذاكرة العاممة أو النمط 
البصري الذي يكوف أقؿ عبئا فيو لتدخؿ الذاكرة العاممة ولا يحتاج الى مستوى عاؿ مف 

 ف.المعالجة وبالتالي فأداء التلبميذ لا يصنع فارقا ويكوف المستوى متقارب في كلب النمطي
ختبار الوعي الفونولوجي والذي يتضمف ميمة الحذؼ فتبيف بالنسبة لمجزء الثاني مف إ

ختبارات الوعي الفونولوجي أنو يوجد فرؽ داؿ إحصائيا بيف إ (18)النتائج الممثمة في الجدوؿ
الحذؼ، لدى مجموعة  (02)الحذؼ والوعي الفونولوجي النمط البصري (02)النمط السمعي 

  .يفالعادي القراءة
عقد المستويات وتتطمب معالجة مف مستوى سبؽ وذكر فاف ميمة الحذؼ تعد مف أكما 

تؤكده نتائج ىذا الاختبار  عاؿ وتدخؿ لمذاكرة العاممة في الاداء عمى ىذه الميمة، وىذا ما
حيث ضعؼ الأداء عمى كؿ مف النمط السمعي الذي يتطمب تدخؿ الذاكرة العاممة مف أجؿ 

الأداء في النمط البصري الذي يخفؼ مف عبئ الذاكرة العاممة، يوضح مف المعالجة وضعؼ 
تشير العديد مف  جديد ارتباط الذاكرة العاممة بالقراءة وعلبقتيا بالوعي الفونولوجي، وحسب ما

يتـ مف معالجة في  لوعي الفونولوجي والقراءة ومابيف ا الدراسات أف ثمة علبقة وطيدة ما
أف ىناؾ علبقة  (Michal et al,2007)وضحت دراسة ميشاؿ و خروف الذاكرة العاممة حيث أ
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وأف ىناؾ فروؽ في دقة الوعي الصوتي ، قوية بيف معالجة الوعي الصوتي وميارات القراءة
  )5 ت،.ب، عبدالفتاح( .في حالة السرعة بيف الأطفاؿ والراشديف لصالح الراشديف

ختبار الوعي الفونولوجي والذي يتضمف ميمة الابداؿ في الجزء الثالث والاخير مف إ
تدؿ النتائج أنو يوجد فرؽ داؿ احصائيا عند مستوى دلالة  (Semi Spoonerism)الصوتي 

النمط (الابداؿ الصوتي والوعي الفونولوجي ) 3النمط السمعي (بيف الوعي الفونولوجي 0.000
دييف حيث أف ميمة الابداؿ الصوتي الابداؿ الصوتي لدى مجموعة القراءة العا )3البصري

تعد بدورىا مف المياـ المعقدة في مستويات الوعي الفونولوجي وتتطمب تدخؿ ذاكرة عاممة 
 كبير.

بيف  0.001عند مستوى دلالة  نلبحظ ىناؾ فرؽ داؿ احصائيا (20)مف خلبؿ الجدوؿ 
لبصري لصالح النمط اختبارات الوعي الفونولوجي النمط السمعي والوعي الفونولوجي النمط ا

بالقراءة عمى و  وىذه النتائج تؤكد كذلؾ ارتباط الذاكرة العاممة بالوعي الفونولوجي، البصري
اعتبر بادلي  ،(Baddely,1986,1993)حيث في وصؼ اشتغاؿ الحمقة الونولوجية ، حد سواء

أف  (Murray,1965)كما أوضح ، أف الكممات المقدمة بصريا ترمز فونيتكيا قبؿ تخزينيا
العناصر المقدمة شفويا تنفذ مباشرة الى الجياز الفونولوجي في حيف أف العناصر المقدمة 

وبذلؾ تفيد ىذه الدراسات أف ، بصريا تحوؿ الى رمز شفوي عبر وساطة الحمقة الفونولوجية
وفيما يتـ الربط بيف الصور ، الترميز يكوف بالأحرى بصريا أو سمعيا في ذاكرة العمؿ

 .(Baddely,1996)ومقابلبتيا الصوتية  )أو الحروؼ(ممات البصرية لمك
 ) 48947، 2015 ،بف عيسى زغموش( 

إف ضعاؼ القراءة يعانوف بشكؿ واضح مف صعوبة كبيرة في  (Liberman)حسب و 
لى أصوات منفصمة وىذا يجعؿ مف الصعب عمييـ أف طيع الكممات المقروءة والمكتوية إتق

 خلبؿ المسح الأبجدي وتركيب أصوات الحروؼ أو ما يتعممو التعرؼ عمى الكممات مف
مشكمة  وىي مظير مف مظاىر "و "ضعؼ التقطيع الصوتيأ "حؿ الترميز الصوتي"ػػ يدعى ب

لأصوات الحروؼ  )تمثيلبت عقيمة(ختزاؿ الذاكرة رموزا أعـ في الترميز الصوتي تتجمى في إ
القراءة. ذوي عسر المفظية لدى  يشير الى وجود قصور في الذاكرة وألفاظ الكممات وىو ما
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يعانوف مف مشاكؿ عمى  نيـ لاالعادييف حيث رغـ أ ع لدى القراءولكف نجد نفس الوض
ج ىذه الفرضية يوجد فروؽ بيف النمط ئنو حسب نتامستوى الذاكرة العاممة المفظية فإ

 البصريوالوعي الفونولوجي النمط  الفونولوجي السمعي الذي يتطمب تدخؿ ذاكرة عاممة كبير
رتباط خمؿ الوعي العاممة وبيذا تؤكد النتائج عدـ إالذي خفؼ فيو مف عبئ الذاكرة 

 " أوينحصر في "ضعؼ التقطيع الصوتي ف المشكؿ لانولوجي بالذاكرة العاممة فقط أو أالفو 
 يدعي "بحؿ الترميز الصوتي" او بعبارة أدؽ  لية الوصوؿ الى التمثيلبت الصوتية وممكف ما

 .ؿ اخرى تتدخؿ في ذلؾىناؾ عوام

لتالي يوجد فرؽ داؿ احصائيا بيف وبيذا يمكف القوؿ أف الفرضية الثالثة قد تحققت وبا
 ختبارات الوعي الفونولوجي النمط السمعي والنمط البصري لدى القراءة العادييف.إ

و يوجد فرؽ : تنص الفرضية عمى أنمناقشة كتفسير نتائج الفرضية الخامسة -0-3
 احصائيا بيف القراء العادييف وذوي عسر القراءة في الذاكرة العاممة المفظية.داؿ 
أنو يوجد فرؽ داؿ احصائيا عند مستوى دلالة  (21)يتبيف مف خلبؿ نتائج الجدوؿ رقـ  

حيث تبيف ، ختبار الذاكرة العاممة المفظيةالقراءة في إ بيف القراء العادييف وذوي عسر 0.000
المصابيف بعسر القراءة يظيروف عجز في كفاءة الذاكرة العاممة عند قراءة أف الأطفاؿ 

وعة تقوـ بمجم Douglas & Ross(2001)ذكر ف الذاكرة العاممة حسب ماباعتبار أ، الكممات
ى للمعمومات إويتمثؿ في تحويؿ ا (Encoding)وليا الترميز مف الوظائؼ غاية في الأىمية أ

بسط. وفي نفس السياؽ أو إختصارىا الى صور أصور ذات معنى ليسيؿ تذكرىا 
أف الحمقة الفونولوجية وأسماىا الفرماوي الدائرة السمعية  (1996)و خروف  (Baddeley)أوضح

(La Boucle phonologique) ،والتي تعتبر أحد الأنظمة المكونة لنظاـ الذاكرة العاممة 
وأوضح أف مدة ، لبناء المعرفي لمفردمخزف في ا المسؤولة عف مقارنة الكممة المقروءة كما ىو

ذا لـ يتـ استخداـ إالتخزيف الفونولوجي  ستراتيجيات الترميز تحمؿ الوحدات ىي ثانيتيف وا 
ي إستخداـ عمى أنو عجزا ف القراءة ذوي عسرالموجودة وتتلبشى وبالتالي فسر العجز عند 

يؤدي الى تلبشي أثرىا وبالتالي ‌ذاوى‌،المقروءة‌لمكممات‌المناسبة‌الترميز()‌التشفير‌ستراتيجياتإ
 (Cathercole)مثاؿ وي. ومف جية أخرى توصؿ الباحثوف أضعؼ المخزوف المغ
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(Baddeley) نيا تمعب دورا أساسيا كما أ، كتساب مفردات جديدةالى أنيا تتدخؿ في عممية إ
، ) 2007،‌13 خديجة حمري،( .(Baddeley)(Rain)في قياـ عممية الفيـ والذي أثبتتو دراسة 

الذاكرة العاممة مف اصعب المشكلبت التي يعاني منيا الأطفاؿ مما يجعميـ  ضعؼ يعتبر
حيث يعانوف مف صعوبة في إدراؾ الكممة وتذكرىا  يواجيوف صعوبات تميزىـ عف اقرانيـ،

-Sprenger-Charolles et colé,2006,169)عوف التعمـ ييستط يجعميـ لا ستدعائيا ىذا ماوا  

و أنLacert, Colé (1999 )و Sprenger- Charollesوأثبتت الدراسة التي قاـ بيا  (175
يعانوف مف صعوبة عمى مستوى  ذوي عسر القراءة ف كؿإميما كاف نوع عسر القراءة ف

 الذاكرة الفونولوجية قصيرة المدى أي الحمقة الفونولوجية.
ىذا الاضطراب لوجود تمؼ في أحد مكونات الحمقة الفونولوجية  Baddeleyويرجع 

( والتي مف خلبليا يتمكف الطفؿ مف Boucle articulatoireوالمتمثؿ في الحمقة النطقية )
وىو  (stock phonologique)الإعادة الذىنية لممادة التي سيحتفظ بيا والمخزف الفونولوجي 

فإذا كاف أحد ىذه  (Transitoire)ة لفترة انتقالية المكاف التي تحتفظ فيو الآثار الصوتي
ستعماؿ الطريقة التجميعية إإف الطفؿ لا يستطيع أف يتحسف في الأنظمة لا يعمؿ جيدا ف

(Procedure d'assemblage التي تعتمد أساسا عؿ الاحتفاظ بالمعمومات المقروءة في )
 الذاكرة.

نتشار اضطرابات إ Baddley (1992), Nicolon, Fawcett (2004)كما وضحت دراسة 
 طفاؿ الذيف يعانوف مف عسر القراءة النمائي.مة السمعية المفظية بكثرة عند الأالذاكرة العام

مرتبطة ارتباطا وثيقا بعسر القراءة الشديد في  (V,W.M)ف الذاكرة العاممة المفظية حيث أ
  (Layes et al, 2015, 28) .المراحؿ المبكرة مف النمو وتعد كمتنبئ لقدرة القراءة

فوجود اضطراب في إحدى أنظمة الحمقة الفونولوجية خاصة الحمقة النطقية التي يتمكف 
الأطفاؿ مف خلبليا مف الإعادة الذىنية يؤدي إلى ضعؼ في استعماؿ الطريقة التجميعية 

ي لى صعوبات فإقروءة في الذاكرة وبالتالي يؤدي التي تعتمد عمى الاحتفاظ بالمعمومات الم
أقر بعض العمماء أف  وقد ،)156،159، 2017ى حروؼ. )لوزاعي، إلت تحويؿ الأصوا

الذاكرة العاممة المفظية تمعب دور في القراءة وفي اضطرابات القراءة وىذا أبعد مف الدور 
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تـ تفسير العجز الذاكروي الملبحظ و  المنجز مف خلبؿ الميارات الفونولوجية الأكثر شمولية،
الضعيفة داءات الأقترح بعض العمماء أف إلتمفظ، أيضا بمصطمح سرعة ا عند الديسمكسيف

المفظية عند الأفراد الديسمكسيف يمكف أف تكوف مرتبطة بضعؼ سرعة التمفظ ( MCTفي )
بينوا أف  ف "سوانسوف وأشباكر"أرموز الفونولوجية المستعممة إلا وضعؼ التدقيؽ في ال

ؿ مف أداءات المجموعة الضابطة حتى في ظؿ أبعاد الأداءات الذاكروية لمدسمكسيف تبقى أق
 (1509151 ،2012 ،)صادقي.مساىمة سرعة التمفظ في التحميؿ

 AL & Acerman ) دراسة أكرماف وزملبءه ه النتائج متوافقة مع كؿ مف قد جاءت ىذ
د فروؽ بيف التلبميذ ذوي صعوبات تعمـ القراءة والعادييف في و وج والتي بحثت في (1990
نتائج إلى أف أىـ العوامؿ التي ترتبط بصعوبات الفي مجمؿ وتوصمت  الذاكرة العاممةسعة 

نجوى أحمد  كذلؾ دراسة (212، 2016 )فاطنة، تعمـ القراءة ىو نقص سعة الذاكرة العاممة.
تحت عنواف اثر المغة المفظية والصورة عمى التذكر قصير وطويؿ  (:2000) عبد الله واعرا
التلبميذ العاديف وذوي الصعوبات. وقد توصمت نتائج الدراسة إلى وجود فروؽ المدى لدى 

دالة إحصائيا في التذكر قصير وطويؿ المدى بيف الكممة المكتوبة والكممة المسموعة لدى 
العادييف لصالح الكممة المكتوبة عدـ وجود فروؽ دالة إحصائيا في التذكر قصير وطويؿ 

الكممة المسموعة لدى ذوي صعوبات التعمـ في القراءة كما وجدت المدى بيف الكممة المكتوبة 
فروقا دالة إحصائيا في التذكر قصير وطويؿ المدى بيف الكممة المكتوبة وثلبث متغيرات معا 

  (145، 2010 )دينا،.بيف العادييف وذوي صعوبات التعمـ في القراءة
بعد تثبيت ه الفرضية : تـ قياس نتائج ىذمناقشة كتفسير الفرضية السادسة -0-0

 :متغير الذاكرة العاممة
القراءة والوعي درجات رتباط داؿ احصائيا بيف إيوجد نو تنص الفرضية السادسة عمى أ

 .عند كؿ مف العادييف وذوي عسر القراءة ) / النمط البصريالنمط السمعي( الفونولوجي
لمقراءة الكمية  بيف الدرجةرتباط بيرسوف قيمة معامؿ إ أف (22)ـ الجدوؿ رق‌نتائج‌وتوضح

وىي قيمة  r =0,78ىو  0.000ختبار الوعي الفونولوجي النمط السمعي عند مستوى دلالة وا  
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رتباط بيف الدرجة الكمية لمقراءة واختبار الوعي الفونولوجي دالة إحصائيا مما يدؿ عمى وجود إ
 النمط السمعي.

راءة واختبار الوعي الفونولوجي كذلؾ قدرت قيمة معامؿ ارتباط بيرسوف بيف درجات الق
وىي قيمة دالة احصائيا مما يدؿ عمى  r =0,88ػ ب 0.000النمط البصري عند مستوى الدلالة 

 وجود ارتباط بيف الدرجة الكمية لمقراءة واختبار الوعي الفونولوجي النمط البصري .
النمط السمعي ( مما سبؽ تؤكد النتائج ارتباط درجات القراءة باختبار الوعي الفونولجي

مستوى القراءة  ف ضعؼف العادييف وذوي عسر القراءة أي ألدى كؿ م )/النمط البصري
يصاحبو ضعؼ عمى مستوى الوعي الفونولوجي حيث يتبيف مف خلبؿ الاختبار أف الأطفاؿ 

صعوبة تجزئة الكممات إلى مقاطع وفونيمات سواء كاف الأداء  ذوي عسر القراءة يجدوف
 )، والابداؿ الصوتيالحذؼ(وقد كانت المياـ الأكثر صعوبة بالنسبة ليـ ىي ‌بصريا‌أو‌سمعيا
التي  La voix d' assemblageيمكف تفسيره مف خلبؿ تعطؿ المسار الغير مباشر وىو ما

تشكؿ الطريؽ الأساسي والأولي في القراءة خاصة لقراءة وتعمـ الكممات الجديدة حيث يبقى 
لوحظ عند  في قائمة مف الكممات المألوفة والمتداولة مثؿ ماالمعجـ الذىني لدييـ محصورا 

كبيرا  اضعف )شبو الكممات (و لحالات المدروسة حيث بينت نتائج إختبار القراءة في جزئا
 عجز كمي عف التفكيؾ والربط بيف الجرافيـ والفونيـ، (%0)يصؿ في بعض الحالات الى 

اضطرابات القراءة نتيجة أوجو القصور في حيث قراءة شبو الكممات لدى الأطفاؿ ذوي 
كما أف تحديد شبو الكممات ىو  ،(Stanovch & Siegl, 1994) المعالجة الصوتية الأساسية

 اوىذ (Abu-Rbia,1995)الاختبار الأفضؿ لميارات فؾ التشفير الفونولوجي للؤطفاؿ
مؤشراً جيداً عمى ي الصوتي يشكؿ الوعالأمر المتفؽ عميو لدى جميع الباحثيف ىو أف يؤكد

تطويره لدى الطفؿ يساعد في إكتسابو ليا فيما ف القراءة في بداية جيؿ المدرسة وأكتساب إ
 .(Gillon & Dodd 1997)بعد 

حاليا يظير أف ىناؾ إجماع حوؿ وجود رابطة تفاعؿ قوية وتعزيز متبادؿ ما بيف ىذيف 
 إتجاىيف.عف علبقة ذات  ( 2003Moraisالنشاطيف ويتحدث موري )
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فمف ناحية أف التمكف مف الوعي الفونولوجي يسيؿ عممية تعمـ القراءة ومف ناحية أخرى 
أف التقدـ في القراءة سيعزز تطور النمو الفونولوجي لدى الطفؿ ىذا التصور تؤيده نتائج 

 Perfti et)العديد مف الدراسات الطويمة ونذكر في ذلؾ أعماؿ كؿ مف 

coll,1987;Stamovich,Wagner,1997,Berges et Lonigan,1998) 
في حيف أف ىذه الدراسات التي تؤكد العلبقة السببية والمتبادلة ما بيف الوعي الفونولوجي 
وميارة القراءة ىي أيضا الدراسات التي تبحث في الخاصية التنبؤية لوحدات الوعي 

بيذه النتائج نصؿ الى تحقؽ ) 53 ،51، 2012، أزادو(الفونولوجي في اكتساب ىذه الميارة 
القراءة والوعي درجات رتباط داؿ احصائيا بيف إيوجد الفرضية السادسة التي تنص: عمى انو 

وذلؾ . عند كؿ مف العادييف وذوي عسر القراءة) / النمط البصريالنمط السمعي(الفونولوجي
العاممة المفظية .مما أي حتى بعد عزؿ وتثبيت الذاكرة  بعد التحكـ في متغير الذاكرة العاممة

وىو ليس مرتبط دائما  ف اضطراب الوعي الفونولوجي عامؿ حاسـ في القراءةيوضح أ
 بالذاكرة العاممة المفظية.

  :مناقشة عامة لنتائج الدراسة -4

ذا كاف اضطراب الوعي الفونولوجي عند الاطفاؿ إ ف اليدؼ مف ىذه الدراسة ىو معرفةإ
عتمدنا إ /بصري( او ىو ذو نمط عاـ )كلب النمطيف(.النمط)سمعيذوي عسر القراءة نوعي 

، حذؼ الاصوات، دمج الاصوات) ختبارات الوعي الفونولوجي السمعيةإعمى مجموعة مف 
 النمط البصري. الابداؿ الصوتي( حيث يتطمب تدخؿ الذاكرة العاممة بدرجة كبيرة في مقابؿ

داءىـ اقؿ كثيرا أميذ ذوي عسر القراءة كاف مستوى ف التلبأكما كاف متوقع تبيف النتائج 
كؿ مف الوعي الصوتي والذاكرة العاممة ويشير ذلؾ الى وجود اضطراب ‌في‌العادييف‌القراء‌مف

ف أظيرت الدراسات السابقة أع العجز في الذاكرة العاممة كما م ةالوعي الصوتي بالموازا
كفاءة الذاكرة العاممة والوعي الصوتي  الاطفاؿ المصابيف بعسر القراءة يظيروف عجز في

 ((Berninger,&al ,2008 .قراءة الكممات عند
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 لمعالجة قضية البحث الرئيسية سواء اضطراب الوعي الفونولوجي عند الاطفاؿ الذيف
)بصري وسمعي عاـ النمط  ىو ( اوالقراءة ىؿ ىو نوعي النمط )سمعي يعانوف مف عسر
بيف الوعي الفونولوجي النمط السمعي والنمط البصري عند عند المقارنة  ،في نفس الوقت(

ف عمميات الحذؼ الصوتي والابداؿ الصوتي تختمؼ بشكؿ كبير لصالح ألعسيريف نجد ا
في حيف نتائج الدمج الصوتي لا تختمؼ في كلب النمطيف داخؿ كؿ ، النمط البصري

ماثمة في عمى نتائج مكما تـ الحصوؿ  (،وبيف المجموعتيف )العادييف والعسريفمجموعة 
 .مجموعة القراء العادييف

السمعي لمعروضيف )الوعي الفونولوجي بيف النمطيف ا ف يكوف الفرؽ فيأ مف المحتمؿ
في الحذؼ الصوتي والابداؿ الصوتي مرتبطا بمستوى تعقيد كؿ ميمة مف حيث  (والبصري

الوعي الصوتي كما يمكف أف يعود الاختلبؼ الواضح في ضعؼ ، درجة النشاط المعرفي
 .جزئيا الى زيادة الطمب عمى الذاكرة العاممة في مياـ الوعي الصوتي الاكثر تعقيدا

 (Berninger et al, 2008) 
لى فئتيف :المياـ البسيطة إ( مياـ الوعي الصوتي Ball, 1993في ىذا السياؽ، يصنؼ)

المعقدة مثؿ الحذؼ  والتقطيع الصوتي(. والمياـ، المزج الصوتي) معالجة معرفية أقؿتتطمب 
حيث المياـ المعقدة تتطمب العديد مف العمميات المعرفية لزيادة متطمبات ، والابداؿ الصوتي

لذلؾ فإف جميع المشاركيف في ىذه الدراسة سواء العادييف وعسيري ، الذاكرة العاممة المفظية
نمط السمعي القراءة أحرزوا درجات أعمى في مياـ النمط البصري مما يوحي باف مياـ ال

الحذؼ ميمتيف عمى الاقؿ مف ثلبث مياـ )تتطمب زيادة في الطمب عمى الذاكرة العاممة في 
( الصوتية لضروري تشفير المنبيات )المثيراتمف ا لأنووالابداؿ الصوتي(، ، الصوتي

 بمستوى تجريدي بشكؿ مستقؿ عف نمط الادخاؿ )نمط سمعي/نمط بصري(.
ذوي عسر القراءة في كؿ مف النمط  للؤطفاؿداء الضعيؼ ونجد المثير للبنتباه الأ

التمثيؿ الصوتي الضعيؼ لا  فأصري مقارنة مع العادييف قد تكشؼ السمعي والنمط الب
ىذه  سترجاعو بشكؿ كاؼ بغض النظر عف طريقة الادخاؿ )السمعي والبصري(،تدعـإيمكف 

حيث يبدو اف الاطفاؿ  (Elboro, 1996; Snowling, 2000) التمثيؿ الصوتيالنتيجة فرضية 
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الصوتية لمكممات  للؤنماطالمصابيف بعسر القراءة يعانوف مف صعوبات في التمثيؿ الدقيؽ 
لا يتـ تخزينيا بالطريقة التفصيمية المطموبة ف التمثيلبت الصوتية لمكممات أفي لغتيـ .أي 

 .بيف الحرؼ وصوت الحرؼ لتعمـ العلبقة
ف صعوبة ترميز المعمومات الصوتية يحدث أ (Brady et alيفترض باردي و خروف )

 .لمحفاظ عمى التمثيلبت الصوتية عمى المستوى التجريدي
رتباط عالية بيف مياـ الوعي الفونولوجي إجات در ‌وجود‌كذلؾ‌الحالية‌الدراسة‌نتائج‌ظيرتأ

ي الفونولوجف الوعي أالعاممة المفظية التي تشير الى  بعد التحكـ في الذاكرةودرجات القراءة 
 .ىو عامؿ حاسـ في تطوير القراءة

رتباطات ثنائية ذات دلالة احصائية بيف الذاكرة العاممة إاـ وجد ومف المثير للبىتم
 .البصري (PA) ( والوعي الفونولوجيWMالمفظية )

 (0,001> R, p=0951)  والوعي الفونولوجي النمط السمعي(09001>P،R=0946)  مف
(ىي عنصر ميـ في القدرة عمى WMف الذاكرة العاممة المفظية )أجية اخرى، مما يشير الى 

فالذاكرة العاممة المفظية قد تكوف  (.kovelman & al, 2012داء مياـ الوعي الصوتي )أ
ضرورية لأداء قراءة الكممات مف خلبؿ تأثيرىا عمى الوعي الصوتي لدى الاطفاؿ ذوي عسر 

 (knoop-van Campen & al , 2018).القراءة
( حيث حققوا في العلبقة بيف Oakhil and Kyle, 2000نتائج مماثمة تحصؿ عمييا )

داد الكممة( والذاكرة الفونولوجي والذاكرة قصيرة المدى )ميمة امتالذاكرة العاممة والوعي 
طفلب تبمغ  (58)ميمة امتداد الجممة( والوعي الصوتي)ميمة الحذؼ الصوتي( لدى العاممة )

ف ميمة الوعي الصوتي ترتبط ولكف ليس بالمثؿ الى أظيرت النتائج أشيرا، و  (97عمارىـ )أ
ليا متطمبات معالجة ذاكرة ف مياـ الوعي الفونولوجي أيارة الذاكرة العاممة، مما يوضح م

 .مختمفة
العلبقة بيف الذاكرة العاممة  بدراسة Alloway ,Gathercole ,Adms Willis (2005)قاـ

( 194القراءة والكتابة والمغة الشفيية عند )وميارات الوعي الصوتي حوؿ تحسف الاطفاؿ في 
رتباط كبير بيف الذاكرة العاممة إوقدتـ العثور عمى  .سنوات 5الى  4طفلب تتراوح اعمارىـ بيف
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المركزي يشارؾ في ترميز  ف المنفذأذلؾ ، والوعي الصوتي والتي تدعـ الاقتراحات السابقة
 & e.g.Hecht, Torgesen, Wagnerالصوتي) وتخزيف الفونيمات في مياـ الوعي

Rashotte;2001،) ف مياـ الوعي الصوتي )السمعية أ النتائج لى ذلؾ يظيرإلإضافة با
 .ى بعد التحكـ في الذاكرة العاممةوالبصرية( تظؿ مؤشرا لقراءة الكممات وشبو الكممات حت

  : كاقتراحات الدراسة خلاصة

ف الوعي الفونولوجي إمف فرضية  نطمقتا  و  فرضية التمثيؿ الصوتي‌في‌الدراسة‌ىذه‌بحثت
مف الاختبارات الفونولوجية  )سمعي( وتمت ىذه الدراسة مف خلبؿ تطبيؽ نمطيف‌النمط‌نوعي

عبئ الذاكرة  تأثيرعمى عينة الدراسة وذلؾ لتفادي  (ختبارات بصريةإ، ختبارات سمعيةإ)
طبيعة اضطراب  وقد جاءت الدراسة موسومة بعنواف "العاممة مف خلبؿ الاختبارات البصرية 

الوعي الفونولوجي)النمط السمعي، النمط البصري( وعلبقتو بالذاكرة العاممة المفظية لدي 
ف أوتوصمت النتائج الى "  -دراسة مقارنة لدى تلبميذ سنة رابعة ابتدائي -عسيري القراءة

القراءة ليس لو نمط نوعي ويمكف  اضطراب الوعي الصوتي لدى الاطفاؿ المصابيف بعسر
مما يوحي انو قد يعزي ، و السمعيةأخلبت البصرية ف يتـ استمداد ذلؾ مف خلبؿ طرؽ المدأ

لى سوء التمثيؿ الصوتي الكامف لممكونات الصوتية إفاض الاداء في الوعي الفونولوجي انخ
  يمي: لى ىذه النتائج مف خلبؿ مجموعة مف الفرضيات وىي كماالتوصؿ إتـ  لمكممات.
 الفونولوجي الوعي في القراءة عسر وذوي العادييف القراء بيف إحصائيا داؿ فرؽ يوجد 

 .(السمعي النمط(
 الفونولوجي الوعي في القراءة عسر وذوي العادييف القراء بيف إحصائيا داؿ فرؽ يوجػد 

 .(البصري النمط(
 والنمط السمعي النمط) الفونولوجي الوعي نمطي بيف احصائيا داؿ فرؽ يوجد 

 .القراءة عسر ذوي لدى(  البصري
 والنمط السمعي النمط) الفونولوجي الوعي نمطي بيف احصائيا دالا فرؽ يوجد 

 .العادييف القراء لدى (البصري
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 ختبارإ في القراءة عسر وذوي العادييف القراء مجموعة بيف احصائيا داؿ فرؽ يوجد 
 .المفظية العاممة الذاكرة
 السمعي النمط (الفونولوجي والوعي القراءة درجات بيف احصائيا داؿ ارتباط يوجد 

 .القراءة عسر وذوي العادييف مف كؿ عند )البصري النمطو 
وقد قسمت ىذه الدراسة الى مجموعة مف الفصوؿ تناولت متغيرات الدراسة بشكؿ مف 

لى مختمؼ ني القراءة وعسر القراءة تطرقنا إحيث تناولنا مف خلبؿ الفصؿ الثا البحث والاثراء
التفسيرات النظرية ليذا الاضطراب، وفي الفصؿ الثالث تناولنا متغير الوعي الفونولوجي 

فونولوجية وعلبقتيا بعسر لى النظرية اليعد أساس البحث وتطرقنا بالخصوص إوالذي 
لخصوص الذاكرة خير تـ التعرؼ عمى الذاكرة العاممة وباوفي الفصؿ النظري الا .القراءة

 ىـ التفسيرات التي تربطيا بكؿ مف العسر القرائي والوعي الفونولوجي.العاممة المفظية وأ
ىـ وتـ عرض أ، لى الاجراءات المنيجية لمدراسة الميدانيةوقد خصص الفصؿ الخامس إ

ختبارات عمى تـ تطبيؽ مجموعة مف الاخطوات تحديد عينة الدراسة والادوات المطبقة حيث 
لعيس"، واختبار الذاكرة :ختبار القراءة " ؿعينة الدراسة منيا إختبار الذكاء لجوف رافف وا  

بالإضافة إلى  عداده بالاعتماد عمى الدراسات السابقة وبعض الاختبارات.مة المفظية تـ إالعام
وقد قدـ  )الابداؿ الصوتي الحذؼ، ،الدمج(ختبار الوعي الفونولوجي الذي يشمؿ ثلبث مياـ إ
 .)أداء بصري، أداء سمعي (ختبار الوعي الفونولوجي بطريقتيفإ

في الفصؿ السادس تـ عرض نتائج الدراسة بعد معالجتيا احصائيا عف طريؽ الحزمة 
 "ت "باستعماؿ المتوسطات الحسابية واختبار (SPSS 22)الاحصائية لمعموـ الاجتماعية 

. وتـ بذلؾ مناقشة وتفسير ليذه النتائج وفقا للبطار مستقمتيف ومعامؿ ارتباط بيرسوفف لعينتي
توفر ىذه النتيجة المزيد مف الادلة عمى الدور الياـ لمتمثيلبت النظري والدراسات السابقة و 

 الصوتية في تنمية ميارات القراءة .وقد توصمنا مف خلبؿ ىذا الى وضع المقترحات التالية: 
 الدراسة: مقترحات 
تيدؼ الى  التيبحاث المستقبمية بعيف الاعتبار في الأ نتائجف تؤخذ ىذه الأيجب  -

 تقييـ العلبقة بيف الوعي الصوتي وقدرة القراءة.
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نو يكوف مف المفيد تضميف مياـ الوعي ألى إراء عيادي تشير ىذه النتائج كإج -
 والتدخؿ العلبجي. الصوتي مع طريقة بصرية في عممية تقييـ الوعي الصوتي

طرابات التعمـ النمائية والأكاديمية وذلؾ لمتخفيؼ ضنواع االمبكر لكؿ أ‌التشخيص‌لزوـ -
 .مف حدة مخاطرىا عمى حياة المتعمـمف حدتيا خلبؿ التكفؿ المبكر وعميو التقميص 

تحسيس المجتمع بضرورة التكفؿ بيذه الشريحة وتوعيتو لكيفية التعامؿ معيا خاصة  -
 .شخيص الأولي لمثؿ ىذه الاضطراباتالذيف ىـ بمثابة التالأولياء 
بناء استراتيجيات تساعدىـ عمى لالحرص عمى تعميـ التلبميذ ذوي عسر القراءة  -

التذكر بدلا مف الاقتصار في ذلؾ عمى تقوية الذاكرة فقط لأف ىذه الاستراتيجيات مف 
 برة والممارسة.يزداد بشكؿ ممموس مف الخ عدادـ نجاحا وا  الممكف أف تيسر لي

، عمى المختصيف في ىذا المجاؿ مف أخصائييف عمـ النفس المعرفي العصبي -
ويدرسوا ، الأرطفوني والمدرسي أو التربوي وحتى المعمميف أف يراعو الجانب المعرفي لمطفؿ

طرؽ لتنميتو وتحفيزه ومف ىنا فيذا الأسموب حتما سيثمر عمى التحصيؿ الدراسي الذي بدوره 
نمو معرفي عادي وىذا الأخير يشمؿ مختمؼ القدرات والوظائؼ المعرفية يعتمد عمى 

 . يجب الاىتماـ بيا في سف مبكرة عصبية التي -معرفية -والعمميات النفسو
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 قائمة المراجع بالعربية
  بالمغة العربيةقائمة المراجع 

 : مكتبة الكويت. الكويت1ط. العاممة وصعوبات التعمـالذاكرة  .(2012مسعد ) ،أبو الديار
  .الوطنية

، ايفرات الستار، وجوف،‌عبد‌محفوظيو ‌ونادية طيبة البحيري جادو مسعد ، الديار أبو
، 1. طالعمميات الفونولوجية وصعوبات القراءة وصعوبات القراءة والكتابة. (2012)

 : مركز تقويـ وتعميـ الطفؿ.الكويت
قاموس مصطمحات (. 2012أبو الديار، مسعد وجاد، البحيري وعبد الستار، محفوظي)

 الكويت: مركز تقويـ وتعميـ الطفؿ.  .2. طومفرداتياصعوبات تعمـ 
، القاىرة: 3. طالطفؿ ومشكلبت القراءة(. 1994أحمد، عبد الله أحمد فييـ، مصطفي محمد)

 الدار المصرية المبنانية.

الوعي الفونولوجي وسيروات إكتساب القراءة عند الطفؿ )دراسة طويمة . (2012)شفيقةإزداو، 
أطروحة مقدمة لنيؿ . تتبعية مف بداية السنة أولى إبتدائي إلى بداية الثانية إبتدائي(

 .2، جامعة الجزائرمنشورة شيادة دكتوراه عموـ في الأرطوفونيا
الفروؽ الفردية في الذاكرة العاممة ‌.(2013)مغازي‌ربو‌عبد‌سميماف‌و بدر محمد ،الأنصاري

جامعة أـ القرى، المممكة العربية  .سنة 12وحتى  4لدى الأطفاؿ الكويتييف مف عمر 
 .السعودية

علبقة الوعي الفونولوجي والحمقة الفونولوجية بعسر (. 2015أوعيش و سياـ و سايح ،ذىبية)
‌عمـ‌مذكرة ماستر تخصص (.حالة تعاني مف عسر القراءة 14القراءة )دراسة ميدانية لػ 

 المعرفي، منشورة جامعة مولود معمري، تيزي وزو: الجزائر.‌العصبي‌النفس

عسر القراءة وعلبقتو بالتحصيؿ الدراسي عند التلبميذ السنة الثانية (. 2016كريمة)،بحرة 
 .18-17، العدديف ابتدائي نموذجا. مجمة جيؿ  العموـ الانسانية

 .2. طالديسمكسيا دليؿ الباحث العربي(. 2012البحيري، إيفرات محفوظي، أبو الديار)
 الكويت: مركز تقويـ وتعميـ الطفؿ.
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أسامة محمد والرشداف, مالؾ أحمد والسبايمة, عبيد عبد الكريـ والخطاطبة,  البطاينة،
دار  . الاردف:7. طصعوبات التعمـ النظرية والممارسة(. 2015)عبدالمجيد سمماف

 المسيرة لمنشر والتوزيع والطباعة.
صعوبات . Beverly,Johns,&Jent W.Lerner ، (2014)بفرلي جوىنس وجوف و.لارنر " 

ستراجيات وتوجيات حديثة . التعمـ والإعاقات البسيطة ذات العلبقة، خصائص وا 
 ف.دار الفكر ناشروف وموزعو  عماف: .1ط .محمد ىاشـ الحسف ىسي ترجمة:

الذاكرة العاممة وعلبقتيا بعسر القراءة لدى عينة (. 2018زينب) ،سحيري نجاة وبف الطيب، 
، مجمة العموـ الاجتماعية، جامعة الأغواط، مف الاطفاؿ ذوي التأخر الدراسي

 . 11، ص2018(، جويمية 31)07

الذاكرة العاممة وعلبقتيا بأخطاء قيادة السيارات  .(2016الروقي أحمد بف زيف) ،بف جلبب
رسالة ماجستير منشورة، كمية  .طلبب كمية التربية بجامعة أـ القرى بمكة المكرمةلدى 

 التربية جامعة أـ القرى تخصص عمـ النفس العاـ.

الذاكرة العاممة لدى المصابيف بعسر الكتابة تناوؿ نفس معرفي . (2007 ماؿ) ،بف صافية
مذكرة مكممة لنيؿ شيادة  .( لمذاكرة العاممةBADDELEYمف خلبؿ نموذج بادلي)
 الجزائر. جامعة منشورة، الماجستير في الأرطفونيا

أنماط معالجة المعمومات لدى تلبميذ المرحمة الإبتدائية )دراسة . (2013خديجة) ،بف فميس
مجمة العموـ  مقارنة بيف التلبميذ العادييف وذوي صعوبات تعمـ الكتابة الحساب(.

 ديسمبر. 40 عددال ،الإنسانية

. مجمة عسر القراءة واستراتيجيات تشخيصو مف أجؿ تكفؿ أحسف(. 2012كنزة) ،بوجلبؿ
 .212-211، ص26العموـ الانسانية، جامعة بسكرة، العدد 

معرفي لتنمية قدرات الذاكرة النشطة عند  -اقتراح بروتوكوؿ نفس .(2018إبتساـ) ،بوطيبة
. مجمة الجامع في الدراسات ة(أطفاؿ يعانوف مف صعوبات في التعمـ )القراءة، الكتاب

  .451-432النفسية والعموـ التربوية، العدد الثامف، 
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ترجمة  .بات النطقية والفونولوجيةاالإضطر  .(2009نيكولاس) ،بانكسوف و جوف ،بيرنثاؿ
 دار وائؿ لمنشر.. الأردف:1ط .جياد محمد حمداف، موسى محمد عمايرة

برنامج  .(2014)صبري وحسف السيد، منى ،وكماؿ شعباف، تياني الحميد جابر ،ر عبدبجا
تدريبي قائـ عمى تجييز المعمومات لتنمية الوعي المفظي، والإخراج الصوتي وأثره في 
تحسيف ميارات الكممة والفيـ والنطؽ لذوي صعوبات التعمـ بالحمقة الأولى مف التعميـ 

 .(03)العدد ، معة القاىرةجا ،. معيد الدراسات والبحوث التربويةالأساسي

برنامج  .(2014حسف) ىمن،السيد  و ياني صبري كماؿت ،شعباف وعبد الحميد جابر  ،جابر
تدريبي قائـ عمى تجييز المعمومات لتنمية الوعي المفظي والإخراج الصوتي و ثره في 
تحسيف ميارات تعرؼ الكممة والفيـ والنطؽ لذوي صعوبات التعمـ بالحمقة الأولى مف 

مجمة العموـ ، معيد الدراسات والبحوث التربوية جامعة القاىرة .التعميـ الأساسي
 ( يوليو.2ج) (،03)العدد  ،التربوية
تأثير نشاط الرسـ كمظير سيميولوجي في تحسيف القراءة لدى (. 2018جنوف، وىيبة)

حمد . اطروحة دكتوراه عموـ في الارطوفونيا منشورة، جامعة مالتلبميذ عسيري القراءة
  ، الجزائر.2لميف دباغيف سطيؼ

. عسر القراءة وعلبقتو ببعض المتغيرات الأخرى(. 2005)حاج صابري، فاطمة الزىراء
 منشورة، جامعة ورقمة الجزائر.مذكرة لنيؿ شيادة الماجستير 

. القاىرة: مكتبة زىراء صعوبات التعمـ والتعميـ العلبجي(. 2000حافظ، نبيؿ، عبد الفتاح)
 لمنشر.الشرؽ 

 . عماف: دار الثقافة.طرؽ تعميـ الأطفاؿ القراءة والكتابة(. 2007ىشاـ)،الحسف 

مركز الدعـ التعميمي ماتيا، شرقي  .كراسة تماريف في الوعي الصوتي .(2005لينا) ،الحسني
 القدس.

دار الثقافة : عماف .(الديسمكسيا) سيكولوجية عسر القراءة .(2008)حمزة، أحمد عبد الكريـ
 . لمنشر والتوزيع
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الوعي الفونولوجي والذاكرة البصرية . (2015أبو الديار مسعد نجاح)و  ىادي‌أمثاؿ‌،مةيالحو 
جامعة  ،مجمة الآداب والعموـ الإجتماعية .لدى عينة مف الأطفاؿ المعسريف قرائيا

 السمطاف قابوس.
وعلبقتيا مظاىر الاضطرابات الفونولوجية النمائية (. 2006مبارؾ حجازيف)،حيدر 

. رسالة ماجستير بصعوبات التعمـ في مرحمة التعميـ الاساسي كما يدركيا أولياء الأمور
 منشورة، جامعة عماف، الأردف.

التعرؼ عمى الكممات باستعماؿ اختبار محوسب لمقرار المعجمي (. 2020ىشاـ)،خنفور 
لرابعة والخامسة لدى عسيري القراءة، دراسة مقارنة مع قراء عادييف مف تلبميذ السنة ا

عموـ التربية تخصص صعوبات التربية ،جامعة  . رسالة دكتوراه غير منشورة.ابتدائي
 الوادي الجزائر.

دراسة تحميؿ استراتيجيات الفيـ الشفيي عند المصاب بصعوبات تعمـ (. 2005سياـ) ،دحاؿ
 ، رسالة ماجستير منشورة، الجزائر.القراءة

حؿ المشكلبت وتكويف المفيوـ والذاكرة لدى . (2010ي)بعبد النو  السعدي ،دينا الطحاوي
 .(الأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ وأقرانيـ العادييف في المرحمة الإبتدائية )دراسة مقارنة

 ، جامعة الزقازيؽ.منشورة رسالة ماجستير في التربية

اثره في برنامج مقترح لتنمية ميارات القراءة الصامتة و (. 2001خالد بف عبد الله)،الراشد 
. رسالة ماجستير منشورة، كمية التربية جامعة الممؾ تحسيف مستوى التحصيؿ الدراسي

 (.16سعود )

اىمية الوعي الفونولوجي في عممية تعمـ . (2017فايزة بنت صالح)، سميرة و الحمادي ،ركزة
. العدد . القراءة  مارس. (07)مجمة تاريت العموـ

. ترجمة: صعوبات التعمـ الأكاديمية والنمائية(. 2001الروساف، فاروؽ وىاروف، صالح)
 زيداف أحمد السرطاوي، عبد العزيز السرطاوي، الرياض: الصفحات الذىبية.

 . عماف: دار الصفاء لمنشر والتوزيع.صعوبات التعمـ(. 2005رياض، بدري مصطفى)
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تعميـ القراءة بيف التحقؽ التجريبي والنشاط الدماغ ومناىج (. 2015بف عيسى) ،زغبوش
 . 39968، ص ص6، العدد الدماغي. أبحاث معرفية

. الأسس العقمية والبيولوجية لمنشاط النفسي المعرفي(. 1998فتحي مصطفى)،الزيات 
 القاىرة: دار النشر لمجامعات.

البحريف: دار  .1. طالمتفوقوف عقميا ذو صعوبات التعمـ(. 2002فتحي مصطفى)،الزيات 
 النشر لمجامعات.

 .(2009) ناظـ عماد محمد ومنصور زو،ععورتاني طيبي، سناء وال ،السرطاوي عبد العزيز
 دار وائؿ لمنشر. :الأردف .تشخيص صعوبات القراءة وعلبجيا

جامعة الرياض:  (،ط. )د.تقييـ صعوبات التعمـ في القراءة(. 2006زيداف أحمد)، السرطاوي
 .دالممؾ سعو 

علبقة اضطراب الانتباه بالذاكرة الدلالية عند الأطفاؿ ذوي . (2010عبد العزيز) ،سعد
مذكرة ماجستير تخصص عمـ  .النشاط الحركي المفرط المصحوب بتشتت الانتباه

 جامعة الجزائر.منشورة،  النفس المغوي المعرفي

العممية لمنشر . الاردف: دار اليازوري مدخؿ الى الديسميكسيا(. 2009السعيدي، احمد)
 والتوزيع.

الفرؽ بيف الأطفاؿ الدسيمكسيف والعادييف في  .(2009السيد سميماف، السيد عبد الحميد)
 .نظرية فرضية القصور المزدوج‌إطار‌عمميات التجييز الفونيمي وسرعة التسمية في

 كمية جامعة حمواف. ،جامعة الأزىر(، 01)ج  (،140) مجمة كمية التربية، العدد

أثر برنامج تدريبي لتنمية ميارات الوعي  .(2012محمد أحمد الشحات) و مجدى ،الشحات
مجمة التربية . الصوتي في التعرؼ عمى الكممات لدى التلبميذ ذوي صعوبات التعمـ

 .(01) العدد ،كمية التربية الزقازيؽ ،الخاصة
. المعسوريفانعكاس عسر القراءة عمى السموؾ العدواني لدى . )2006(البشير ،شرفوح

 ، جامعة الجزائرأطروحة دكتوراه منشورة، في عمـ النفس العيادي
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 أطروحة. ار لعسر القراءة لأطفاؿ المرحمة الإبتدائيةبإخت .(2017)،عبد الحفيظ شلببي
جامعة أبي بكر لمقايد، منشورة،  في عمـ النفس المرضي لمنمو ؿ.ـ.د. اهدكتور 

  بتممساف.
فاعمية برنامج تأىيؿ قائـ عمى تنمية القدرات البصرية (. 2019شوشاني محمد، صالح)

. رسالة دكتوراه الحركية لتحسيف الأداء القرائي والكتابي لدى عسيري القراءة والكتابة
 غير منشورة، عموـ التربية تخصص صعوبات التعمـ، جامعة الوادي، الجزائر.

 .ذوي صعوبات تعمـ القراءةالإنتباه والذاكرة العاممة لدى تلبميذ . (2016)ؼ، فاطنةضي
 .(01)المجمد  (،15)العدد  مجمة  أسنة البحوث والدراسات،

. والتطبيؽ بيف النظرية‌المغوي‌المفيوـ‌اطار‌في‌العاممة‌الذاكرة‌(.2011عامر)‌محمد،‌طارؽ
 مؤسسة حوري الدولية. الاسكندرية:، 1ط

صعوبات (. 2015زكريا النجار) ،حسني ،مصطفى محمدومحمد  و احمد حسف ،عاشور
 الاردف: دار المسيرة لمنسر والتوزيع والطباعة.-، عماف1. طالتعمـ النمائية

 ويذاثر برنامج تدريبي في تطوير ذاكرة الطمبة  (.2007العايد، واصؼ محمد سلبمة)
 ، الجامعة الاردنية.ه منشورةرسالة دكتورا ،صعوبات التعمـ وتحصيميـ

فاعمية برنامج بإستخداـ  .س(.واصؼ محمد سلبمة)د،العابد و  رجب عميمطر ،عبد الفتاح 
الحاسوب في تنمية الوعي الفونولوجي وأثره عمى الذاكرة العاممة والميارات المغوية لدى 

 جامعة الطائؼ.. ذوي صعوبات تعمـ القراءة

عماف: دار المسيرة  1. طالبرامج العلبجية لصعوبات التعمـ(. 2009محمود فندي)،العبد الله 
 لمنشر والتوزيع والطباعة. 

برنامج مقترح لعلبج بعض صعوبات القراءة الجيرية وتنمية عبد المنعـ رجب، سناء)د.س(. 
 .الوعي الفونولوجي لدى تلبميذ الصؼ السادس الابتدائي

دار النيضة بيروت:  .1ط .التخمؼ العقمي فقداف الذاكرة. (1994الرحماف)‌عبد،‌العيسوي
  ة.العربي
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فاعميو برنامج تدريبي في تحسيف الذاكرة العاممة  .(2016بف حمد العبري) ،الغالية بنت زاىر
 منشورة، رسالة ماجستير .لدى طالبات صعوبات تعمـ القراءة  في محافظة مسقط

 جامعة نزوى. ،تخصص الإرشاد والنفسي

مدرسي الجزائري تناوؿ عسر القراءة في الوسط العيادي ال(. 2012غلبب قزادري، صميحة)
معرفي لساني في التعريؼ والتشخيص والتدريب مف خلبؿ تعبير اختبار تقييـ القراءة 

، رسالة دكتوراه غير منشورة جامعة واقتراح برنامج لمفحص والتدريب عمى القراءة
 الجزائر .2الجزائر

عماف: دار المسيرة  .1. طالبرامج العلبجية لصعوبات التعمـ(. 2016عادؿ صلبح)،غنايـ 
 لمنشر والتوزيع والطباعة. 

الخاصة بالمغة  الاضطراباتالوعي الفونولوجي لدى أطفاؿ يعانوف مف  .ت(.الغوؿ، ويزة)د
، .(وأثره في تعمـ القراءة )دراسة حالة (TSLالشفيية )   جامعة الجمفة. مجمة  فاؽ لمعموـ

 في الإنتباه بتشتت المصحوب الزائد النشاط علبقة(. 2013)بوكاسي بطاطية زوليخة فاطمة،
. منشورة غير ماستر رسالة. إبتدائي الرابعة السنة التلبميذ عند القراءة عسر ظيور
 .الجزائر: البويرة ،أولحاج محند أكمي جامعة

‌فعالية برنامج قائـ عمى القدرة عمى حؿ المشكلبت في تأىيؿ الأداء(. 2018قندوز محمود)

، 2. أطروحة دكتوراه منشورة، جامعة سطيؼتعمـ القراءةلدى ذوي صعوبة ‌القرائي
 الجزائر.

علبقة نشاط الرسـ بظيور صعوبة تعمـ القراءة، دراسة ميدانية لدى . (2009)، زىيةقيراوني
النفس ‌عمـ‌في‌الماجستير‌شيادة‌لنيؿ‌مذكرة‌.أطفاؿ القسـ التحضيري والإبتدائي

 المركز الجامعي بالوادي. منشورة، المدرسي
العقمي في تحسيف ‌التصور‌عمى‌أثر برنامج قائـ(. 2015عبد المجيد) ، أحمد عاصـ وكامؿ

أداء الذاكرة العاممة والفيـ القرائي لدى تلبميذ الحمقة الإبتدائية مف ذوي صعوبات 
الفمسفة في عمـ النفس التربوي  دكتوراه رسالة مقدمة لمحصوؿ عمى درجة .التعمـ

 منشورة، قسـ عمـ النفس التربوي، جامعة القاىرة.
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. ترجمة زيداف صعوبات التعمـ الأكاديمية والنمائية(. 1988كيرؾ، جيمز صمويؿ وكالفنت)
 أحمد السرطاوي، عبد العزيز السرطاوي، الرياض: لصفحات الذىبية.

 . الإسكندرية: الدار الجامعية. البحث العممي(. 2001وأبو بكر، مصطفى ) المحمح، أحمد
الوعي الفونولوجي كمنطؽ علبجي لصعوبة تعمـ القراءة بالمغة . ت(.حمودي)د ،لعوامف

إصدار مخبر تنمية الموارد البشرية، جامعة  .بمجمة تنمية الموارد البشرية .العربية
 فرحات عباس سطيؼ.

 . مجمة مخبر تنمية  لصعوبة تعمـ القراءةدراسة سيميولوجية (. 2005لعيس, إسماعيؿ)
علبقة الوعي الفونولوجي بمستوى القدرة القرائية لدى تلبميذ الطور (. 2009اسماعيؿ) ،لعيس

 .47-28(، 38)10مجمة الطفولة العربية،  الابتدائي عسيري القراءة.

دراسة نفسو عصبية لوظيفتي الانتباه الانتقائي  –العرض الجبيي(. 2008رزيقة) ،لوزاعي
، رسالة ماجستير في عمـ النفس العصبي منشورة، قسـ عمـ النفس والذاكرة العاممة

 ، أبو القاسـ سعد الله، الجزائر.2وعموـ التربية، جامعة الجزائر

‌ثانيعصبية لعسر القراءة لدى الاطفاؿ في الطور ال‌مقاربة نفسية(. 2017رزيقة) ،لوزاعي

 الجزائر. ،الله‌سعد‌القاسـ‌أبو‌.2الجزائر‌جامعة‌منشورة،‌غير‌دكتوراه‌أطروحة‌.ابتدائي

استراتيجيات (. 2010ىينر تشالز، أبو الديار مسعد، البحيري جاد)‌الستار،‌محفوظي عبد
 الكويت: مركز تقويـ وتعمـ الطفؿ. 1، طنموذجية لتدريس ميارات القراءة

ديواف المطبوعات الجزائر:  .1ط .النفس‌عمـ‌أصوؿ‌.(1999الحميد)عبد ،محمد الياشمي 
 ة.يالجامع

أثر برنامج قائـ عمى الوعي الفونولوجي في تنمية القراءة  .(2016ميا عطا جابر) ،المدىوف
أطروحة مقدمة لإستكماؿ متطمبات  (.حالة‌دراسة)الأساسي‌لدى طمبة الصؼ الثاني

، كمية الحصوؿ عمى درجة الماجستير في التربية )مسار المناىج وطرؽ التدريس(
 جامعة الإمارات العربية المتحدة. التربية،
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الكشؼ المبكر عف صعوبات التعمـ المدرسي لدى تلبميذ المرحمة . (2010)،مفيدة مراكب
مذكرة لنيؿ شيادة  .تربوية، رنة معرفية الإبتدائية، نموذج صعوبات القراءة مقا

 ، الجزائر.جامعة باجي مختار عنابةالمدرسي منشورة، في عمـ النفس  الماجستير
 مف عينة لدى النفسي بالتوافؽ وعلبقتو القراءة عسر(. 2015)الديف تقي أحمد مرباح،

 جامعة. منشورة غير ماجستير رسالة. (الأغواط مدينة) إبتدائي الخامسة السنة التلبميذ
 . الجزائر :وزو تيزي ،معمري مولود

 .والتوزيع لمنشر المسيرة دار: عماف. التعمـ صعوبات(. 2002) محمد سامي ممحـ،

الوعي الفونولوجي لدى (. 2014منتصر، مسعودة و الشايب ،الساسي و لعيس ،اسماعيؿ)
. (5-4الابتدائية )الأطفاؿ عسيري القراءة: معطيات ميدانية مف بعض تلبميذ المرحمة 

 .35-25، جواف 15مجمة العموـ الانسانية والاجتماعية، العدد
 .32-18(. 1الموارد البشرية.)

صعوبات (. 2007ويس) ،مارجريت ، كوفماف وجيمس ،لويد وجوف  و دانياؿ،ىالاىاف 
. ترجمة: عادؿ عبد الله محمد. التعمـ، مفيوميا، طبيعتيا، التعميـ العلبجي

 الاردف: دار الفكر.-عماف،.1ط

ستراتيجيات التدريس صعوبات التعمـ، .(2011)ر يندب .فويمياـ  .الخصائص والتعرؼ وا 
. القاىرة: 1ط ،الطنطاويمحمد محمود و  عبد الرحماف سميماف. السيد التيامي :ترجمة

  عالـ الكتب.

القراءة لدى الطفؿ دراسة العلبقة بيف ضعؼ الوعي الفونولوجي وعسر )د.ت(. ياسيف لعجاؿ
 وزو.ي جامعة تيز  .سنوات 10-8المتمدرس مستوى الثالثة إبتدائي مف 
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 ترخيص الدراسة : (01)ممحؽ رقـ
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 )2015لعيس(اختبار القراءة  : (02)ممحؽ رقـ
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 اختبار دمج الكحدات الصكتية : (03)ممحؽ رقـ

التعميمة :سأقدـ لؾ مجموعة مف الكممات كؿ كممتيف مع بعضيما أي جمؿ قصيرة ،عميؾ 
الأوؿ مف الكممة الأولى والحرؼ أو  اف تستمع جيدا ثـ بعد ذلؾ تأخذ الحرؼ أو الصوت

 الصوت الأوؿ مف الكممة الثانية وتجمعيـ مع بعض وتقوؿ لي ىذيف الصوتيف مجتمعيف .

  )الفاحص إذا لزـ الأمرساعدن( مثاؿ 

 ميمة : مججحفظة م -

 بيرة :عؾكمبة ع -

 ملاحظة :

ابعاد كرقة ولكف ليس في وضعية مقابمة لو تماما مع  الطفؿ بالقرب مف الفاحصيجمس  -
 .عف مجاؿ رؤيتو قدر الامكاف الاختبار

 يقدميا الطفؿ عمى ورقة الاختبار سواء كانت خاطئة أـ صحيحة  أكؿ اجابةتدوف  -

 . جممة قصيرة 15مف نموذج مف الجمؿ المقدمة الاختبار يتكوف  -

 )01/0(التنقيط  الاجابة المنتظرة  البنكد  
  حس حصاف سريع 1
  رو رجؿ واقؼ 2

 :اختبار حذؼ الاصكات  -

تبقى  سأقدـ لؾ مجموعة مف الكممات عميؾ لف تستمع جيدا ثـ بعد ذلؾ تذكر ماالتعميمة :
 الحرؼ أو الصوت المحدد حذؼ مف الكممة بعد

 تصبح تاب. ؾتاب بعد حذؼ ؾمثاؿ :
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 تصبح صير. غبعد حذؼ  يرغص

ولكف ليس في وضعية مقابمة لو تماما مع  بالقرب مف الفاحص الطفؿيجمس  -ملبحظة :
 عف مجاؿ رؤيتو قدر الامكاف. ابعاد كرقة الاختبار

 يقدميا الطفؿ عمى ورقة الاختبار سواء كانت خاطئة أـ صحيحة  أكؿ اجابةتدوف -

 جممة قصيرة15مف نموذج مف الجمؿ المقدمة الاختبار يتكوف -

 )01/0(التنقيط الاجابة المنتظرة الصوت المحذوؼ الكممات  
  ظيؼ   ف       نظيؼ    1
  بتاف    س     بستاف 2

 Semi Spoonerismاختبار الابداؿ الصكتي 

ستستمع الى مجموعة كممات واقترح عميؾ مع كؿ كممة صوت معيف،  المطموب : التعميمة
  قراءة الكممة.منؾ اف تغير الصوت الاوؿ مف كؿ كممة بالصوت المقترح وتعيد 

 كتبصتصبح  صكتب مع الصوت :ـمثاؿ 

 روؼأتصبح  أ روؼ مع الصوتخ -    

 جممة قصيرة15مف نموذج مف الجمؿ المقدمة الاختبار يتكوف -

 )01/0(التنقيط الاجابة المنتظرة  الحرؼ المقترح الكممة  
   خ طبيعة 1
   ؾ حيواف 2
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 الكعي الفكنكلكجي النمط البصرم اختبار: )04(ممحؽ 

دمج الاصوات ،حذؼ الاصوات ،الابداؿ (تـ الاعتماد عمى نفس المياـ في النمط السمعي
 بنفس التعميمة لكؿ ميمة فقط الاداء كاف عف طريؽ تقديـ مجموعة مف الصور )  الصوتي

 نموذج مف الصور المقدمة في الاختبار:
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 العاممة المفظيةاختبار الذاكرة  :(05)ممحؽ 

 :العد العكسي لسلاسؿ الارقاـ-

 لمطفؿ عبارة عف سمسمة مف رقميف فقط. 2تقديـ مثاؿ تدريبي  أو  

 
 التعرؼ عمى الجمؿ إف كانت صحيحة اكلا كذكر آخر كممة مف كؿ جممة  الجمؿ:

 الكلد المؤدب يحترـ كالديو.

 تسير السيارة عاليا في الجك .

 السبكرة .ينقؿ التمميذ درسو مف 

 يمشي الجمؿ الصغير كيغني.

 تطير الفراشة الجميمة فكؽ الأزىار 

 كضعت الجبؿ في الصندكؽ الاحمر.

 الفيؿ حيكاف كبير يعيش في البحر.

 يقدـ المعمـ لمتمميذ جائزة .

 غرس الفلاح اشجار  التفاح في الحديقة .

 أشرقت الشمس كظيرت النجكـ المضيئة .
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 22النسخة (Spss) نتائج التحميؿ الاحصائي بتطبيؽ برنامج  :(06)ممحؽ 
 الفركؽ بيف المجمكعيف

 
T-Test  
 [DataSet1] C:\Users\acer\Desktop\Mém 2018\Bouakkaz Y\Data Yamina B Last_1.sav 

Group Statistics 

 
Group N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Age Typical 30 114,80 5,365 ,980 

Dyslexic 19 117,32 7,674 1,761 

Raven Typical 30 10,53 ,681 ,124 

Dyslexic 19 10,63 ,597 ,137 

FreqW Typical 30 35,30 2,984 ,545 

Dyslexic 19 20,79 5,544 1,272 

InfreqW Typical 30 29,70 5,478 1,000 

Dyslexic 19 9,37 4,913 1,127 

PseudoW Typical 30 20,47 8,697 1,588 

Dyslexic 19 3,42 1,742 ,400 

TotalWord Typical 30 65,00 7,602 1,388 

Dyslexic 19 30,16 9,149 2,099 

TotalRead Typical 30 85,47 15,249 2,784 

Dyslexic 19 33,58 10,276 2,357 

WMdigit Typical 30 2,97 1,066 ,195 

Dyslexic 19 1,89 ,875 ,201 

WMphrases Typical 30 8,50 1,377 ,251 

Dyslexic 19 7,47 1,486 ,341 

Blending Typical 30 13,37 1,564 ,286 

Dyslexic 19 9,21 3,029 ,695 

Deletion Typical 30 10,37 2,646 ,483 

Dyslexic 19 4,21 1,932 ,443 

Spoonerism Typical 30 12,27 2,258 ,412 

Dyslexic 19 6,95 3,171 ,727 

TotalAudio Typical 30 36,00 4,654 ,850 

Dyslexic 19 20,37 6,627 1,520 

Visual1 Typical 30 13,50 1,106 ,202 

Dyslexic 19 9,53 1,645 ,377 

Visual2 Typical 30 12,60 1,632 ,298 

Dyslexic 19 7,37 3,131 ,718 

Visual3 Typical 30 13,13 1,756 ,321 

Dyslexic 19 8,11 3,348 ,768 

TotalVisual Typical 30 39,23 3,491 ,637 

Dyslexic 19 25,00 5,925 1,359 
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Independent Samples Test 

 

Levene's Test for Equality 

of Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 

Sig. (2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference 

95% Confidence Interval of the 

Difference 

Lower Upper 

Age Equal variances assumed 5,088 ,029 -1,351 47 ,183 -2,516 1,862 -6,261 1,229 

Equal variances not 

assumed 

  
-1,249 29,136 ,222 -2,516 2,015 -6,636 1,604 

Raven Equal variances assumed ,573 ,453 -,515 47 ,609 -,098 ,191 -,482 ,285 

Equal variances not 

assumed 

  
-,531 42,137 ,598 -,098 ,185 -,472 ,275 

FreqW Equal variances assumed 7,337 ,009 11,911 47 ,000 14,511 1,218 12,060 16,961 

Equal variances not 

assumed 

  
10,488 24,698 ,000 14,511 1,384 11,659 17,362 

InfreqW Equal variances assumed ,179 ,674 13,161 47 ,000 20,332 1,545 17,224 23,439 

Equal variances not 

assumed 

  
13,493 41,528 ,000 20,332 1,507 17,290 23,374 

PseudoW Equal variances assumed 15,972 ,000 8,406 47 ,000 17,046 2,028 12,966 21,125 

Equal variances not 

assumed 

  
10,410 32,581 ,000 17,046 1,637 13,713 20,378 

TotalWord Equal variances assumed ,567 ,455 14,441 47 ,000 34,842 2,413 29,988 39,696 

Equal variances not 

assumed 

  
13,847 33,240 ,000 34,842 2,516 29,724 39,960 

TotalRead Equal variances assumed 1,864 ,179 13,049 47 ,000 51,888 3,976 43,889 59,887 

Equal variances not 

assumed 

  
14,223 46,763 ,000 51,888 3,648 44,548 59,228 

WMdigit Equal variances assumed ,410 ,525 3,666 47 ,001 1,072 ,292 ,484 1,660 
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Equal variances not 

assumed 

  
3,833 43,748 ,000 1,072 ,280 ,508 1,636 

WMphrases Equal variances assumed ,373 ,545 2,466 47 ,017 1,026 ,416 ,189 1,864 

Equal variances not 

assumed 

  
2,423 36,254 ,021 1,026 ,424 ,167 1,885 

Blending Equal variances assumed 8,807 ,005 6,324 47 ,000 4,156 ,657 2,834 5,478 

Equal variances not 

assumed 

  
5,532 24,166 ,000 4,156 ,751 2,606 5,706 

Deletion Equal variances assumed ,612 ,438 8,758 47 ,000 6,156 ,703 4,742 7,570 

Equal variances not 

assumed 

  
9,392 45,934 ,000 6,156 ,655 4,837 7,476 

Spoonerism Equal variances assumed 4,399 ,041 6,859 47 ,000 5,319 ,776 3,759 6,879 

Equal variances not 

assumed 

  
6,362 29,531 ,000 5,319 ,836 3,611 7,028 

TotalAudio Equal variances assumed 3,734 ,059 9,705 47 ,000 15,632 1,611 12,391 18,872 

Equal variances not 

assumed 

  
8,976 29,230 ,000 15,632 1,742 12,071 19,192 

Visual1 Equal variances assumed 2,274 ,138 10,123 47 ,000 3,974 ,393 3,184 4,763 

Equal variances not 

assumed 

  
9,281 28,342 ,000 3,974 ,428 3,097 4,850 

Visual2 Equal variances assumed 12,997 ,001 7,681 47 ,000 5,232 ,681 3,861 6,602 

Equal variances not 

assumed 

  
6,728 24,279 ,000 5,232 ,778 3,628 6,835 

Visual3 Equal variances assumed 13,894 ,001 6,889 47 ,000 5,028 ,730 3,560 6,496 
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 T-Test 
 
 

[Typical]  

 

 الفروق بين النمطين السمعي والبصري لدى القراء العاديين

 

Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation Std. Error Mean 

Pair 1 Blending 13,37 30 1,564 ,286 

Visual1 13,50 30 1,106 ,202 

Pair 2 Deletion 10,37 30 2,646 ,483 

Visual2 12,60 30 1,632 ,298 

Pair 3 Spoonerism 12,27 30 2,258 ,412 

Visual3 13,13 30 1,756 ,321 

 

Equal variances not 

assumed 

  
6,041 24,362 ,000 5,028 ,832 3,311 6,745 

TotalVisual Equal variances assumed 10,378 ,002 10,602 47 ,000 14,233 1,342 11,533 16,934 

Equal variances not 

assumed 

  
9,480 26,002 ,000 14,233 1,501 11,147 17,319 
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Paired Samples Test 

 

Paired Differences 

t df Sig. (2-tailed) Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

95% Confidence Interval of the Difference 

Lower Upper 

Pair 1 Blending - Visual1 -,133 1,889 ,345 -,839 ,572 -,387 29 ,702 
Pair 2 Deletion - Visual2 -2,233 2,373 ,433 -3,120 -1,347 -5,154 29 ,000 

Pair 3 Spoonerism - Visual3 -,867 2,389 ,436 -1,759 ,025 -1,987 29 ,056 

 

 الفروق بٌن النمطٌن السمعً والبصري لدى عسٌري القراءة 
[Dyslexia]  

Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation Std. Error Mean 

Pair 1 Blending 9,21 19 3,029 ,695 

Visual1 9,53 19 1,645 ,377 

Pair 2 Deletion 4,21 19 1,932 ,443 

Visual2 7,37 19 3,131 ,718 

Pair 3 Spoonerism 6,95 19 3,171 ,727 

Visual3 8,11 19 3,348 ,768 

Paired Samples Test 

 

Paired Differences 

t 
df Sig. (2-tailed) Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

95% Confidence Interval of the Difference 

Lower Upper 

Pair 1 Blending - Visual1 -,316 2,868 ,658 -1,698 1,067 -,480 18 ,637 

Pair 2 Deletion - Visual2 -3,158 2,609 ,599 -4,415 -1,900 -5,276 18 ,000 

Pair 3 Spoonerism - Visual3 -1,158 1,708 ,392 -1,981 -,335 -2,955 18 ,008 
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Partial Corr العاملة   الارتباط بٌن المتغٌرات بعد تثبٌت  متغٌر الذاكرة    
Correlations 

Control Variables TotalRead TotalAudio TotalVisual WMdigit WMphrases 
-none-

a
 TotalRead Correlation 1,000 ,785 ,772 ,270 ,185 

Significance (2-tailed) . ,000 ,000 ,061 ,203 

Df 0 47 47 47 47 

TotalAudio Correlation ,785 1,000 ,904 ,365 ,343 

Significance (2-tailed) ,000 . ,000 ,010 ,016 

Df 47 0 47 47 47 

TotalVisual Correlation ,772 ,904 1,000 ,421 ,427 

Significance (2-tailed) ,000 ,000 . ,003 ,002 

Df 47 47 0 47 47 

WMdigit Correlation ,270 ,365 ,421 1,000 ,252 

Significance (2-tailed) ,061 ,010 ,003 . ,080 

Df 47 47 47 0 47 

WMphrases Correlation ,185 ,343 ,427 ,252 1,000 

Significance (2-tailed) ,203 ,016 ,002 ,080 . 

Df 47 47 47 47 0 

WMdigit & WMphrases TotalRead Correlation 1,000 ,767 ,766   
Significance (2-tailed) . ,000 ,000   
Df 0 45 45   

TotalAudio Correlation ,767 1,000 ,880   
Significance (2-tailed) ,000 . ,000   
Df 45 0 45   

TotalVisual Correlation ,766 ,880 1,000   
Significance (2-tailed) ,000 ,000 .   
df 45 45 0   

a. Cells contain zero-order (Pearson) correlations. 

 

RELIABILITY 

  /VARIABLES=WMdigit WMphrases 

  /SCALE('ALL VARIABLES') ALL 

  /MODEL=ALPHA. 

 



 

228 

 بطاقة فنية لميداف الدراسة: (07)ممحؽ  
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