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  مقدّمة:

بُرّرت  علاقة أنّها الأخرى  بعض العلوماللّسانيات التّطبيقيّة ب علاقةالمتأمّل في يلاحظ 
يات فيها تكون اللسان علميّةإلى نظرة  بطبيعة الفكر اللّساني من جهة وحاجة هذه العلوم

إضفاء ف قضاياها المستعصيّة من جهة أخرى.من معيّنة  جوانب وسيلة من وسائلها لتفسّر
أصبح أسمى هدف يحاول اللّسانيّون  هر اللّغويّةوا عامل مع الظّ تّ الالطّابع العلمي الصّارم في 

تمثّل الأولى فمن خلال هذه العلميّة ازدادت صلة اللسانيات بمختلف العلوم؛ إذ ، بلوغه
التي التّطبيقيّة  المجالات -أي العلوم-يّة، وتمثّل الثّانالنّظري اللّساني الرّصيد المعرفي

تتجسّد فيها المفاهيم اللّسانية النّظريّة. وأبرز مجال تطبيقي تشتغل فيه النّظريّة اللسانيّة هو 
مختلف العلوم الأخرى انيّات و فيه اللّس يث يمثّل هذا الحقل ميدانا تتواشجحقل التّعليميّة ح

وغيرها من العلوم ذات الصلة الوطيدة بالعمليّة  النّفس علمو  الأرطفونياو  علم التّربيّة نحو:
ذه العلوم من هعن  علما ذا أهميّة لا يقل أهميّة   في هذا الحقلالتّعلّميّة، تبقى اللّسانيات 

م والإجراءات المحدّدة لكيفيّة تعلّ بدراسة اللّغة وينظر في الوسائل  حيث كونه علما يُعنى
 التي تقف وراء تعلّمها. والعوائقالصّعوبات يهتمّ بو  اللّغة

تعيق العمليّة التّعلّميّة وتؤثّر على التّحصيل الدّراسي اللّغويّة لاضطرابات ا أنّ  وبما
 Academic Learning)صعوبات التّعلّم الأكاديميّةمصطلح  دراجها ضمنإ فضّلنا

Disabilities)،  الكفاءاتاضطراب في واحدة أو أكثر من وجود يشير إلى وهو مصطلح 
: القراءة، الكتابة، العمليات الحسابيّة.. نتيجة أسباب وعوامل معيّنة يُستثنى مثل التّعلميّة

 ي التّخلّف العقلي أو الحرمان العاطف إلىصعوبات التّعلّم لديهم  ترجعمنها التلاميذ الذين 
لّم صعوبات التّع- مصطلحل بأنّ أوّل ظهور خاصّة إذا علمنا ،أو الإعاقة الحسيّة

التّأخّر كثيرة في مقدّمتها مصطلح  غرض التّفريق بين مصطلحاتبكان  -الأكاديميّة
التي قد يعاني منها بعض التلاميذ  مصعوبات التّعلّ  (، وبينMental Retardation)العقلي

تظهر جوانب الخلل ف قدرات عقليّة سويّة؛بالرّغم من تمتّعهم ب تحصيلهمفتؤثّر على مستوى 
 .هم الدّراسيومستوى تحصيلمستوى قدراتهم في عدم وجود توافق بين 
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نظرا وأسرعها تطوّرا من أحدث المجالات التّطبيقيّة  صعوبات التّعلّم الأكاديميّة تعدّ 
صعوبات في  يعانون  نطرف الأولياء والمعلّمين بحالات التّلاميذ الذيمن للاهتمام المتزايد 

يمكن أن  إعاقات عقليّة أو حسّيّة ها في غياباستُعصي تفسير  التحصيل الدّراسي، والتي
أكثر تعدّ من  م الأكاديميّةإنّ صعوبات التّعلّ فضلا عن ذلك فتُعزى إليها هذه الصّعوبات، 

في تها خطور  تكمنإذ  لفرد.عند احياة الالمشاكل التي تنعكس على مختلف مجالات 
، ويزيد هذا الوضع تفاقما من مدارس التّعليم الابتدائي كثير فيا بشكل ملحوظ انتشاره

دون محاولة منها  تّعليمتّربيّة والالمعنيّة بالحينما ينعدم وعي حقيقيّ من طرف الهيئات 
من  هذه الفئةل تُخصّص علاجيّة تشخيصيّة برامجإلى تكييف  -بشكل جاد- الالتفات
 .التّلاميذ

، فهو اضطراب يمثّل نوعا من أنواع صعوبات التّعلّم الأكاديميّة بالدّراسةنا وقد خصّص
مكن أن يُ  إذ ،(Dyslexiaيُعرف بمصطلح عسر القراءة) أحد اضطرابات اللغة المكتوبة

فضلا  لقراءة الجهريّةالفعلي ل أثناء أدائهمعند عسيري القراءة للّغة  ةالصّوتيّ  لبنيةا تتجلّى فيه
مثّل كفاءة من الكفاءات التي تحتلّ مكانة قيّمة في العمليّة التّعلّميّة ولا عن كون القراءة ت

، نقطة التقاء بين الأجيالو  اطّلاعتقلّ شأنا عن باقي الكفاءات اللازمة للتّعلّم، وهي وسيلة 
أنّها القاسم إضافة إلى ، خرينلآليستطيع الفرد من خلالها التّعرف على الخبرات الحقيقيّة  إذ

 المنهاجالتي يحتويها  مختلف الأنشطةفي  الدّراسي المشترك الأكثر أهميّة للتّحصيل
 وأ      الكتابةنحو خرى الأ الأنشطةالقراءة فشلهم في عسيرو  لهذا يسجّل ،الدّراسي

 حساب.. ال وأالجغرافيا 

فئة عند وفي ضوء هذا الإطار المعرفي العامّ ارتأينا التّركيز على البنية الصّوتية 
خطاء المسجّلة الأ الدراسة أن نسلّط الضّوء على عسيري القراءة، وقد حاولنا من خلال هذه

يحدثها عسيرو وع التّغيّرات غير السّويّة في مجم مظاهر صوتيّة تتمثّل بوصفها عندهم
نتاجها.ممّا  في أحد مكوّناتهاالقراءة في بنية الكلمة المكتوبة أو   يُؤثّر على طريقة نطقها وا 
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الجانب الصّوتي إلى أهميّة إعمال  -في الوقت نفسه-الانتباه  الدّراسة تُلفتهذه إنّ  
، فكثير من كّرةمبعند التلميذ ولاسيما تشخيصه في وقت  التّعرّف على العسر القرائيفي 
من خلال الوقوف على الأصوات التي يصدرونها أثناء  ي القراءة يمكن التنبؤ بحالتهمر يعس

مظاهر اضطرابات اللّغة والكلام في البنية من خلال موضوع بحث موسوم بـ  القراءة. وذلك
الصّوتيّة )دراسة تحليليّة لظاهرة عسر القراءة لدى تلاميذ المرحلة الابتدائيّة في مقاطعة 

 .قسنطينة(-ابن زياد

 ومن أبرز التّساؤلات التي يثيرها موضوع الدّراسة:

 ة التي يُبديها عسيرو القراءة في السّنالفنولوجيّة -ماهي المظاهر الصّوتيّة
  الثالثة من التّعليم الابتدائي في مقاطعة ابن زياد؟

 قاعدة صوتيّة ثابتة وبالتّالي يمكن تعميمها على هل تخضع هذه المظاهر ل
 مختلف حالات عسر القراءة؟ 

 ننا الاستعانة بمفاهيم فنولوجيّة إلى أي مدى يمك-وتيّةومادامت هي مظاهر ص
 كافيّة؟ مفاهيم تفسيرها وبيان أسبابها، وهل هيفي وصفها و  الأصواتعلم 

وترجع أسباب اختيارنا لهذا الموضوع إلى جملة من الأسباب نوجزها في النّقاط 
 الآتيّة:

 فرد اهتمامها بالجانب والتي تُ  -معرفتنا في حدود-نقص الدّراسات باللّغة العربيّة
 المرحلة الابتدائيّة.الصّوتي لعسر القراءة عند تلاميذ 

  أيعقل أن ندرس اللّغة وقواعدها ودلالات مفرداتها وأبنيتها المختلفة وأساليبها
المتنوّعة وما يتعلّق بها من استعمالات وسياقات لغويّة، ونفسّر معظم أشكالها 

صورة واضحة عن جوانب الخلل  ى اللّسانيومع ذلك كلّه لا تكون لد وصورها
من هذه  وبالتّالي تكمن حاجتُنا  ؛الفرد ىهذه اللّغة لدصيب تُ  يقص التوالنّ 



 ث
 

بعض جوانب الخلل والاضطراب التي تصيب  المحاولة العلميّة في التّعرّف على
 لغة التّلميذ.

  حول  الأرطفونيفهم الأخصائي  عمّقوصفيّة تُ  صوتيّةإلى دراسة لسانيّة حاجتنا
  عند هذه الفئة.كيفيّة تجسّد البنيّة الصّوتيّة في القراءة الجهريّة 

 ونروم من خلال هذه الدّراسة إلى تحقيق جملة من الأهداف أهمّها:

 بتدائيّة بوصفها الاف بظاهرة عسر القراءة في السّنة الثّالثة من المرحلة التّعري
 لميذ. عيق التّحصيل الدّراسي عند التّ اضطرابا لغويّا ي

 الفنولوجيّة التي يُبديها عسيرو القراءة في السّنة -التّعرّف على المظاهر الصّوتيّة
 الثّالثة من المرحلة الابتدائيّة.

  وصف البنية الصّوتيّة أثناء الحدث الفعلي للقراءة الجّهريّة عند هذه الفئة
 .-الإمكانقدر –وتصنيفها وتحليلها وتفسيرها بالرّجوع إلى المعطيات الصّوتيّة 

 الاعتماد على البنية الصّوتيّة في التّعرّف على حالات  لفت الانتباه إلى أهمّيّة
رات صوتيّة من شأنها مؤشّ  -أي البنية الصّوتية-العسر القرائي من حيث كونُها

 وجود اضطراب في قراءة التّلميذ.أن توحي ب
 وحسيّة سليمة.أنّ عسير القراءة تلميذ سويّ ذو قدرات ذهنيّة  التّأكيد على 
  ُالتّصور السّائد في أنّ عسر القراءة تُعزى أسبابه إلى اضطرابات نطقيّة  دحض

 عند التّلميذ. 

في لها قدم السّبق  جملة من الدّراسات التي كان في هذه الدّراسة علىنا وقد اعتمد
 ظاهرة عسر القراءة، نذكر منها: تناول

  القراءة على السّلوك العدواني لدى المعسورين، لبشير شرفوح، انعكاس عسر
رسالة دكتوراه دولة، كليّة العلوم الاجتماعيّة، علم النّفس العيادي، جامعة 

أثبتت الدّراسة أنّ عسر القراءة كفيل أن يتسبب بظهور سلوكات  الجزائر.
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القراءة، وهو  عدوانيّة عند التّلميذ نتيجة عدم قدرته على إثبات ذاته في نشاط
  عكس التّلميذ الجيد في القراءة والذي يميل إلى الشعور بالحب والطّمأنينة.

 في لساني معرفي الجزائري)تناول المدرسي العيادي الوسط في القراءة عسر 
 واقتراح القراءة تقييم اختبار تعيير خلال من والتّدريب والتّشخيص التعريف
لصليحة غلاب، رسالة دكتوراه علوم، القراءة(  على والتدريب للفحص برنامج
   .2الجزائر والأرطفونيا،جامعة التربية وعلوم النّفس علم قسم

  اكتساب مفهومي الزّمان والمكان وعلاقته بظهور عسر القراءة لدى الطّفل في
المرحلة الابتدائيّة، لمسعودة عياد، رسالة دكتوراه علوم، كليّة العلوم الإنسانيّة 
والاجتماعيّة، قسم علم النّفس وعلوم التّربيّة والأرطفونيا، جامعة الإخوة 

عسيري القراءة غالبا ما يعانون من قسنطينة. أوضحت الدراسّة بأنّ -منتوري 
 اضطراب في مفهومي الزمان والمكان.

 بة عند اضطراب التّصوّر الجسدي وعلاقته بصعوبة تعلّم القراءة والكتا
من المرحلة الابتدائيّة بولاية  (06) حالات ستّ  الطّفل)دراسة عياديّة على

الإنسانيّة بسكرة( لفاطمة دبراسو، رسالة دكتوراه علوم، كليّة العلوم 
-والاجتماعيّة، قسم علم النّفس وعلوم التّربيّة والأرطفونيا، جامعة سطيف

. توصّلت الدّراسة إلى وجود علاقة ارتباطيّة بين اضطراب التّصوّر -الجزائر
 الجسدي وظهور صعوبات تعلّم القراءة والكتابة عند التّلميذ.

 يّة في ضوء علم الاضطرابات النّطقيّة عند الطّفل)دراسة صوتيّة وصف
الأصوات النّطقي( لعادل حسن علي أبو عاصي. رسالة ماجستير في العلوم 

-علم الأصوات، كليّة الآداب، قسم اللّغة العربيّة، الجامعة الإسلاميّة-اللّغويّة
غزّة. بيّنت الدّراسة طبيعة التّداخل والتّكامل بين العلوم المختلفة فالاضطرابات 

على علم دون آخر؛ بل صارت مجالا تتقاطع فيه علوم  النّطقيّة لم تعد حكرا
اللّغة وعلوم القرآن الكريم والعلوم الاجتماعيّة والنّفسيّة والتّربويّة وعلوم الطّبّ 
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والتّشريح والفيزياء. كما أبرزت نتائج الدّراسة أهمّية علم الأصوات النّطقي في 
 طقيّة. مجال تصحيح النّطق ومعالجة المشاكل والاضطرابات النّ 

  عسر القراءة وعلاقته بالتّوافق النّفسي لدى عيّنة من تلاميذ السّنة الخامسة
لتقي الدّين أحمد مرباح، رسالة ماجستير في علوم  -بمدينة الأغواط-ابتدائي

التّربيّة، كليّة العلوم الإنسانيّة والاجتماعيّة، قسم علم النّفس، جامعة مولود 
نتائج الدّراسة إلى عدم وجود علاقة دالّة  تيزي وزو، حيث توصّلت-معمّري 

إحصائيّا بين عسر القراءة والتّوافق النّفسي عند التّلميذ على المستوى 
 الشّخصي والأسري والمدرسي.                 

  علاقة الوعي الفنولوجي باضطراب تعلّم القراءة)محاولة تكييف اختبار تقييمي
كليّة  بيّة( ليمينة لواني، رسالة ماجستير،في الوعي الفنولوجي في اللّغة العر 

جامعة  لأرطفونياالعلوم الإنسانيّة والاجتماعيّة، قسم علم النّفس وعلوم التّربيّة وا
الجزائر، وقد توصّلت دراستها إلى أنّ الاضطراب في تعلّم القراءة هو 

بالدّرجة الأولى فالتّلميذ الذي لديه القدرة على  اضطراب في الوعي الفنولوجي
التّمييز بين الصّوت المجهور والمهموس والشّديد...من شأنه أن يساعده على 
التّمييز بين الأصوات المتقاربة سمعيا حيث عدّت الدراسة ذلك بمثابة المحرك 

 الذي يقود التّلميذ نحو تعلّم سوي لكفاءة القراءة. 

نّ ما يُلاحظ ف ي هذه الدّراسات أنّها تناولت عسر القراءة وهو ضمن علاقته وا 
بالاضطرابات الأخرى والتي يُمكن أن تكون ذات صلة وطيدة به، حيث استفدنا منها في 
تعميق فهمنا بظاهرة عسر القراءة والاطّلاع على أساليب تشخيصه وبيان خصائص 

ة دراستنا وذلك بغرض التّأكّد من العيّنات التي اعتمدتها من أجل مقارنتها مع خصائص عيّن
دقّة اختيارنا للعيّنة. وما يُؤخذ على البعض منها أنّها أهملت الاهتمام بعسر القراءة في حدّ 

من حيث كونُه صعوبة أكاديميّة لها مظاهر ومؤشّرات لسانيّة  -في حدود علمنا–ذاته 
ها من خلال الكشف عنها صوتيّة والتي تستدعي من الباحثين أن يُعيروا اهتمامهم بدراست
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بالدّرجة الأولى  -أي المظاهر الصّوتيّة لعسر القراءة–ووصفها وتصنيفها بغرض توضيحها 
 للفئات المتعاملة مع عسيري القراءة بشكل مستمر على رأسهم المعلّمين والأولياء.

ج اقتضت أهداف الدّراسة وطبيعة الأسئلة التي تضمّنتها إشكاليتها أن نتبع المنه
الانحرافات رصد المظاهر الصّوتيّة أو المنهج الأنسب في  وصفي التّحليلي بوصفهال

؛ الجهريّة القراءة عمليّةالفعليّ ل داءالصّوتيّة عند تلاميذ يعانون عسرا في القراءة أثناء الأ
المظاهر الصّوتيّة )الانحرافات  هذه قيق عنيتمّ من خلال دراسة ميدانيّة الكشف الدّ حيث 
 (.)كيف اوتحليلهاة( المجسّدة في بنيّة القراءة )كمًّا( وتصنيفها الصّوتيّ 

وللإجابة عن التّساؤلات التي تطرحها إشكاليّة الدّراسة ومن أجل تحقيق جملة 
 الأهداف المسطّرة سلفا، اعتمدنا في ذلك الخطّة الآتيّة:

  مقدّمة: -
 :الجانب النّظري 

 التّعلّم في المرحلة الابتدائيّة:: طبيعة صعوبات (التّمهيديالأوّل ) الفصل  -
 المبحث الأوّل: التعريف بالمرحلة الابتدائيّة. 
 المبحث الثّاني: صعوبات التّعلّم ومعايير التشخيص. 
 المبحث الثّالث: أنواع صعوبات التّعلّم. 

 الفصل الثّاني: عسر القراءة وعملية التّعرّف على الكلمة المكتوبة. -
 القراءة وطرائق تعلّمها.مفهوم  المبحث الأوّل: 
 المبحث الثّاني: عسر القراءة صعوبة تعلّمّ أكاديميّة. 
المبحث الثّالث: المظاهر النّاجمة عن خلل المعالجة الفنولوجية للكلمة  

 المكتوبة.
  ّتيّة لعسر القراءة عند تلاميذ السّنة الثالثة ابتدائي و الجانب الميداني: المظاهر الص

 وجاء في مبحثين اثنين:في مقاطعة ابن زياد. 



 د
 

 تطرّقنا فيه إلى العناصر الآتيّة: الأوّل: التّصميم المنهجي للدّراسة الميدانية. المبحث 
 الدّراسة الاستطلاعيّة.  -1
 الحدود المكانيّة للدّراسة الميدانيّة. -2
 الحدود الزّمانيّة للدّراسة الميدانيّة. -3
 اختيار عيّنة الدّراسة. -4
 منهج الدّراسة. -5
 البيانات.أدوات جمع  -6
 .الإجرائيّة للدّراسة الميدانيّة الخطوات -7
 .مجريات أحداث الجلسة الواحدة مع كلّ تلميذ -8
 الثّاني: عرض نتائج الدّراسة وتحليلها ومناقشتها. المبحث 

 .إضافة إلى توصيات نا إليهاتضمّنت أهمّ النّتائج التي توصّلخاتمة:  -
 .ملاحق -
 تشكّلت من: :الفهارس الفنّية -

  المصطلحات.فهرس 
 .فهرس الجداول 
 البيانيّة. والأشكال فهرس الرّسوم 
 .فهرس المحتويات 

به تتطلّ تنوّعت بتنوع ما ن تخصّصات متعدّدة ممصادر البحث ومراجعه انتقينا 
حيث لجأنا إلى كتب ومقالات في علم النّفس  مباحثه المختلفة،ما تقتضيه و  فصول البحث

والتي تتناول صعوبات التّعلّم الأكاديمي، خاصّة تلك التي عُرف  العيادي والأرطفوني
أصحابُها بخبرتهم الميدانيّة في التّعامل مع فئة صعوبات التّعلّم بصفة عامّة وفئة عسيري 
القراءة بصفة خاصّة)استفدنا منها في كيفيّة اختيار عيّنة الدّراسة وتشخيص حالات التّلاميذ 

     طبيق أدوات الدّراسة، إضافة إلى أنّها مصادر ومراجع عرّفتنا عسيري القراءة وكيفيّة ت
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بحقيقة ظاهرة عسر القراءة في المرحلة الابتدائيّة(. كما اعتمدنا كتبا في  -لأوّل مرّة-
التّعليميّة والتي تطرّق أصحابها إلى طرائق تعليم القراءة في هذه المرحلة وكيفيّة تنميّة 

ها(. إضافة إلى مصادر ومراجع في علم الأصوات)استعنّا بها في استعداد التّلاميذ لتعلّم
وتحليلها(. فضلا عن المعاجم اللّغويّة لبيان مفهوم  وصف المظاهر الصّوتيّة وتصنيفها

 بعض المصطلحات.

نا التّعامل مع عيّنة الدّراسة بصفة خاصّة، صادفنا تباشر مأثناء نزولنا إلى الميدان و و 
 أبرزها:جملة من الصّعوبات 

  صعوبة تشخيص وتحديد التّلاميذ عسيري القراءة وتمييزهم عن التّلاميذ الذين
يعانون اضطرابات أخرى داخل القسم، إذ لم نعتد على الخروج إلى الميدان 
والتّعامل مع العنصر البشري )العيّنة( وفقا لأدوات ومقاييس علم النّفس 

ضمن مهامّ الأرطفوني العيادي والأرطفوني، فعمليّة التّشخيص تدخل 
والأخصائي النّفسي، ممّا تطلّب الأمر منّا مضاعفة الجهود من أجل التّواصل 

 مع أصحاب الاختصاص في المجالين.
  ّصعوبة التّعامل مع بعض المعلّمين وخاصّة أولياء أمور التّلاميذ الذين تم

من إدراج أبنائهم ضمن عيّنة دراستنا، حيث لاحظنا تخوّفا وحرصا مفرطا 
طرف الأولياء فيما يخصّ كيّفيّة تطبيق أدوات اختبار دراستنا على أبنائهم 
   المعسورين، حيث رفض بعض الأولياء اعتماد أبنائهم ضمن عيّنة الدّراسة 

 أو نعتهم بعسيري القراءة.

في  دما يحتكّ المرء بمن يكون سبباوهذه الصّعوبات وغيرها كانت هيّنة خاصّة عن
ا؛ نقصد بذلك جهود الأستاذ المشرف على هذا البحث، الدكتور: }}زين تذليلها وتجاوزه

الدّين بن موسى{{ والذي احتضننا بتوجيهاته واحتوانا بنصائحه القيّمة، حيث لا يسعنا في 
داعين اّللّ  بجميل الشّكر والامتنان والعرفانهذا المقام إلا أن نعترف له بالفضل فنتوجّه إليه 

 حة والعافيّة وأن يجزيه عنّا خير الجزاء. تعالى أن يمدّه بالصّ 
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كما لا يفوتنا أن نُعرّج بالشّكر للسّادة أعضاء اللّجنة المناقشة الذين منحونا الشّرف في 
قراءة بحثنا وتثمينه بملاحظاتهم القيّمة، سائلين المولى جلّ وعلا أن يبارك فيهم وفي 

 جهودهم خدمة للعلم ومزيدا من العطاء.
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 النّظري الجانب 

 (تمهیدي)الأوّل الفصل
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 صعو�ات التّعلّم في المرحلة الابتدائّ�ة:طب�عة : )التّمهیديالأوّل ( الفصل

 

 الم�حث الأوّل: التعر�ف �المرحلة الابتدائّ�ة. -

 صعو�ات التّعلّم ومعاییر التشخ�ص.الم�حث الثّاني:  -

 الم�حث الثّالث: أنواع صعو�ات التّعلّم. -
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 مدخل:

في تلامیذ العانیها ب�ان طب�عة الصّعو�ات التّعلّمّ�ة التي �ُ  إلىهذا الفصل  تعرّضنا في

، حیث وذلك �غرض وضع القارئ ضمن الإطار العام لموضوع ال�حث ،المرحلة الابتدائّ�ة

إلى تعر�فا �المرحلة الابتدائّ�ة وف�ه إشارة  الأوّل منهیتناول  شقّین؛ هذا الإطار إلىینقسم 

أمّا الثّاني یتمثّل في صعو�ات  -میذ المرحلة الابتدائّ�ةتلا– الفئة المستهدفة من ال�حث تحدید

و�ناء على هذا  تحصیلهم الدّراسي. يوتدنالتّعلّم بوصفها سب�ا �قف وراء رسوب التّلامیذ 

 التّصوّر ارتأینا تقس�م الفصل الأوّل(التمهیدي) إلى ثلاثة م�احث، وهي كالآتي:

 الم�حث الأوّل: التعر�ف �المرحلة الابتدائّ�ة. -1

مفهوم المرحلة الابتدائّ�ة وأهمّیتها في ح�اة التّلمیذ التّعلّ�مّ�ة، یتناول الم�حث الأوّل 

التّر�ّ�ة والتّعل�م تحق�قها من خلال هذه أضف إلى الأهداف التي یروم القائمون في میدان 

 المرحلة.

 الم�حث الثّاني: صعو�ات التّعلّم ومعاییر التشخ�ص. -2

یتعرّض الم�حث الثّاني إلى ب�ان مفهوم صعو�ات التّعلّم، ثمّ یتطرّق إلى المعاییر 

ذّكر المعتمدة في هذا المجال من أجل تشخ�ص التّلامیذ ذوي صعو�ات التّعلّم مع الإشارة �ال

 في الحدّ من هذه الصّعو�ات واحتوائها.إلى ق�مة التّشخ�ص الم�كّر 

 الم�حث الثّالث: أنواع صعو�ات التّعلّم. -3

یتطرّق الم�حث الأخیر من هذا الفصل إلى صعو�ات التّعلّم بوصفها نوعین؛ صعو�ات 

تعلّم نمائّ�ة وصعو�ات تعلّم أكاد�مّ�ة مع ب�ان مفهوم كلّ من النّوعین وتحدید العلاقة القائمة 

بینهما، وتجدر الإشارة �الذّكر إلى أنّ التّعرّض إلى أنواع صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة كان 
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ل�حث من خلال تركیزه على نوع وحید من هذا ارضّ�ة انطلق منها الفصل الثّاني لأ

 .-عسر القراءة �ه نقصد-الصّعو�ات الأكاد�مّ�ة �الدّراسة والاهتمام

 الم�حث الأوّل: التعر�ف �المرحلة الابتدائّ�ة.

 المرحلة الابتدائّ�ة:مفهوم  -1

بجملة من منها ز في كلّ مرحلة متا�مراحل مختلفة � 1نموّه �مرّ الطّفل خلال

الخصائص والصّفات تمسّ جوانب مختلفة، و�الرّغم من إمكانّ�ة الفصل بین هذه المراحل من 

من النّاحّ�ة العملّ�ة نظرا لتداخلها، فضلا عن ناح�ة التسم�ة، ت�قى استحالة الفصل بینها 

لاحظة بدقّة الفترة التي ، و�التّالي �صعب معه م2كونها تتمّ �شكل تدر�جي ومتسلسل ومنتظم

یتمّ فیها انتقاله من مرحلة ودخوله في مرحلة جدیدة. وإنّ ما �عنینا من هذه المراحل هي 

 الفترة التي ی�اشر فیها الطّفل تعل�مه �شكل رسمي والتي تُعرف �المرحلة الابتدائّ�ة.

 Primary school یدلّ مصطلح المرحلة الابتدائّ�ة على مستوى معیّن من المدارس

حیث ُ�فهم  3فهو مستوى أوّل یزاوله التّلمیذ، لهذا �مكن أن نقول عنها �أنّها مرحلة تعل�م أوّليّ 

تسمح للتّلمیذ أن یتلقّى تعل�ما أوّلّ�ا یتناول والتي الفترة الأولى من التّعل�م العامّ،  من ذلك أنّها

، البدء والاستمرار في التّعلّم ةعط�ه قابل�ّ من خلاله الحدّ الأدنى من المعارف والخبرات التي تُ 

ثمّة  ؤهّله لممارسة الانتقال التّدر�جي في السّلّم التّعل�مي عبر مراحله المختلفة، ومنكما تُ 

من  المراحل اللاحقةمعط�ات بنى علیها كانت المرحلة الابتدائّ�ة هي قاعدة المراحل التي تُ 

 تّعل�مّ�ة.ح�اة التّلمیذ ال

                                                            
سلسلة متتا�عة من التّغیّرات التي تسیر نحو اكتمال النّضج �طر�قة متدرجة، أي إنّه یتمّ �طر�قة  ُ�عرّف النّمو �أنّه -1

الانتقال من مرحلة إلى أخرى، حیث تتمیّز كلّ مرحلة منها بخصائص محدّدة، وقد �كون هذا النّمو نموّا طب�عّ�ا أو سر�عا أو 
علم نفس النّمو:عبد الرحمان ع�سوي،دار اّ؛ بل یتطوّر �انتظام. ینظر:�طیئاً، ولا �مكن أن نجد نموّا �حدث فجأة أو عشوائ�

 .23م،ص1995مصر،دط،-المعرفة الجامعّ�ة،الاسكندرّ�ة
 .49م،ص 2001الأردن،دط،-ینظر:نموّ الطّفل ورعایته:نا�فة قطامي وعال�ة الرّفاعي،دار الشّروق،عمان -2
، 2مصر،ط-تطو�ره:عبد الغني عبود وآخرون،مكت�ة النّهضة المصرّ�ة،القاهرةینظر:التّعل�م في المرحلة الأولى واتّجاهات -3

 .57م،ص1997
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 ّ�ة، لأنّها مرحلة �حرص فیها المرّ�ون ظم التّعل�منّ الإج�ارّ�ة في أغلب  والمرحلة الابتدائّ�ة

سهم في تزو�د التّلامیذ �التّر�ّ�ة اللازمة من م�ادئ أخلاقّ�ة وق�م ضرورّ�ة تُ على  والمعلّمون 

مین �الصّلاح والمواطنة ممّا فعَ ل�مة وتصنع منهم أفرادا مُ بنائهم على أسس من العقیدة السّ 

التّماسك الاجتماعي، فضلا عن قدرتهم على الانطلاق إلى تحصیل أوسع وفهم أعمق دعّم یُ 

 . 1لأساسّ�ات العلم والمعرفة

 أهمّّ�ة المرحلة الابتدائّ�ة: -2

تحظى المرحلة الابتدائّ�ة �قدر كبیر من الأهمّّ�ة في ح�اة التّلمیذ التّعلّ�مّ�ة، یرجع ذلك 

صیّته وتكو�نه، ولا شكّ أنّ الحرص على نجاح إلى ما تقدّمه من دور تأصیلي في بناء شخ

من شأنه أن �سهم في نهوض المجتمعات ورُقیّها، فتلمیذ الیوم تكو�ن التّلمیذ في هذه المرحلة 

 هو �مثا�ة المادّة الأولّ�ة التي ُ�صنع منها رجل المستقبل.

دّمة ُ�لاحظ ولهذا فإنّ المتأمّل في س�اسة التّعل�م المتّ�عة في كثیر من الدّول المتق

اهتمامها إلى حدّ �عید في تكییف امكاناتها وتجنید وسائلها ومختلف إطاراتها في سبیل الدّعم 

الكمّي والنّوعي لتلمیذ المرحلة الابتدائّ�ة. ولاشكّ أنّ ارتفاع نس�ة الأمّّ�ة في مجتمعات الدّول 

 إلى عدم اهتمام هذه الدّولجع في كثیر من الأح�ان ة أو السّائرة نحو طر�ق النّمو یر المتخلّف

 متطلّ�اتبتدائّ�ة بوصفها أولوّ�ة ضمن بتنشئة نوعّ�ة لهذا الجیل الصّاعد منذ المرحلة الا

 التّطوّر والازدهار. وعوامل

وتزداد ق�مة المرحلة الابتدائّ�ة أهمّّ�ة في المسار التّعل�مي للتّلمیذ في كونها قاعدة تُبنى 

كیّف مع النّظام التّعل�مي �أكمله، ولهذا فإنّ الرّداءة في نوعّ�ة التّ  علیها كفاءة التّلمیذ في

المادّة العلم�ة والتّر�وّ�ة المقدّمة في هذه المرحلة أو انقطاع التّلمیذ عن الدّراسة قبل اكتمال 

تعلّمه في هذه المرحلة، سیؤدّي إلى وجود ما ُ�عرف �أش�اه الأمیّین الذین انقطعوا عن الدّراسة 
                                                            

ینظر:التّعل�م الابتدائي �المملكة العر��ة السعود�ة دراسة موضوع�ة كاملة:مصطفى ز�دان وإبراه�م سلوم،دار -1
 المملكة العر�ّ�ة السّعودّ�ة،دط،دت،ص     جـ ، د.-الشّروق،جدّة



 
 

6 
 

ه المرحلة أو �عدها دون أي �كتمل تحصیلهم فیها �القدر الذي ُ�ساعدهم على أثناء هذ

  .1الاستمرار في تطو�ر ثقافتهم

لا �مكن مقارنتها �أهمّ�ة إذ فر�دة من نوعها لمرحلة الابتدائّ�ة أهمّ�ة خاصّة وإنّ ل 

لأنّها فترة تتعامل مع التّلمیذ بوصفه صفحة ب�ضاء لها قابلّ�ة أن  المراحل التّعل�مّ�ة الأخرى،

ة حل.. أكثر من أي تلمیذ آخر ینتمي إلى مر الحروفو طّ فیها مختلف الأشكال خَ رسمَ وتُ تُ 

وهو ما دفع كثیرا من الدول تتفطن لق�متها �فرضها إلزامّ�ة التّعل�م لكلّ طفل بلغ السّنّ أخرى، 

  زمة للالتحاق بها.لاّ القانوني والشّروط ال

 ونظرا إلى أنّ هذه المرحلة تحتلّ الصّدارة في السلّم التّعل�مي فقد أكسبها ذلك اهتماما

ین، حیث یتمكّن التّلمیذ خلالها من التّزوّد �مختلف ین والمعلّممن قبل المر�ّ  كبیر�ن وجهدا

والكتا�ة والحساب، فضلا وسائل تحصیل الخبرة والمعرفة ومن م�ادئ أساسّ�ة في تعلّم القراءة 

عن تسلّحه �القدرات والمهارات والاتجاهات التي تجعل منه إنسانا قادرا على أن یجد مكانه 

 .2هوانتماءه ضمن مجتمعه الذي �ع�ش ف�

 أهداف المرحلة الابتدائّ�ة: -3

�عتمد القائمون في میدان التّر�ّ�ة والتّعل�م على ثلاثة مصادر في ص�اغة أهداف 

وهي مصادر المتعلّم،  3الابتدائّ�ة، تتمثّل في المجتمع وطب�عة المعرفة وخصوصّ�اتالمرحلة 

                                                            
 ،ص  د، هـ  السابق المرجعینظر: -1
 .51ص،المرجع نفسهینظر: -2
تشكّل خصوصّ�ات تلمیذ المرحلة الابتدائّ�ة مصدرا هامّا لابد من مراعاته أثناء وضع أهداف المرحلة الابتدائّ�ة، وتشمل -3

المدرسّ�ة هذه الخصوصّ�ات الجانب الجسمي والعقلي والنّفسي... وممّا یجب مراعاته في هذا السّ�اق هو تصم�م الكتب 
الموجّهة إلى تلامیذ المرحلة الابتدائّ�ة من حیث الشّكلُ والحجمُ والإخراجُ، حیث نلاحظ أنّ معظمها ذات حجم كبیر ممّا 
�سبّب للتّلمیذ مشقة في حملها، فأح�انا تكون المحفظة أثقل من جسمه، وهو ما سیؤثّر على عموده الفقري، إذ لا یتوافق 

تخدم  أمّا المادّة العلمّ�ة فهي مكثّفة وأح�انا تحتوي مصطلحات صع�ة فضلا عن كونها لا ذلك مع خصائصه الجسمّ�ة.
المادي  -في هذه المرحلة-مح�ط التّلمیذ خارج المدرسة والذي یتوافق مع سنّه في تلك المرحلة، وهذا یُخالف تفكیر التّلمیذ

(الحركات الإعرابّ�ة) في كثیر من الأح�ان، فضلا عن الحسّي، كما �لاحظ عدم وضوح خطّ الكتا�ة ونقص الشّكل للكّلمات
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تختلف �اختلاف البیئة والثّقافة، ومادامت هي كذلك فإنّ أهداف المرحلة الابتدائّ�ة هي دائمة 

التّغییر والتّحیین كلّما انتقلنا من بیئة إلى أخرى كله في إطار ما یتناسب مع ثقافة المجتمع 

نتماءاته الدینّ�ة وتوجّهاته السّ�اسّ�ة ومتطل�اته الاقتصادّ�ة، و�حسب ما �ض�فه ال�حث وا

و�حوث علمّ�ة �مكن الاستفادة منها في هذه من مستجدات  العلمي والتّر�وي والنّفسي

 . 1المرحلة

 و�روم التّعل�م في المرحلة الابتدائّ�ة تحقیق جملة من الأهداف في مقدّمتها:

التّلمیذ نموا سل�ما من النّاحّ�ة الجسمّ�ة والإدراكّ�ة والاجتماعّ�ة  تكامل نموالحرص على  -

 ،والنّفسّ�ة والرّوحّ�ة، وهو ما یجعله یثق بنفسه و�ؤمن بوجوده وك�انه ضمن المجتمع

 حتى �سهم هو الآخر في خدمتها.فضلا عن إعداده لمواجهة الح�اة العملّ�ة داخل بیئته 

حلة على ضرورة تنشئة التّلمیذ على الاعتزاز بوطنه وتراثه العر�ي كما یركّز في هذه المر 

 .2والإسلامي

تمكّن التّلمیذ من قراءة نصّ قراءة صح�حة معبّرة تعكس خبرته وقدرته على قراءة أيّ  -

نصّ جدید قد �صادفه، معتمدا في ذلك على القواعد الأساسّ�ة التي تعلّمها أثناء مزاولته 

طوارها التّعل�م�ة، أضف إلى ذلك تمكّنه من است�عاب ما �قرأه أو هذه المرحلة �مختلف أ

ما �سمعه مع إمكانّ�ة اكتسا�ه ثروة لغوّ�ة تؤهلّه التّعبیر على رغ�اته ومیوله �شكل سل�م 

 .3وفي مواقف مختلفة

                                                                                                                                                                                          
استخدام لون واحد، وإن وُجدت ألوان مغایرة فطر�قة توز�عها وإ�حاءاتها عشوائّ�ة لا تُراعي نفسیّته. أضف إلى الحجم الساعي 

تمیل إلى كثرة الحركة  فهو مكثّف و�لزمه حب�سا في مكان واحد وهذا �لا شك �فقد تركیزه، وهذا أ�ضا لا یراعي طب�عته التي
 والحیوّ�ة والنّشاط.  

مصر،دط، -ینظر:تعل�م اللغة العر��ةّ في المراحل الابتدائّ�ة،حسني عبد ال�اري عصر،الدار الجامعّ�ة،الاسكندرّ�ة-1
 . 79م،ص1997

 . 8سلوم،صینظر:التعل�م الابتدائي �المملكة العر��ة السعود�ة دراسة موضوع�ة كاملة:مصطفى ز�دان وإبراه�م  -2
، 1الأردن،ط-علي الدل�مي وسعاد الوائلي،دار الشروق،عمانینظر:اللّغة العر�ّ�ة مناهجها وطرائق تدر�سها:-3

 .71صم،2005
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القدرة على الكتا�ة الصّح�حة والقدرة على التّعبیر الشّفوي والكتابي والتّذوق الفنّي تحقیق  -

صوص والقدرة على توظیف القواعد اللّغوّ�ة في الحدیث والكتا�ة والقدرة على تنم�ة للنّ 

مهارات الحساب والتّكیّف مع المصطلحات الحسابّ�ة فضلا عن التّعوّد على إجراء 

 . 1العملّ�ات الحسابّ�ة وحلّ المسائل الرّ�اضّ�ة

في مجتمعه بلغ السّنّ القانوني للالتحاق �المدرسة وتوفّرت  طفلإتاحة فرص التّعلّم لكلّ  -

، 2ف�ه الشّروط اللاّزمة، ف�ستفید من البیئة المدرسّ�ة الغنّ�ة �المواقف والسّ�اقات التّعل�مّ�ة

مه وعمو  تهومجانیّ ته وذلك تأكیدا على حقّ من حقوقه وتقر�را لد�مقراطّ�ة التّعل�م وإلزامیّ 

توس�ع رقعة الالتزام  محاولة الجهات المعن�ة فيضف إلى لكلّ ط�قات المجتمع، أ

 . 3حرصا على تقل�ص ظاهرة الأمّّ�ة من منا�عها والاست�عاب

 التشخ�ص. صعو�ات التّعلّم ومعاییرالم�حث الثّاني: 

 مفهوم صعو�ات التّعلّم: -1

 Learning(صعو�ات التّعلممصطلح یتطلّب قبل الشّروع في ب�ان مفهوم 

Disabilities( إلى أنّ الإشارة �الذّكر  ،لتهنطبق علیهم دلالأفراد الذین توتحدید حق�قة ا

�عدّ  شأنه في ذلك شأن الكثیر من المصطلحات، حیث لم �ظهر دفعة واحدة المصطلح

فالصّعو�ات التي تواجه المتعلّم  مصطلحا حدیثا إذا ما قورن �قدم المشكلة التي یدلّ علیها،

  .علّمّ�ةهي قد�مة قدم العملّ�ة التّ 

                                                            
 . 244م،ص1995، 5مصر،ط-ینظر:علم نفس النّمو الطفولة والمراهقة:حامد عبد السلام زهران،عالم الكتب،القاهرة -1
ن له بدوره أنواعا من السّلوك والخبرات التي تنعكس على النّواحي العقلّ�ة والنّفسّ�ة إنّ تفاعل التّلمیذ مع مح�طه ُ�ك-2 وِّ

، 1مصر،ط-والرّوحّ�ة..ینظر:س�كولوج�ا النّمو:مصطفى ز�دان ومحمد الشر�ني،مكت�ة النّهضة المصرّ�ة،القاهرة
 .7م،ص1966

 . 80، 79ل�اري عصر،صینظر:تعل�م اللغة العر��ةّ في المراحل الابتدائّ�ة،حسني عبد ا -3
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نتیجة محصّلة  )Learning Disabilities(صعو�ات التّعلّم مصطلح لتشكّ وقد 

، غرضهم من 1المحاولات التي قام بها ال�احثون والهیئات المشتغلة في میدان التر�ّ�ة الخاصّة

ولكنّهم في الوقت  -سوّ�ة-الإشارة إلى فئة من التّلامیذ الذین یتمتّعون �قدرات عقلّ�ة  ذلك هو

أو  نفسه �عجزون عن التّعلّم مقارنة �أقرانهم على الرّغم من أنّهم لا �عانون من إعاقات عقلّ�ة

 ر�ّ�ة الخاصّةالتّ نظام  حیث كان" .ذوي الإعاقة ین �ضمّهم إلىلمختصّ حسّ�ة جلّ�ة تسمح ل

�اب تعود إلى الإعاقة مّ�ة لأسالذین �عانون من مشكلات تعل �التّلامیذ -شكل أساسي�–هتمّ ی

أو اضطرا�ات التّواصل اللّساني  والتّخلّف العقلي والاضطرا�ات الشّدیدة السّمعّ�ة وال�صرّ�ة

  .2"وغیرها من الحالات الجسمّ�ة والصّحّ�ة الأخرى 

بتدفق هائل من  -ما قبل ظهور مصطلح صعو�ات التّعلّم–وُسِمت هذه المرحلة 

 Minimally Brain)الإصا�ات الدّماغّ�ة ال�س�طة مصطلحالمصطلحات من بینها: 

)Injured  التّعلّم �طءو(Slow Learning) القراءة وعسر)Dyslexia(3... سرعان ما  لكن

) Learning Disabilities(ات التّعلّمتّفاق بین المختصّین على مصطلح صعو�حصل ا

والذي  بوصفه مصطلحا �ضمّ مظاهر كثیرة من المشكلات التي تعاني منها هذه الفئة،

ر والمهتمّین في هذا قد �مشاركة أول�اء الأمو في اجتماع عُ  S. Kirkاقترحه صامو�ل كیرك 

الأطفال ذوي صعو�ات  موسومة بــ وقد ترتّب على ذلك أ�ضا تكو�ن جمعّ�ة المجال،

 .Association For Children With Learning Disabilities(4(التّعلّم

                                                            
التر��ة الخاصّة: هي ع�ارة عن نظام فرعي من التّعل�م العامّ أنشئ بهدف تقد�م خدمات تعل�مّ�ة للتّلامیذ الذین �فشلون من -1

الاستفادة من الخدمات التّعل�مّ�ة التي تقدّمها المدارس الحكومّ�ة النّظامّ�ة.ینظر:صعو�ات التّعلّم التّشخ�ص والعلاج:محمود 
 .11م،ص2008-ه1429، 3الأردن،ط-سالم وآخرون،دار الفكر،عمان

 .103مصر،دط،دت،ص-ینظر:مواجهة التـأخّر الدّراسي وصعو�ات التّعلّم:محمد على كامل،مكت�ة ابن سینا،القاهرة-2
-الرشاد،القاهرةالمؤشّرات الدّالة على صعو�ات التّعلّم لأطفال الرّوضة دراسات تطب�قّ�ة:عادل عبد الله محمد،دار -3

 .21م،ص2006-هـ1426، 1مصر،ط
 .16م،ص2003 الأردن،دط،-ینظر:صعو�ات التّعلّم:عصام جدوع،دار ال�ازوري،عمان -4
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وأورد مركز المهارات لتنمّ�ة القدرات الذّهنّ�ة والعلاج النّفسي التّر�وي تعر�فا للجنة 

 National Joint Committee On Learning(القومّ�ة المشتركة لصعو�ات التّعلّم

Disabilities(  َبرز من خلاله مدى اتّفاق ال�احثین حول دلالة مفهوم صعو�ات التّعلّم ی

مجموعة غیر متجانسة من الاضطرا�ات والتي تعبّر عن بوصفه مصطلحا عامّا �شیر إلى (

نفسها من خلال صعو�ات دالّة في اكتساب واستخدام قدرات الاستماع أو الحدیث أو 

ات الحسابّ�ة، وهذه الاضطرا�ات ذاتّ�ة داخلّ�ة القراءة أو الكتا�ة أو الاستدلال أو القدر 

 .1المنشأ)

اضطراب في العملّ�ات العقلّ�ة أو النّفسّ�ة (�أنّها  صعو�ات التّعلّم هناك تعر�فا یرى و 

الأساسّ�ة التي تشمل الانت�اه والادراك وتكو�ن المفهوم والتّذكّر وحلّ المشكلة، �ظهر صداه 

والكتا�ة والحساب وما یترتّب عل�ه سواء في المدرسة  في عدم القدرة على تعلّم القراءة

�شیر حیث  .2)الابتدائّ�ة أساسا أو ف�ما �عد من قصور في تعلّم المواد الدّراسّ�ة المختلفة

�ات أكاد�م�ة تمسّ القراءة والكتا�ة والحساب، وهي صعو  إلى أنّ صعو�ات التّعلّم فالتّعر�

ة أو الإدراك تنعكس مظاهرها على تعلّم كفاءة القراءة الانت�اه أو الذاكر  تنشأ نتیجة خلل في

  والكتا�ة والحساب.

 :�أنّها عرّف الحكومة الاتّحاد�ة الأمر�كّ�ة (التعر�ف الفیدرالي) صعو�ات التّعلّموتُ 

قصور في واحدة أو أكثر من العمل�ات النّفسّ�ة الأساسّ�ة التي تدخل في فهم أو استخدام (

اللّغة المنطوقة أو المكتو�ة، و�ظهر هذا القصور في نقص القدرة على الاستماع أو الكلام 

إلى أ�ضا أو القراءة أو التهجئة أو في أداء العمل�ات الحسابّ�ة، وقد یرجع هذا القصور 

الادراك أو إلى إصا�ة المخّ أو إلى الخلل الوظ�في المخّي ال�س�ط أو إلى عسر إعاقة في 

الأطفال ذوي صعو�ات التّعلّم النّاتجة عن المصطلح القراءة أو ح�سة الكلام ولا �شمل 
                                                            

الاضطرا�ات اللّغوّ�ة وعلاقتها �صعو�ات التّعلّم:شر�ف أمین عزّام،�حث مقدّم من طرف مركز المهارات لتنمّ�ة القدرات  -1
 .201م،ص2008مارس  20 -18تّر�وي،الجمعّ�ة الخلیجّ�ة للإعاقة،الذّهنّ�ة والعلاج النّفسي ال

 .1م،ص1998-هـ1418صعو�ات التّعلم والتعل�م العلاجي:نبیل عبد الفتّاح حافظ،مكت�ة زهراء الشّرق،مصر،دط،-2
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ة أو حرمان بیئي إعاقة �صرّ�ة أو سمعّ�ة أو حرك�ة أو تخلّف ذهني أو اضطرا�ات انفعال�ّ 

 .1)ثقافي واقتصادي

عند التّلمیذ  صعو�ات تعلّم وءهم في نشعوامل أخرى من شأنها أن تس التّعر�ف ف�ضی

والخلل الوظ�في المخّي. والملاحظ  3وعسر القراءة 2وح�سة الكلام المخّ  متمثّلة في إصا�ات

عدّ عسر القراءة من أس�اب صعو�ات التّعلّم على خلاف التّعر�ف الأوّل والذي أنّ التّعر�ف 

مظهرا من مظاهر صعو�ات التّعلّم. كما أشار التّعر�ف إلى أنّ  -القراءةعسر أي – هعدّ 

التي مصطلح صعو�ات التّعلّم �الرّغم من شمولّ�ة دلالته على مجموعة من الاضطرا�ات 

إطلاق مصطلح صعو�ات التّعلّم على الأفراد  �ست�عد -نقصد التّعر�ف– المتعلّم إلا أنّهتواجه 

لحركّ�ة، وذوي التّخلّف الذّهني، لإعاقة السّمعّ�ة، والإعاقة اذوي الإعاقة ال�صرّ�ة، وا

 والاضطراب الانفعالي أو الحرمان العاطفي.

مصطلح عامّ �صف مجموعة من التّلامیذ �ظهرون انخفاضا (صعو�ات التّعلّم هو ف

في التّحصیل الدّراسي عن زملائهم الذین في قبل عمرهم وصفّهم مع أنّهم یتمتّعون بذكاء 

لّ�ات المتّصلة �التّعلّم المتوسط إلا أنّهم �ظهرون صعو�ة في �عض العمعادي أو فوق 

بیئّ�ة تؤثّر على الجهاز  نتیجة لعوامل وراثّ�ة أو مرضّ�ة أوفكیر والادراك التّ و  كالفهم

                                                            
،  1ردن،طالأ-، دار الفكر،عمانصعو�ات القراءة والكتا�ة النّظرّ�ة والتّشخ�ص والعلاج:ز�دان السرطاوي وأحمد عواد -1

 4صم،2011
)، وتعني فقدان القدرة على الكلام �سبب إصا�ة في Aphasiaتُعرّف أ�ضا �الأفیز�ا وهي تقابل المصطلح الأجنبي ( -2

حركّ�ة معا، وهي تُطلق على مجموعة من الأعراض اللّغوّ�ة -الدّماغ، تنتج عنها اضطرا�ات حسّ�ة أو حركّ�ة أو حسّ�ة
-هر الخارجي والتأثیر الم�اشر على الفهم والتّعبیر اللّغوي.ینظر:اللغة دراسة تشر�حّ�ةتختلف ف�ما بینها في المظ

) هي Aphasia. ونضیف أنّ الأفیز�ا(370م،ص2012، 1المغرب،ط-إكلین�كّ�ة:عبد الفتاح بنقدور،دار أبي رقراق،الر�اط
 Receptive) والأفیز�ا الاستق�الّ�ة(Expressive Aphasiaأنواع تختلف �حسب تصن�فاتها وأشهرها: الأفیز�ا التّعبیرّ�ة(

Aphasia68الثّاني من هذا ال�حث،ص ). وقد تمّ ب�ان كلّ منهما �الشّرح والتّفصیل في الم�حث الثّاني من الفصل. 
 .78الثاني من هذا ال�حث،ص س�أتي ب�انه في الم�حث الثّاني من الفصل -3
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د ممّا یؤدّي إلى نقص الذّكاء وتتّضح آثارها في ضعف مستوى أداء الفرد في العصبي للفر 

 .1)المجالات التي ترت�ط �النّضج والتّعل�م والتّوافق النّفسي

مستوى التّحصیل  يتدنّ  وهذا تعر�ف آخر لصعو�ات التّعلّم یتّضح من خلاله أنّه جعل

بین مستوى وهو مع�ار التّ�اعد  ،التّعلّمصعو�ات ذوي لمعرفة  راسي لدى الفرد مع�اراالدّ 

. كما نوّه إلى عامل الوراثة الذي لم تقل �ه التّعر�فات 2تحصیل الفرد ومستوى تحصیل أقرانه

في صعو�ات  عت�ار لعامل البیئة وعامل المرض بوصفهما عوامل تسهمالسّا�قة، وأعاد الا

 لصعو�ات التّعلم.  -راليالتعر�ف الفد– التّعلّم والتي أ�عدها التّعر�ف الثّاني

شكّل هذه في ت اسب�عر�ف إعادة ذكره لعامل الذّكاء وعدّه وممّا �لاحظ أ�ضا في التّ 

 )یتمتّعون بذكاء عادي أو فوق المتوسطفي بدا�ة التّعر�ف �قوله: ( الصّعو�ات �عدما أ�عده

ذوي الذّكاء الضّعیف یندرجون ضمن فئات صعو�ات  ل�ستدرك ف�ما �عد و�جعل التّلامیذ

التي تناولت  اتر�فتّفق مع ما ذهبت إل�ه معظم التّعوهو ما لا ی ،التّعلّم ممّا یترك ل�سا

     لتّعلّم هم فئة تتمتّع بذكاء متوسطصعو�ات التّعلّم، والتي تؤكّد على أنّ ذوي صعو�ات ا

اء الضّعیف لا �مكن تصن�فهم ضمن فئة صعو�ات متوسط أي أنّ الأفراد ذوي الذّكفوق الأو 

 التّعلّم وإن كان �مكن تصن�فهم ضمن فئات ذوي إعاقات أخرى.  

مصطلح صعو�ات إیراده من التّعر�فات تجدر الإشارة �الذّكر إلى أنّ وعل�ه ممّا سبق 

علّم في الذین یزاولون الت ،  �شمل التّلامیذفي هذا ال�حث )Learning Disabilities(التّعلم

مقارنة �قدراتهم  نظامّ�ة �شكل مستمرّ، و�سجّلون مستوى تحصیلّ�ا منخفضامدارس ابتدائّ�ة 

تسجیل خلل  من جهة أخرى، أضف إلى و�زملائهم من هم في سنّهم من جهة واستعداداتهم

.. أو إحدى الانت�اه والإدراك والذاكرة، نحو: أو نقص في إحدى المحدّدات النّمائّ�ة الأساسّ�ة
                                                            

التّقو�م�ة:الصعو�ات التعل�مّ�ة وتكامل الأدوار:ز�نة حمودي �سطامي،ورشة ما بین الأهل والمعلّمة وأخصائّ�ة التر�ّ�ة  -1
  ).12.(مجلة قطر الندى،ع4م،ص2008الموارد الطّب�عّ�ة،دط،قبرص،

هي معاییر �مكن الاعتماد علیها في الحكم على الحالة �أنّها تعاني صعو�ات تعلّم، س�أتي ب�انها في الم�حث الثّاني من  -2
 .13ن هذا ال�حث،صل الأوّل مالفص
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القراءة أو الكتا�ة أو الحساب، في غ�اب لأيّ إعاقة حسّ�ة أو الكفاءات الأكاد�م�ة، نحو 

 الذین �عانون ذكاء ضع�فا. تّلامیذالح صعو�ات التّعلّم لا �شمل مصطل. كما أنّ ذهنّ�ة

 صعو�ات التّعلّم:ل ّ�ةتشخ�صالمعاییر ال -2

ي ضطراب أو المرض أو الصّعو�ة التقصد �التّشخ�ص هو تحدید نوع المشكلة أو الا�ُ 

وماهي الأس�اب العاملة فیها، وهو مصطلح بدأ في الطّبّ ثمّ  �عاني منها الفرد ودرجة حدّتها

حیث إنّ عمل�ة  .1والارشاد النّفسي والخدمة الاجتماعّ�ة والتّعل�م العلاجيخدم في العلاج استُ 

 كمنُ تَ ويّ، حیث م سالتّشخ�ص لها أهمّ�ة كبیرة في النّهوض �فئات صعو�ات التّعلم نحو تعلّ 

��ان لأس�ابها الرّئ�سة فضلا في تحدید المشكلة بدقّة و  -خاصّة في المیدان التّر�وي - أهمّیتها

طر�قة و  جّ�ةنوعّ�ة البرامج العلا تحدید�غرض  عن اعتماد الأخصّائییّن على التّشخ�ص

  التّدخّل المناس�ة لكلّ حالة.

ن حصر صفات فئة صعو�ات التّعلّم إلى نّه لم �كن �استطاعة ال�احثین آنذاك میبدو إ

درجة تمكّن القائمین في میدان التّر�ّ�ة والتّعل�م والمختصّین من التّعرّف بدقّة على ذوي 

في  الاُ�كسب التّشخ�ص ق�مة ودورا فعّ ممّا  �كّر،الصّعو�ة المحدّدة وتشخ�صها في وقت مُ 

عدم اتفاق الأخصائییّن على رجع ذلك إلى النّهوض بهذه الفئة وفي وقت م�كر.. وُ�مكن أن نُ 

من جهة وعدم تجانس خصائص تلامیذ صعو�ات التعلّم تعر�ف موحّد لفئات صعو�ات التّعلّم 

میّزهم عن غیرهم من ذوي الإعاقات تُ  ف�ما بینها؛ أي إنّها فئة لا تتمتّع �صفات ثابتة ودائمة

 من جهة أخرى. المختلفة

وفي هذا السّ�اق نُنوّه إلى ضرورة تكو�ن المعلّمین وتوعیّتهم بخصائص هذه الفئة من 

التشخ�ص الوسائل المعتمدة في وإرشادهم إلى  التّلامیذ و�الك�فّ�ات المناس�ة في التّعامل معها

                                                            
 . 11ینظر:صعو�ات التعلّم والتعل�م العلاجي:نبیل عبد الفتاح حافظ، ص -1
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یجعلهم أكثر الأفراد في هذا المجال من شأنه أن  نهموإنّ تكو�للكشف عنها في وقت م�كّر، 

    لحاجات ومتطلّ�ات هذه الفئة من التّلامیذ.  �فطنة الاستجا�ة الذین لهم القدرة على

 وتأثیرها في المسار الدّراسيّ والسّلوكيّ عند التّلمیذ تفاقم صعو�ات التّعلّموعل�ه إنّ 

یرجع في أغلب أح�انه إلى تعطیل عملّ�ات الكشف عنها في السّنوات الأولى من التحاق 

طر�ق التّعرّف على نوعّ�ة الصّعو�ة  ولا یتحقّق ذلك إلا عن ،1التّلمیذ �المدرسة الابتدائّ�ة

 .2على تجاوزها ى المختص المناسب من أجل مساعدتهوأس�ابها ثمّ إحالة صاحبها إل

 هممن المعاییر تساعد علّم على مجموعةالأخصائیّون في مجال صعو�ات التّ �عتمد و 

على تشخ�ص تلامیذ ذوي الصّعو�ة التّعلّمّ�ة، ومن بین هذه المعاییر: مع�ار التّ�اعد، ومع�ار 

 رئ�سین وسنتطرّق إلى أهمّ مع�ار�ن، ..العصبي الاست�عاد، ومع�ار النُّضج، والمع�ار

التّ�اعد  علّم وهما: مع�ارفي مجال تشخ�ص صعو�ات التّ اسي �شكل مبدئي وأسمعتمدین 

على استخدامهما، أمّا �اقي والأخصّائیین أغلب ال�احثین  ، نظرا لإجماعومع�ار الاست�عاد

في المیدان  صع�ة الإث�ات والتّجسیدعن كونها معاییر فهي محلّ خلاف بینهم فضلا ال

 وتتطلّب أجهزة ومعدّات طبّ�ة متطوّرة.

 ر التّ�اعد:مع�ا -2-1

من  یتّضح مقصودهإذ المعاییر المتّ�عة في تشخ�ص صعو�ات التّعلم،  هو أهمّ مع�ار التّ�اعد 

 خلال مستو�ین:

                                                            
ت�قى مشكلة التّشخ�ص الم�كّر لصعو�ات التّعلّم في كون هذه الصّعو�ة لا تظهر ولا �مكن تشخ�صها إلا �عد التحاق  -1

بدي تحص�لا دراسّ�ا متأخّرا عن تحصیل أقرانه، وهذا الطّفل �المدرسة وُ�مارس أنشطتَها من قراءة وكتا�ة وحساب.. حتّى یُ 
-الفروق الفردّ�ة وصعو�ات التّعلّم:�حي محمد نبهان،دار ال�ازوري،عمانالتّأخّر هو أساس صعو�ات التّعلّم .ینظر:

 .22، 21م،ص2008الأردن،دط،
 .13م،ص2003، 1،ع19،مجلدینظر:الأس�اب التي تُعزى إلیها صعو�ات التّعلّم:غسان الصّالح،مجلة جامعة دمشق-2
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: �شمل التّلامیذ الذین ُ�لاحَظ علیهم �شكل واضح أنّ مستوى المستوى الأوّل -

من هم في الأغلب أي –تحصیلهم التّعل�مي �قلّ عن مستوى تحصیل أقرانهم 

 .-وصفّهم الدّراسيعمرهم 

: و�شمل التّلامیذ الذین لا یتناسب تحصیلهم التّعل�مي مع المستوى الثاني -

مستوى قدراتهم؛ أي عدم وجود توافق بین تحصیل التّلمیذ الفعلي و�ین ما یُتوقّع 

منه أن ُ�حصّله فعلا في أيّ من المجالات الأكاد�مّ�ة، �شرط أن یتلقّى خبرات 

لّقاها و�الك�فّ�ة نفسها التي یت 1الزّمني وقدراته العقلّ�ة تعل�مّ�ة مناس�ة لعمره

 تساوي فرص التّدر�س).زملاؤه(

و�مكن لهذا التّفاوت والتّ�اعد أن �أخذ صورة أخرى من شأنها أن تكون مع�ارا لتحدید 

في التّحصیل التّعل�مي بین أجزاء قد �كون هناك ت�اینا وت�اعدا شاسعا فئة صعو�ات التّعلّم، ف

ها مادة دراسّ�ة واحدة، ففي اللّغة نتضمّ تالمقرّر الدّراسي الواحد أو بین مجموعة الأنشطة التي 

العر�ّ�ة مثلا قد �كون التّلمیذ طلق اللّسان في القراءة، جیّدا في التّعبیر، ولكنّه �عاني 

 .2لأدبّ�ةصعو�ات في است�عاب دروس النّحو أو حفظ النّصوص ا

في الحكم على حالات صعو�ات التّعلّم أنّ اعتماد مع�ار التّ�اعد  وتجدر الإشارة �الذّكر

و�ین أدائه الفعليّ في المجالات  العقلّ�ة �قتضي أن یتوافّر ت�اینٌ دالٌّ بین قدرة التّلمیذ

ق�اس  اخت�اراتمن خلال تطبیق یتقرّر هذا التّ�این وإنّ أو مستواه التّحصیلي. الأكاد�مّ�ة 

 الاخت�ارات المقدّمة للتلمیذ في نها�ة كل ثلاثي أ�ضا تشملو  -الذكاء-القدرات العقلّ�ة 

وأشهر المجالات التي یتجسّد  ..وملاحظات التّقی�م المستمر على مدار أ�ام السنة الدّراسّ�ة

                                                            
-ینظر:الصّعو�ات الخاصّة في التّعلّم الأسس النّظرّ�ة والتّشخ�صّ�ة:عبد النّاصر أن�س،دار الوفاء،الإسكندر�ة-1

 .61مصر،دط،دت،ص
 . 18ینظر:الفروق الفردّ�ة وصعو�ات التّعلّم:�حي محمد نبهان،ص -2
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مهارات  الكتابي،فیها التّ�این: التّعبیر الشّفهي، فهم واست�عاب المادّة المسموعة، التّعبیر 

 .1المهارات الأساسّ�ة في أداء العملّ�ات الحسابّ�ة القراءة الأساسّ�ة،

 الاست�عاد: مع�ار  -2-2

في تشخ�ص حالات صعو�ات التّعلّم، وهو  المعتمدة�عدّ مع�ار الاست�عاد ثان المعاییر 

لصعو�ات التّعلّم، حیث  واضح المع�ار الذي اعتُمد عل�ه منذ بدا�ة الأمر في إعطاء مفهوم

صعو�ات التّعلّم و�عض الفئات التّشخ�صّ�ة ذوي عطي الاست�عاد تمییزا بین فئة التّلامیذ �ُ 

أنّ صعو�ات التّعلّم  هذا المع�ار یؤكّد إذ -أي ذوي الإعاقة: ال�صرّ�ة، العقلّ�ة..-الأخرى 

ة أكثر إیجابّ�ة مثل: ل�ست نتیجة أوّلّ�ة لتلك الإعاقات. و�الرّغم من ظهور معاییر جدید

مع�ار التّ�اعد فقد استمرّ الأخصّائیّون في استخدامه للتّأكید على ضرورة فصل تلامیذ ذوي 

حیث �قوم المشخّص ف�ه �است�عاد جم�ع حالات  2صعو�ات التّعلّم عن �اقي الفئات الأخرى 

 التّلامیذ ذات:

 ال�صر عاف، وتشمل ضالإعاقة ال�صرّ�ة: و�ندرج ضمنها الإعاقة الحسّ�ة -

 .السمع ، وتشمل ضعافالصممّ -الإعاقة السّمعّ�ةو 

 الإعاقة الحركّ�ة. -

 .ةالذّهن� الإعاقة -

 .3الاجتماعي، الاقتصادي، الثقافي الحرمان -

 الاضطراب الانفعالي الشّدید، والاندفاعّ�ة والنّشاط الزائد.  -

                                                            
لدى الأطفال:رنا عبد الرحمن قوشحة،مجلة تنم�ة الموارد ینظر:أدوات ووسائل  تشخ�ص وتقی�م صعو�ات التّعلّم -1

،جامعة فرحات ع�اس 42،ص 2ال�شرّ�ة(عدد خاص �الملتقى الدولي الثالث:التكفل العلاجي بذوي صعو�ات التعلّم)،ع
 م.2006سطیف،

-ینظر:الصّعو�ات الخاصّة في التّعلّم الأسس النّظرّ�ة والتّشخ�صّ�ة:عبد النّاصر أن�س،دار الوفاء،الإسكندرّ�ة-2
 . 63مصر،دت،ص

 . 39م،ص2006-ه1426، 1لبنان،ط-الدّار العر�ّ�ة للعلوم،بیروتعلّم الخاصّة:حسین نوري ال�اسري،ینظر:صعو�ات التّ -3
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 .1حالات نقص فرص التّعلّم  -

في عزل الكثیر من الحالات التي �مكنها أن  أهمّ�ة استخدام مع�ار الاست�عادتبرز و 

�اقي المعاییر  هتتداخل مع حالات أخرى ضمن مسمّى صعو�ات تعلّم، فقد عزّز استخدامُ 

صعو�ات التّعلّم و�اقي التلامیذ ذوي �مثا�ة الفاصل الوحید بین فئة  حیث �عدّ �شكل كبیر، 

لا  �مكن الاقتصار والاعتماد ؛ ولكن مع ذلك -أي ذوي الإعاقات المختلفة-الفئات الأخرى 

 .عل�ه وحده في التّشخ�ص

التّشخ�ص عمل �قوم نجاحه على التّنسیق بین كلّ من أول�اء الأمور أنّ نؤكّد و 

والمعلّمین والأخصائییّن الأرطفونیین والنّفسیین واللّغو�ین، و�مكن أن یتعدّى ذلك إلى الأط�اء 

 التّحالیل إذا استلزم الأمر ذلك. جراءجدت وإ من أجل تشخ�ص المشاكل العضوّ�ة إن وُ 

 أنواع صعو�ات التّعلّم. الم�حث الثّالث:

تُصنّف صعو�ات التّعلّم إلى نوعین من الصّعو�ات، تُعرف الأولى �صعو�ات التّعلّم 

النّمائّ�ة، وتُعرف الثّان�ة �صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة، وعلى الرّغم من أنّ صعو�ات التّعلّم 

أنّ  یذكر فتحي الزّ�ات عو�ات نمائّ�ة وصعو�ات أكاد�مّ�ة؛�الدّرجة الأولى �اعت�ارها صعُرفت 

عدّ تقس�ما مرحلّ�ا �ستهدف إعمال آلّ�ات الكشف �ُ  هذا التّقس�م إلى نمائّ�ة وأكاد�مّ�ة

صعو�ات التّعلّم تتعدّى كونها صعو�ات نمائّ�ة وأخرى أكاد�مّ�ة إلى ، فوالتّشخ�ص فحسب

الفرد، لهذا هناك دعوى إلى الاهتمام �مثل هذه صعو�ات تترك آثرها في سلوك  كونها أ�ضا

الآثار التي تتداعى لتدور حول مشكلات وصعو�ات السّلوك الاجتماعي والانفعالي لدى ذوي 

  .2صعو�ات التّعلّم النّمائّ�ة والأكاد�مّ�ة على السّواء

                                                            
 .18لتّعلّم:�حي محمد نبهان،ص ینظر:الفروق الفردّ�ة وصعو�ات ا-1
-هـ1429، 1مصر،ط-ینظر:قضا�ا معاصرة في صعو�ات التّعلّم:فتحي الزّ�ات،دار النّشر للجامعات،القاهرة-2

 .26م،ص2008
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�طرح أسالیب  الصّعو�ات التّعلمّ�ةوإنّ عدم تجانس وث�ات خصائص التّلامیذ ذوي 

على الفصل بین هذین  مختلفة في التّدخّل والعلاج من تلمیذ إلى آخر، وهو سبب ساعد

فاللّجوء إلى هذا التفر�ق ضروري من أجل ، -نمائّ�ة وأكاد�مّ�ة-النّوعین من الصّعو�ات

ئم كل حالة على تسهیل عمل�ة دراسة كلّ ظاهرة واقتراح أسالیب تشخ�ص وأسالیب علاج تُلا

 .1حدة

تتعلّق صعو�ات التّعلم النّمائّ�ة بجانب نمو قدرات التّلمیذ العقلّ�ة ومدى تناسق وظائف 

. أمّا 3، والذّاكرة، والتّفكیر، واللّغة2العمل�ات العقلّ�ة ف�ما بینها، وهي تشمل: الانت�اه، والإدراك

أو  القراءة أو الكتا�ة أو التّهجئة صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة فهي اضطراب واضح في تعلّم

ترجع أس�ابها إلى خلل في واحدة أو أكثر من العمل�ات العقلّ�ة وهي تعدّ في حدّ  الحساب

من أو أكثر نّ فشل التّلمیذ في تحصیل واحدة ولا شكّ إ .4ذاتها صعو�ات تعلّم نمائّ�ة

سل�ا في مستوى تحصیله ل�اقي المواد  سیؤثّر -القراءة، الكتا�ة،..–الكفاءات الأكاد�مّ�ة 

نظرا إلى حاجة الكثیر منها إلى كفاءة الكتا�ة  خلال مساره التّعل�مي والأنشطة التّعل�مّ�ة

 و�الأخص كفاءة القراءة والتّعرّف على الكلمات المكتو�ة. 

 علاقة وث�قة بین صعو�ات التّعلم النّمائّ�ة وصعو�ات وتجدر الإشارة �الذّكر إلى وجود

الذي �عاني صعو�ات في إحدى  التّلمیذكون علاقتهما في  تنجليإذ التعلّم الأكاد�مّ�ة، 
                                                            

 . 68ینظر:صعو�ات التّعلّم التّشخ�ص والعلاج: محمود سالم وآخرون، -1
في معالجة المعلومات، إذ �قوم �معالجة المعلومة التي تمّ انتقاؤها  �مثّل الإدراك المرحلة الثّانّ�ة التي �مرّ بها الدّماغ -2

والانت�اه إلیها فقط، فهو عملّ�ة معرفّ�ة رئ�سة یتمّ من خلالها تمثّل الأش�اء في العالم الخارجي ف�عطیها المعاني الخاصّة بها 
نها تُخزَّنُ في الذّاكرة، �قوم الفرد �استدعائها عند في الذّهن حتّى یتمكّن الفرد من فهمها والتّكیّف معها، ثمّ �شكّل خبرات م

، 1الأردن،ط-الحاجة إلیها. ینظر:علم النّفس المعرفي:رافع النّصیر الزّغلول وعبد الرّح�م الزّغلول،دار الشّروق،عمان
 .111م،ص2003

 .1ینظر:صعو�ات التعلّم والتعل�م العلاجي:نبیل عبد الفتاح حافظ،ص -3
رات قبل الأكاد�مّ�ة لأطفال الرّوضة وصعو�ات التّعلّم:عادل عبد الله محمد،دار ینظر:قصور المها-4

. نقلا عن: دراسة تحلیلّ�ة لأ�عاد المجال المعرفي والمجال الوجداني للتّلامیذ ذوي صعو�ات 47م،ص2006رشاد،مصر،دط،
ه غیر منشورة،كلّ�ة التر�ّ�ة جامعة التّعلّم �الحلقة الأولى من التّعل�م الأساسي: عبد النّاصر أن�س،رسالة دكتورا 

 م.1992المنصورة،
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ؤدّي إلى ا أن تللتّعلم، نحو الانت�اه أو الإدراك أو الذّاكرة من شأنهالضّرورّ�ة ّ�ة العملّ�ات العقل

من أنّ  صعو�ات تعلّم أكاد�مّ�ة تشمل كفاءة القراءة أو الكتا�ة أو الحساب. و�الرّغمنشوء 

ن بوصف إحداهما سب�ا وأخرى نتیجة لها، ت�قى الصّعو�ات الأكاد�مّ�ة تین متلازمتاالصعو�

    .1في الوسط الدّراسي عو�ات استقطا�ا لاهتمام المعلّمین والأول�اءهي أكثر الصّ 

 إنّ تغلیب الاهتمام �الصّعو�ات الأكاد�م�ة على حساب الصّعو�ات النّمائّ�ة، هي صورة

 ضعف، أضف إلى وحق�قة الصّعو�ات التّعلمّ�ة حدودالمهتمّین � الحق�قة قلة وعيعكس في ت

كثیر من تقف وراء الالأس�اب التي � في وقت م�كّرتهتمّ فعلا و  الممارسات التّشخ�صّ�ة التي

منعدمة. ولا شكّ أنّ هذا التّغلیب في الاهتمام  لم نقل تكاد تكون إن  اد�مّ�ةالصّعو�ات الأكَ 

 �الصّعو�ات الأكاد�مّ�ة على حساب الصّعو�ات النّمائّ�ة له أس�ا�ه وعوامله.

في میدان �صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة  التي وجّهت الاهتمامالأس�اب  من بین أهمّ و 

 أنّ: التر��ة والتعل�م،

 حساسّ�ة وإثارة للانزعاج في البیت والمدرسةالأكاد�مّ�ة أكثر أعراض الصّعو�ات ( -

 والمجتمع.

صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة أكثر قابلّ�ة للق�اس والتّشخ�ص من صعو�ات التّعلّم  -

 .2آثارها ومظاهرها في المدرسة) اعىالنّمائّ�ة، حیث تتد

في الوسط  3انتشاراوتعدّ الصّعو�ات القرائّ�ة من أكثر أنواع صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة  -

المدرسي، تظهر في صورة عجز التّلمیذ على التّعرّف على الكلمات المكتو�ة و�التّالي 

 ). Dyslexia(1عدم قدرته على قراءتها �شكل سل�م، تُعرف �مصطلح عسر القراءة

                                                            
 . 29، 28، 25ینظر:قضا�ا معاصرة في صعو�ات التّعلّم:فتحي الزّ�ات،ص -1
 .29،صالمرجع نفسه-2
فصل نس�ة انتشار ظاهرة عسر القراءة، في الم�حث الثّاني من ال ظهرب�ان �عض النسب الإحصائّ�ة التي ت س�أتي -3

 .97 ال�حث،صالثّاني من هذا 
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�التّعاون وفي بدا�ة سنوات الثّمانینات قام المعهد الوطنيّ للصّحة بإجراء �حوث طولّ�ة 

�صفة عامّة  حول صعو�ات التّعلّمر غیر قلیل من �احثین متعددي التّخصّصات مع نف

وقد توصّلت العملّ�ة ال�حث�ة إلى جملة من  وعسر القراءة بوصفه صعو�ة تعلمّ�ة أكاد�مّ�ة،

 : )Dyslexiaعسر القراءة ( ةظاهر مفادها أنّ  المعط�ات

 صیب تلمیذا على الأقل من بین خمسة تلامیذ.ت( -

 الصّعو�ة الأكثر شیوعا من بین صعو�ات التّعلّم.مثّل ت -

صعو�ة تعلّم أكاد�مّ�ة تمثّل الموضوع الأكثر اهتماما في أعمال ال�احثین  هي -

 ودراساتهم.

 الإناث. مسّ عسر القراءة الذّكور أكثر منت -

 �عض حالات عسر القراءة ترجع أس�ابها إلى عوامل وراثّ�ة. -

ضطرا�ات وظ�فّ�ة لنصفي الدّماغ، لهذا السبب یرت�ط عسر القراءة �صفة م�اشرة �ا -

مع ما �مثّله من صوت في  صادف عسیرو القراءة صعو�ات في ر�ط الرّمز المكتوب�ُ 

 اللّغة المنطوقة.

ُ�عزى عسر القراءة قبل كلّ شيء إلى قصور لغوي و�الأخص إلى صعو�ات في  -

     أساسا �ضعف ال�صر.صعو�ات لا ترت�ط وحدات اللّغة، وهي  معالجة

 .2)ئ�س وراء ارتفاع نس�ة الرّسوب المدرسيهو السبب الرّ  -

 

 

 
                                                                                                                                                                                          

�المظاهر الصّوتّ�ة التي یبدیها تلامیذ عسیري القراءة من خلال الم�حث الثّالث  -�الدّرجة الأولى-اهتمّ موضوع ال�حث  -1
 فصل الثّاني من هذا ال�حث،صمن ال

2-Louise Brazeau-Ward :La Dyslexie, Centre Canadien de la 
dyslexie,Canada.Ontario.2000,P5- P6. 
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 الجانب النّظري 

 الفصل الثّاني
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 الفصل الثّاني: عسر القراءة وعمل�ة التّعرّف على الكلمة المكتو�ة.

 

 مفهوم القراءة وطرائق تعلّمها. :الم�حث الأوّل

 أكاد�مّ�ة.: عسر القراءة صعو�ة تعلّمّ الم�حث الثّاني

 : المظاهر النّاجمة عن خلل المعالجة الفنولوج�ة للكلمة المكتو�ة.الم�حث الثّالث
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 مدخل:

على ظاهرة تعدّ أكثر صعو�ات  -�صفة خاصّة-یركّز الفصل الثّاني من هذا ال�حث

 )Dyslexia(التّعلّم الأكاد�مّ�ة انتشارا في الوسط المدرسي، تُعرف �مصطلح عسر القراءة

�مسّ كفاءة قراءة الكلمات المكتو�ة عند تلمیذ السنة الثّالثة من  بوصفه اضطرا�ا لغوّ�ا

المعتمدة  والأسالیب الطّرائق وإلى سنحاول بدا�ة التّطرّق إلى مفهوم القراءة .المرحلة الابتدائّ�ة

هذه التّلمیذ �عتمد على واحدة من هذه المرحلة، وهذا انطلاقا من كون في  هافي تعل�م

ثمّ التّعر�ف �عسر القراءة  .المكتو�ة اتتعرّف على الكلمفی لم�اشرة الفعل القرائي الطرائق

اضطرا�ا �مسّ كفاءة التّعرّف على الكلمات المكتو�ة وطر�قة فكّ شفرة رموزها، كما  بوصفه

ذ الفصل إلى المظاهر الصّوتّ�ة التي تتجسّد في قراءة التّلامیهذا  من خلال م�احثتطرّقنا 

عسیري القراءة، والتي تعبّر عن خلل في المعالجة الفنولوجّ�ة وسوء التّعرّف على الكلمات 

المكتو�ة أثناء الأداء الجهري لعملّ�ة القراءة. وفي ضوء التّصوّر المنهجي لهذا الفصل تبیّن 

عناصر فرعّ�ة، وهي على النّحو  منها لنا تقس�مه إلى ثلاثة م�احث، یندرج ضمن كلّ م�حث

 لآتي:  ا

 مفهوم القراءة وطرائق تعلّمها. الم�حث الأوّل: -1

من حیث وأنواعها مع التّركیز على القراءة الجهرّ�ة ماهّ�ة القراءة  الأوّل �عرض الم�حث

كونُها حدثا وأداء لغوّ�ا منطوقا �عتمد ف�ه التّلمیذ على تحو�ل ما یراه و�دركه من رموز لغوّ�ة 

ة. كما یتناول الم�حث طرائق تعل�م عملّ�ة القراءة من مكتو�ة إلى أصوات منطوقة مسموع

خلال شرح الأسالیب التي تعتمدها كلّ طر�قة. أضف إلى ب�ان أهمّ�ة الاستعداد القرائي مع 

 الجسمّ�ة والعقلّ�ة والتّر�وّ�ة والنّفسّ�ة.. تجسیده من الناح�ة  ذكر عوامل
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 أكاد�مّ�ة.الم�حث الثّاني: عسر القراءة صعو�ة تعلّمّ  -2

ؤثّر على كفاءة ت�عالج هذا الم�حث ظاهرة عسر القراءة من حیث كونها اضطرا�ا لغوّ�ا 

التّلمیذ في قراءة الكلمات المكتو�ة، حیث �عرض بدا�ات اهتمام ال�احثین �الظّاهرة وملا�سات 

ووسائل  وُ�عدّ التّطرّق إلى آلّ�ات .استقلالیّتها �الدّراسة عن �اقي الاضطرا�ات اللّغوّ�ة

تشخ�ص العسر القرائي أهمّ عنصر احتواه هذا الم�حث، لأنّه ساعد على الاستفادة منه أثناء 

والخصائص  ئه، أضف إلى عوامل نشو وتشخ�ص حالات العسر القرائي اخت�ار عینّة الدّراسة

 التي تمیّز تلامیذ عسیري القراءة. العامّة السّلوكّ�ة 

 عن خلل المعالجة الفنولوج�ة للكلمة المكتو�ة. الم�حث الثّالث: المظاهر النّاجمة -3

التّقس�مات التي یخضع لها علم  -بدا�ة-�عرض الم�حث الأخیر من هذا الفصل 

 الأصوات، حیث اعتمد ال�حث على التصوّر الذي یجعل علم الأصوات فرعین:

مع ب�ان مفهوم كلّ من الفرعین والوقوف  )Phonology(وفنولوج�ا )Phonetics(فونت�ك

على الفرق بینهما. وإنّ تبني هذا التقس�م فرض علینا التّطرق إلى تحدید مفهوم كلّ من 

أي الفونت�ك -الفون�م والجراف�م والمقطع، ارتأینا أنّها تصبّ في مجال اهتمام الفرعین

ق�ة ك�فّ�ة تعامل عسیري القراءة فضلا عن كونها وحدات لغوّ�ة اهتمّ ال�حث �مرا -والفنولوج�ا

إضافة إلى التّركیز على جملة المهارات الفنولوجّ�ة القاعدّ�ة التي  معها أثناء الفعل القرائي.

تتطلّبها عملّ�ة المعالجة الفنولوجّ�ة للكلمة المكتو�ة، إذ لا �مكن للتّلمیذ المبتدئ أن �ستغني 

المظاهر الصّوتّ�ة التي یُبدیها تلامیذ عسیري عنها أثناء تعلّم القراءة، كما إنّ الكشف عن 

 القراءة في بن�ة الكلمة �عدّ أمرا جوهرّ�ا یتمحور حوله موضوع ال�حث �فصوله المختلفة. 
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 الم�حث الأوّل: مفهوم القراءة وطرائق تعلّمها.

 تعدّ القراءة كفاءة من الكفاءات التي یتوسّل بها الفرد لإش�اع مختلف حاجاته الفكرّ�ة

من أشكال مدخلات اللّغة �عد الاستماع �شعر القارئ أنّ  1والنّفسّ�ة.. في الح�اة، وهي شكل

وحدات اللغة تتركّب فیها �شكل یختلف عمّا هو مألوف في اللّغة المنطوقة؛ فإذا كانت اللّغة 

دراك هذه المنطوقة یتمّ إدراك وحدات اللّغة فیها �اعتماد حاسة السّمع، فإنّ أثناء القراءة یتمّ إ

الوحدات عن طر�ق حاسّة ال�صر، ولا �كون ذلك إلا من خلال رموز مكتو�ة مصطلح علیها 

 بین أفراد المنظومة اللّغوّ�ة الواحدة.

ونظرا إلى أنّ عمل�ة القراءة لا تقوم إلاّ على تظافر مجموعة من العملّ�ات العقلّ�ة 

التي حاولت تب�ان مفهوم عملّ�ة القراءة والفسیولوج�ة والنّفسّ�ة، فقد تعدّدت بذلك التّعار�ف 

وتحدید طب�عتها؛ بل وت�اینت في �عض الأح�ان، وما هذا الاختلاف إلا انعكاس ما لهذه 

 الكفاءة من جوانب عدّة تدخل في تحقیق الفعل القرائي.

وسنعرض ف�ما یلي لأهمّ التعر�فات التي تناولت مفهوم القراءة بدءا �المعنى المعجمي  

اء أصحاب القوام�س الشّارحة لمادّة(قــرأ)، ثمّ التّطرّق للمعنى الاصطلاحي من خلال بتت�ع آر 

 مجموعة التّعر�فات مع ب�ان خصوصّ�ة كلّ تعر�ف. 

 

 

 

 

 
                                                            

(الاستماع، والكلام، والقراءة، والكتا�ة) والتي تتطلّب فهم الرموز  �مكن عدّها جزءا من فنون اللّغة المتسلسلة نمائ�ا -1
 .56ص اللّغو�ة المكتو�ة. ینظر:صعو�ات التعلّم والتعل�م العلاجي: نبیل عبد الفتّاح حافظ،
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 مفهوم القراءة:  -1

 لغة: -1-1

جاء في القاموس المح�ط للفیروزآ�ادي: (القرآنُ: التّنز�لُ. قرأه، قَرْءًا وقراءةً وقُرآنا: تلاه. 

مَقرُوأةُ ومقروّةُ ومقرّ�ةٌ. وَقَارأهَُ مُقَارأةًَ وَقِرَاءً:دارسه. والقَرَّاءُ، ككتّانٍ: الحسنُ القراءةِ. وصح�فةٌ 

. وورد في 1وتقرّأَ: تفقَّهَ. وقَرَأَ عل�ه السّلام: أبلغَه، أو لا ُ�قالُ أقرأهُ إلاّ إذا كان السّلام مكتو�اً)

نزله على نبّ�ه صلى الله عل�ه وسلّم كتا�ا وقرآناً لسان العرب: (�سمّى كلام الله تعالى الذي أ

وفرقاناً، ومعنى القرآن معنى الجمع، وسُمّي قرآنا لأنّه یجمع السّور ف�ضمّها. قرأتُ الشّيءَ 

قرآنا: جمعتُه وضممتُ �عضه إلى �عض. وقرأتُ القرآنَ: لفظتُ �ه مجموعا. والقِردُ َ�قرِي أي 

لأثیر: تكرّر في الحدیث ذكر القراءة والاقتراء والقارئ یجمع ما �أكل في فِ�ه. قال ابن ا

. وجاء في الوس�ط 2والقرآن، والأصل في هذه اللّفظة الجمع، وكلّ شيء جمعتَه فقد قرأتَه)

 .3(استقرأه: طلب إل�ه أن �قرأ. والاستقراء: تتّ�ع الجزئّ�ات للوصول إلى نتیجة)

اللّغوّ�ة لمادة (ق ر أ)، حیث ارت�طت  یتّضح لنا من خلال التّعر�فات السّا�قة الأصولَ 

�عدّة معان منها: إقراءُ السّلام، واشتُرط في ذلك أن �كون مكتو�ا لا مشافهة. وجاءت �معنى 

الجمع وضمّ الشّيء �عضه إلى �عض، ووردت أح�انا أخرى �معنى تت�ع التّفاصیل والجزئ�ات 

اني اللّغوّ�ة هو ارت�اط �عضها للوصول إلى نتیجة معیّنة؛ وإنّ ما نلاحظه في هذه المع

؛ إذ �عدّ هذا السّ�اق اللّغوي أرضّ�ة انطلقت )تجم�ع الجزئّ�ات المكتو�ة(ب�عض ضمن س�اق 

 منها التّعر�فات الاصطلاح�ة في ب�ان مفهوم القراءة.  

 

 

                                                            
، 8لبنان،ط-محمّد نع�م العرقسوسي،مؤسّسة الرّسالة،بیروتالقاموس المح�ط:مجد الدّین محمّد بن �عقوب الفیروزآ�ادي،تح:-1

 .49م،ص2005-هـ1426
-لسان العرب:أبو الفضل جمال الدّین محمّد ین مكرم ابن منظور الافر�قي المصريّ،دار صادر، بیروت-2

 .131 -128،دط،دت،ص1لبنان،مج
 .722م،ص2004-هـ4،1425طالمعجم الوس�ط:مجمع اللّغة العر�ّ�ة،مكت�ة الشّروق الدّولّ�ة،مصر، -3
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 اصطلاحا: -1-2

من عُرّفت القراءة �أنّها (نشاط فكريّ وعقليّ یدخل ف�ه الكثیر من العوامل سواء أكانت 

وقر�ب منه تعر�ف آخر �عدّ  .1ناح�ة القارئ نفسه أم من ناحّ�ة البیئة أم المادّة المقروءة)

القراءة (أسلو�ا من أسالیب النّشاط الفكري، وهي عمل�ة یُراد بها إیجاد الصّلة بین لغة الكلام 

 .2والرّموز الكتابّ�ة)

اج إلى كثیر من العوامل ُ�ظهر التعر�ف الأوّل القراءة على أنّها عمل�ات ذهن�ة تحت

غیر أنّه یترك تساؤلات عن طب�عة هذه العوامل وماهیتها، و�الرّغم من أنّ التّعر�ف ُ�شیر إلى 

التي  3هذه العوامل �صفة إجمالّ�ة إلا أنّه یركّز على العمل�ات العقلّ�ة مهملا �اقي العملّ�ات

الكلّ�ة لكفاءة القراءة. وقد حصر تتطلّبها عمل�ة القراءة، وهو أ�ضا تعر�ف غیر شامل للحدود 

) في اللّغة Phonemeالتعر�ف الثاني القراءة في كونها عمل�ة یتمّ خلالها ر�ط كلّ فون�م(

 الذي �مثّله في اللغة المكتو�ة. Grapheme(4المنطوقة �الجراف�م(

فهم كما تعرّف القراءة أ�ضا �أنّها (عملّ�ة تتضمّن الأداء اللّفظيّ السّل�م علاوة على 

القارئ لما �قرأ ونقده إّ�اه وترجمته إلى سلوك �حلّ مشكلة أو �ضیف إلى معالم الح�اة عنصرا 

 .5جدیدا)

�ضیف التّعر�ف السابق عناصر وجب توفّرها في القراءة أهملها التّعر�فان السا�قان  

ن تتمثّل في: الأداء السّل�م وهو النّطق الصّح�ح �أصوات الكلمة والجهر بها، ف�حصل م

خلالها الفهم للمادّة المقروءة والنّقد الذي یُترجِمه القارئ إلى سلوك، وهو ما �قصده عدنان 
                                                            

-هـ1432، 1الأردن،ط-تعل�م القراءة والكتا�ة أسسه وإجراءاته التر�و�ة:علي جاب الله وآخرون،دار المسیرة،عمان-1
 .22م،ص2011

 .105م،ص2005، 1الأردن،ط-علي الدل�مي وسعاد الوائلي،دار الشروق،عماناللّغة العر�ّ�ة مناهجها وطرائق تدر�سها:-2
 ر�ف المذكور العمل�ات النّفسّ�ة، والعملّ�ات الف�سولوجّ�ة.أغفل التّع -3
اني الفصل الثّ  )، في الم�حث الأخیر منGrapheme) والجراف�م(Phonemeس�أتي ب�ان مفهوم المصطلحین: الفون�م(-4

 .109من هذا ال�حث،ص
 . 23تعل�م القراءة والكتا�ة أسسه وإجراءاته التر�و�ة:علي جاب الله وآخرون،ص -5



 
 

28 
 

علیوات �قوله: (تتحوّل تلك التّفاعلات مع المادة المقروءة إلى أنماط سلوكّ�ة توجّه �شكل 

. وإذا كان الأداء السل�م یترتب عل�ه النّطق الصح�ح �الأصواتـ، 1م�اشر خبرات الفرد)

وهي نوع من أنواع القراءة، في حین �قصي القراءة  2التّعر�ف إذن هو یخصّ القراءة الجهرّ�ةف

 الصامتة.  

وهناك تعر�فا آخر �ضیف إلى مفهوم القراءة معان جدیدة، إذ تعدّ القراءة (عملّ�ة فكّ 

)، والتي تتضمّن عملّ�ة تعرّف الكلمات والرّموز وهي كذلك Decoding Processالشّفرة(

 The Readingملّ�ة فهم المعنى �اعت�ار أنّ الفهم عملّ�ة متممّة لفعل أو حدث القراءة(ع

Act(  )أو أنّها إعادة بناءReconstruction للمادّة المقروءة التي تظهر في صفحة مكتو�ة (

 .3أو مطبوعة)

تحلیلها أشار التعر�ف إلى أنّ القراءة في حق�قتها عملّ�ة إعادة بناء الكلمة المكتو�ة �عد 

 Decodingوتجزئتها إلى مكوّناتها الأساسّ�ة، وهو ما یدل عل�ه مصطلح فك الشفرة(

Process فتنطلق عمل�ة القراءة من خلال تزو�د كلّ مكوّن أساسي �صّفاته الصّوتّ�ة ،(

ووظائفه الفنولوجّ�ة التي �مارسها في بن�ة الكلمة المكتو�ة وهذا یدخل ضمن مفهوم إعادة 

). وعملّ�ة التّحلیل هذه ضرور�ة في عملّ�ة إعادة بناء المادّة Reconstructionالبناء (

المقروءة، والتي �حصل عن طر�قها الفهم، لهذا أشار التّعر�ف إلى أنّ الفهم هو عملّ�ة متمّمة 

 لفعل أو حدث القراءة؛ أي فكّ الرّموز والتّعرّف على الكلمات.

تفسیر الرّموز التي تقع علیها عین القارئ  والقراءة هي أ�ضا (عملّ�ة عقلّ�ة تتضمّن

وفهم معانیها وتعدّ من حیث آلیتُها عملا فكرّ�ا یرمي إلى فهم القارئ ما �قرأه �سهولة و�سر 

                                                            
الأردن،دط، -تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:محمد عدنان علیوات،دارال�ازوري،عمان-1

 .93، 92م،ص2007
 .36 اني من هذا ال�حث،صس�أتي ب�ان أنواع القراءة �الشّرح والتّفصیل في الم�حث الأوّل من الفصل الث-2
- .نقلا عن23ر�و�ة: علي جاب الله وآخرون،صتعل�م القراءة والكتا�ة أسسه وإجراءاته الت-3

T.G.Waller :Cognition,Metacogniton,and Reading,1984. 
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وما یترتّب على ذلك من اكتساب المعارف والخبرات والاطّلاع على ما ینتجه العقل الإنساني 

 .1ثمّ نقد المقروء وتب�ان الصّح�ح والفاسد منه)

و�الرّغم من كون هذا التّعر�ف �ش�ه التّعر�فات السا�قة لمصطلح القراءة إلاّ أنّه أضاف  

لمفهومها إدراك الفرد للمادة المقروءة وفهمها �سهولة و�سر بوصفه شرطا أساسا لتمام عملّ�ة 

ح�ح القراءة، ولا تتحقّق هذه السّهولة إلاّ إذا استطاع الفرد تفسیر الرّموز المكتو�ة �شكل ص

 وسر�ع وهو ما �حقق لد�ه التلقائّ�ة في القراءة.

ومن التعر�فات التي تدعّم التعر�ف السابق ذاك التعر�ف الذي نظر إلى القراءة على 

أساس كونها (عملّ�ة عقلّ�ة تشمل تفسیر الرّموز التي یتلقّاها القارئ عن طر�ق عین�ه وتتطلّب 

رّموز، ومن هنا كانت العملّ�ة النّفسّ�ة المرت�طة الرّ�ط بین الخبرة الشّخصّ�ة ومعاني هذه ال

�القراءة معقّدة لدرجة كبیرة. وللقراءة عملیتان منفصلتان العملّ�ة الأولى: الشكل الأستات�كي؛ 

أي الاستجا�ة الفسیولوجّ�ة لما هو مكتوب، والعملّ�ة الثّانّ�ة: عملّ�ة عقلّ�ة یتمّ من خلالها 

ّ�ة التّفكیر والاستنتاج. والقراءة بهذا عملّ�ة تفكیر معقّدة تشمل تفسیر المعنى وتشمل هذه العمل

 . 2أكثر من التّعرّف على الكلمات المطبوعة)

وهو تعر�ف �ضمّ �صورة واضحة عملّ�ة التّعرّف على الكلمة والاستجا�ة الفسیولوجّ�ة 

ءة بذلك عملّ�ة لها؛ أي نطقها، وعملّ�ة است�عاب الكلمة وفهم ما ترمي إل�ه من معانٍ. فالقرا

معقّدة، �كمن تعقیدها في كونها تشترك فیها مجموعة من الخطوات هي (الاستق�ال الملائم، 

وتمییز الأصوات والألفاظ، والرّ�ط بین العناصر المختلفة المشتركة في عملّ�ة القراءة، وتذكّر 

                                                            
-هـ1427، 1الأردن،ط-تدر�س اللّغة العر�ّ�ة في ضوء الكفاءات الأدائّ�ة:محسن علي عطّ�ة،دار المناهج،عمان-1

 .91م،ص2007
، 1مصر،ط-راد ع�سى وولید خل�فة،دار الوفاء،الاسكندرّ�ةكیف یتعلّم المخ ذو صعو�ات القراءة والعسر القرائي:م-2

 .72م،ص2007
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لتي سبق تعلّمها، المشاهد ال�صرّ�ة والسّمعّ�ة وفهم المادّة، واستعمال الحقائق والمفاه�م ا

 .1والتّعبیر المؤثّر للأفكار التي تشتمل علیها الحقائق الأساسّ�ة في موضوع القراءة)

كما أنّ هناك تعر�فا آخر �عتمد على تحلیل مكوّنات عملّ�ة القراءة من النّاحّ�ة النّفسّ�ة 

ء، تحتوي على واللّغوّ�ة وهو یرى أنّ القراءة في الواقع تعدّ عملّ�ة مشكّلة من س�عة أجزا

 الخطوات الآتّ�ة:

(المعرفة: معرفة الرّموز المكتو�ة (الحروف الهجائّ�ة) وتبدأ هذه المعرفة قبل البدء  -أ

 في عملّ�ة القراءة الطّب�عّ�ة.

الاست�عاب الجیّد: العملّ�ة المادّ�ة التي من خلالها ینعكس الضّوء من الكلمة  -ب

 إلى المخّ. وتستقبله عیناك ثمّ یتحوّل عبر العصب ال�صري 

التّكامل الدّاخلي: هو مرادف الفهم الأساسي وهو �شیر إلى الرّ�ط بین كلّ  -ت

 أجزاء المعلومات المقروءة مع الأجزاء الأخرى المناس�ة داخل النّص القرائي الواحد.

التّكامل الخارجي: هي العملّ�ة التي تسترجع بواسطتها معرفتك السّا�قة كلّها لما  -ث

ط الملائم ف�ما بینها وتحلیلها ونقدها، وتقدیر ق�متها مع الاخت�ار والرّفض قرأت، وإتمام الرّ�

 في ضوئها ل�عض مكوّنات النّصّ الحالي.

القدرة على التّذكّر: عملّ�ة تخز�ن المعلومات، وهذا لا �كفي بل لابدّ أن  -ج

 �صاح�ه الاستدعاء.

من قبل عند  الاستدعاء: القدرة على إعادة المعلومات التي تمّ الاحتفاظ بها -ح

 الحاجة إلیها.

الاتّصال: الاستخدام الذي سیتم ف�ه وضع المعلومة، وهناك الاتصال المكتوب  -خ

والاتصال المنطوق أو الذي سیتم التّعبیر عنه �أسلوب آخر مثل: الفنّ أو القفز أو أي شكل 

 .1آخر من طرائق التّعبیر الإبداعّ�ة نحو الإشارات أو الا�ماءات)

                                                            
 .المرجع السابق، الصفحة نفسها-1
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من عملّ�ة القراءة حسب التّعر�ف السّابق �مثّل مرحلة التّعرّف على فالجزء الأوّل 

، وهي خطوة Phonemes(2) وقدرة الفرد على ر�طها �فون�ماتها(Gaphemesالجراف�مات(

یتدرّب علیها التلمیذ في مرحلة ما قبل المدرسة. في حین �مثّل الجزء الثّاني منه عملّ�ة 

الحواس عبر العصب ال�صري فتتمّ معالجتها في الدّماغ ولهذا انتقال الرّسالة التي تلتقطها 

عدّها �عضهم عملّ�ة عقلّ�ة. أمّا الجزء الثّالث فهو عملّ�ة الرّ�ط بین الوحدات اللّغوّ�ة وتحدید 

العلاقات التي تحكمها داخل بن�ة المادّة المقروءة. حیث "تتحدّد ق�مة كلّ وحدة لغو�ة مع ما 

. و�تعلّق الجزء الخامس من عمل�ة القراءة �ك�فّ�ة جعل المادّة 3لأخرى"�قابلها من الوحدات ا

 المقروءة مع�ارا للتّمح�ص والمعالجة للمعلومات السّا�قة والمخزّنة في الذّهن.

و�مكن دمج الجزأین الخامس والسّادس مع �عضهما، لتعلّقهما �عملّ�ة تخز�ن المعلومات 

یها أثناء القراءة؛ �معنى إقامة علاقات بینها و�ین والقدرة على استرجاعها عند الحاجة إل

المادة المقروءة، حیث (�ستخدم القارئ الرّموز لتوج�ه استعادة المعلومات من ذاكرته ف�ستخدم 

.و�عرض الجزء الأخیر لعملّ�ة 4لاحقا هذه المعلومات لعمل تفسیر منطقي لرسالة الكاتب)

 .-المعلومة-من المادّة المقروءة القراءة وهو الجزء السا�ع طر�قة الاستفادة

كما عرّف المعهد القومي للقراءة والكتا�ة القراءةَ معتمدا ف�ه على الجمع بین عملیتي 

التعرّف على الكلمة والفهم والاست�عاب، �أنّها نسق مطبوع �مكن من خلاله استخراج معنى 

 معیّن، لكنّه �ضع لذلك شروطا ومكوّنات هي: 
                                                                                                                                                                                          

- Une Tête  Tony Buzan:عن: .نقلا24تعل�م القراءة والكتا�ة أسسه وإجراءاته التر�و�ة:علي جاب الله وآخرون،ص-1
Bien Faite :la lecture rapide. 

الفصل الثّاني من هذا  ) في الم�حث الثّالث منGrapheme) والجراف�م(Phonemeالفون�م(س�أتي ب�ان مفهوم  -2
 .109 ال�حث،ص

 .16م،ص2000ینظر:م�ادئ في اللّسانّ�ات العامّة:خولة طالب الإبراه�مي،دار القص�ة،الجزائر،دط، -3
. نقلا عن: 72صكیف یتعلّم المخ ذو صعو�ات القراءة والعسر القرائي:مراد ع�سى وولید خل�فة،-4

G .caroline ,1996 :11. A Studies in language Testing :The devlepement of IELTS A study of 
the effect of background knowledge on reading comprehension, combridge ,locale 

examinations syndicate. 
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 عملّ�ة الر�ط بین الفون�مات والجراف�مات.وجود مهارات ت�سّر   -أ

 إمكانّ�ة التّعرّف على الكلمات الجدیدة.  -ب

 القدرة على القراءة �طلاقة. -ت

 توفّر رصید كاف من المعلومات �ساعد على فهم ما یتمّ قراءته. -ث

 لا وجود لقراءة دون وجود الاهتمام والدافعّ�ة.  -ج

التي ترت�ط �موجبها الفون�مات المهارات والمعارف اللاّزمة لفهم تلك الك�فّ�ة  -ح

 .1والأصوات الكلامّ�ة �المادّة المقروءة

والملاحظ في تعر�ف المعهد القومي الأمر�كي للقراءة والكتا�ة أنّه أضاف لمفهوم القراءة 

شرطین أهملتهما التّعار�ف السّا�قة، یتمثّل الشّرط الأوّل في كون القراءة مجموعة من 

التلمیذ، و�تمثل الشّرط الثّاني في توافر التلمیذ على عنصر الرغ�ة  المهارات لابد أن �متلكها

ومدى اندفاعه لممارسة عملّ�ة القراءة. لتص�ح القراءة بهذین الشّرطین مجموعة من المهارات 

 .2العقلّ�ة والفسیولوجّ�ة تتطلّب من الفرد رغ�ة ودافعّ�ة

اختلاف مضامینها وطرائقها في  وعل�ه فإنّ المتأمّل في جملة التّعر�فات السّا�قة على

تعر�ف القراءة تكاد تُجمع على أنّ القراءة ترتكز على جانبین: �مثّل الجانب الأوّل عملّ�ة 

التّعرّف على الكلمة المكتو�ة من حیث كونها مادّة مكتو�ة مدركة �صرّ�ا مع ر�ط كل جزء 

المادّة المكتو�ة إلى معان �حصل  منها �ما �مثّله من فون�م؛ أمّا الجانب الثاني فیتعلّق بترجمة

 بها الفهم والاست�عاب، ولهذا لا �مكن الفصل �حال من الأحوال بین الجانبین.

 

                                                            
التعلّم العلاجي:دان�ال هالاهان وآخرون،ترجمة:عادل عبد الله محمد،دار  طب�عتها ینظر:صعو�ات التعلم مفهومها-1

 .517م،ص2007-هـ1428، 1الأردن،ط-الفكر،عمان
إنّ الحدیث عن اهتمام التّلمیذ �القراءة �شترط مدى قدرة البرامج التّعل�م�ة على إثارة رغبته وتحفیزه لها، وهو ما یجب -2

 مراعاته أثناء ص�اغة المادّة التّعل�مّ�ة خاصّة تلك الموجّهة لتلامیذ المرحلة الابتدائّ�ة.  
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والتّعر�ف الإجرائي الذي �عتمده ال�حث الحالي یرى القراءة نشاطا فسیولوج�ا عقل�ا 

لم �صادفها من  وحسّ�ا لغوّ�ا، ُ�ظهر التلمیذ من خلاله قدرته على التّعرّف على الكلمات التي

قبل وذلك عن طر�ق حاسّة ال�صر، و�قوم �فكّ شفرة رموزها و�حقّق علاقة بینها و�ین 

أصواتها، �عتمد في ذلك على توظیف المهارات الفنولوج�ة القاعدّ�ة التي تتطلّبها عملّ�ة 

 القراءة �غرض الحصول على معلومة أو معنى تضمنه تآلف الرّموز المكتو�ة ف�ما بینها.

 انة القراءة وأهمّیتها:مك -2

تحتلّ كفاءة القراءة أهمّ�ة كبیرة في ح�اة الفرد والمجتمع، فلا ترى مجالا من مجالات 

الح�اة إلاّ وتستدعي �عض جوان�ه إلى استخدام عمل�ة القراءة، ولهذا حظیت �اهتمام وعنا�ة 

والاستفادة منها. وأكثر مجال ال�احثین فانكبّوا على دراسة طرائق تعلّمها وك�فّ�ات ممارستها 

 تتجلّى ف�ه ق�مة هذه الكفاءة هو مرحلة التعل�م الابتدائّ�ة.

فلا �مكن �أي حال من الأحوال أن نتجاهل العلاقة القائمة بین التلمیذ والقراءة، وذلك 

لما تقدّمه له من منافع كثیرة خاصّة مع تطوّر العلم الحدیث وتنوع الوسائل التكنولوجّ�ة التي 

تفرض على مستعملیها أن �كونوا على درا�ة وعلم، ل�س �ك�فّ�ة استعمالها فحسب بل قادر�ن 

على قراءة وفهم ما تحتو�ه هذه الوسائل من رموز لغوّ�ة تظهر في شاشة هذه الأجهزة 

 والوسائل.

والقراءة هي عملّ�ة تؤدَّى في أغلب حالات استعمالها �شكل فردي، و�التّالي یجد الفرد 

ي حاجة إلیها لا �مكن أن ینوب عنه غیره في أدائها في كثیر من الحالات، وعلى نفسه ف

 هذا الاعت�ار فإنّ القراءة مهمّة في ح�اة الفرد لأس�اب منها:

نّها تساعد الفرد على تأصیل قواعد رصینة لبناء شخصّ�ة متّزنة واضحة إ" -أ

 الاتجاهات والانتماءات.
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ش مع عظمائه من ذوي الخبرة والاطلاع تجعل الفرد یجول العالم �فكره، و�ع� -ب

في الح�اة، ف�ستفید من مواقفهم و�رشف من علمهم دون حواجز المكان ولا 

 الزّمان.

القراءة وسیلة ضرورّ�ة وجب حضورها في كلّ عملّ�ة تعلمّ�ة، إذ تمثّل الوعاء  -ت

الذي �حفظ المعرفة والمعلومات، والنّاقل الأمین لها مهما اختلفت الأزمنة 

 عدت.وت�ا

وهي وسیلة تعلي من شأن الفرد وترفع من ق�مته داخل المجتمع، فكثیرهم الأفراد  -ث

الذین ارتقوا وتبوّؤا أسمى المنازل الاجتماعّ�ة �سبب ملازمتهم الكتب ونهلهم من 

 . 1ف�ض مادّتها العلمّ�ة"

 ونظرا لتلك الأهمّ�ة الجمّة والحاجة القصوى للقراءة فقد كانت عنا�ة المشتغلین في

میدان التر��ة والتعل�م �القراءة أكثر عنا�ة، فهذا حسن عثمان مثلا �عدّها المحور الذي تلتقي 

حوله موادّ اللّغة العر��ة وأنشطتها المختلفة، إذ لا تكاد تجد نشاطا تعلّمّ�ا إلا و�حتاج إلى 

ة حتى یتمكّن القراءة في ص�اغة تعل�ماته، وهو ما یتطلّب من التّلمیذ فكّ شفرة رموزها المكتو�

 .  2من فهم التّعل�مة ومن ثمّ امكان�ة الاستجا�ة لها وتطب�قها

وما یجعل القراءة ذات أهمّ�ة وأ�عاد تعلّمّ�ة في إطار التّحصیل العلمي أنّها تمكّن 

التلمیذ من التّحكّم في المادّة العلمّ�ة داخل القسم وتجعله متمرّسا ماهرا في تداول المعرفة بینه 

من خلال مطالعاته المختلفة، "فالقراءة هي النّافذة التي �طلّ التلمیذ منها إلى �اقي  و�ین غیره

                                                            
الكتا�ة وعوامل تنمّ�ة المهارات اللّغوّ�ة عند العرب وغیرهم:ز�ن كامل ینظر:المهارات الّلغو�ة الاستماع والتحدث والقراءة و -1

 .113، 112م،ص2008-هـ1429مصر،دط، -الخو�سكي،دار المعرفة الجامعّ�ة،الاسكندر�ة
ینظر:طرق تدر�س اللغة العر��ة في المدارس المتوسّطة والثانوّ�ة: حسن ملاّ عثمان،دار عالم الكتب،المملكة العر��ة -2

 .158م،ص2002ـ-ه1423، 2دّ�ة،طالسعو 
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العلوم والمعارف، وأيّ صعو�ة تصادفه من شأنها أن �عیق �لا شكّ تقدّمه العلميّ خاصة إذا 

 .    1تعلّق الأمر �اكتساب المعرفة عن طر�ق اللّغة المكتو�ة"

 أهداف القراءة: -3

 ارة �الذّكر إلى أهمّ�ة القراءة في ح�اة الفرد، وكما أنّ للقراءة أهمّ�ةسبق وأن تمّ الإش

هناك أهدافا یروم كل معلّم تحق�قها من خلال تعل�مه القراءة، وهي أهداف  وق�مة لاشكّ أنّ 

تختلف �اختلاف المرحلة الدّراسّ�ة التي تُعلّم فیها هذه الكفاءة. وانطلاقا من كون القراءة 

تدخل في ممارستها الكثیر من الجانب سواء أكانت نفسّ�ة أم ف�سیولوجّ�ة أم عملّ�ة معقّدة ت

عقلّ�ة، فإنّ أي القراءةَ تسعى من خلال أنواعها ومواض�عها المختلفة إلى تحقیق كفا�ات 

 النفس والعقل والذات �شكل عامّ. 

 منها:فمن النّاحّ�ة الأدائّ�ة �مكن أن �حقّق المعلّم عن طر�ق القراءة جملة أمور 

تمكین المتعلّم المبتدئ على النّطق الصّح�ح لمختلف الأصوات، كما تدّر�ه القراءة  -أ

�عد التّمكّن من مخرجه وهذا لن یتأتّى  على إجادة منح كلّ حرف الصّفات الممیّزة له،

له إلاّ إذا أكثر المتعلّم من ممارسة القراءة �شكل مستمّر. والقراءة تعوّد المتعلّم ر�ط 

 مع ما یناسبها من أصوات.الحروف 

من خلال القراءة یتمكّن المتعلّم المبتدئ من رؤ�ة مختلف أشكال الحروف  -ب

 التي سبق أن تناولها معزولة عن س�اقاتها، فیركّب منها مقاطع وكلمات وجمل.

ولاشكّ أنّ القراءة تختلف أهدافها أ�ضا �اختلاف أنواعها، فأهداف القراءة الجهرّ�ة 

 القراءة الصّامتة وهلّم جرّا..تختلف عن أهداف 

 

 

                                                            
 .78ینظر:كیف یتعلم المخ ذو صعو�ات القراءة والعسر القرائي:مراد ع�سى وولید خل�فة،ص-1
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 أنواع القراءة: -4

تعدّ القراءة عملّ�ة أدائّ�ة �مارسها الفرد من أجل تحقیق غا�ات كثیرة، ومادامت هي أداء 

فهي تنقسم من حیث الأداء إلى نوعین لكلّ منهما مزا�ا ومآخذ ومجالات �ستخدم فیها كلّ 

 نوع:

 القراءة الجهرّ�ة: -4-1

أكثر أنواع القراءة استخداما في المرحلة  )Oral Reading(تعدّ القراءة الجهرّ�ة

الابتدائّ�ة، لأنّها وسیلة مناس�ة لتدر�ب المتعلّمین على النّطق والإفصاح والمواجهة في تلك 

المرحلة، حیث �عرّف هذا النّوع من القراءة �أنّه "قراءة الكلمات المكتو�ة والجهر بها �صوت 

اللّغة العر�ّ�ة ودون إخلال �سلامة الكلمات؛ �شمل تحقیق مسموع �حسب ما تقتض�ه قواعد 

 .1أصواتها من مخارجها الصّح�حة والحفاظ على صفاتها النّطقّ�ة مع مراعاة تمثیل المعنى"

وعل�ه فإنّ ترجمة المكتوب إلى ما هو مسموع �قتضي رؤ�ة العین للرّمز المكتوب، 

ذهنيّ �قوم على توج�ه آل�ات الرّ�ط بین والنّطق �الصّوت المناسب للرّمز، مع وجود نشاط 

. لهذا فإنّ القراءة الجهرّ�ة تجمع بین 2الرّمز المكتوب والصّوت المخزّن له في الذّهن

العمل�ات الذّهنّ�ة المتمثّلة �الخصوص في الادراك ال�صري والسّمعي، و�ین التّعرّف ال�صري 

ذلك الدور الذي تقوم �ه أعضاء ، أضف إلى 3الذي �شمل التقاط العین للرّموز المكتو�ة

النّطق في التّصو�ت والجهر، فالنّطق فیها عنصر أساس، وقد سمّیت �القراءة الجهرّ�ة نس�ةً 

 إلى النّطق.

 وللقراءة الجهرّ�ة مزا�ا وفوائد كما لها عیوب ومآخذ:

 

                                                            
 .116ینظر:اللّغة العر�ّ�ة مناهجها وطرائق تدر�سها:علي الدل�مي وسعاد الوائلي،ص-1
 . 79صید خل�فة،كیف یتعلم المخ ذو صعو�ات القراءة والعسر القرائي:مراد ع�سى وولینظر:-2
 .116ینظر:اللّغة العر�ّ�ة مناهجها وطرائق تدر�سها:علي الدل�مي وسعاد الوائلي،ص-3
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 مزا�ا وفوائد القراءة الجهر�ة: -4-1-1

المتعلم �الفائدة أنّها وسیلة من إنّ من مزا�ا القراءة الجهرّ�ة والتي تعود على  -أ

وسائل التدر�ب على سلامة النّطق، وجودة الأداء وحسن الإلقاء، وهي وسیلة 

�عتمدها المعلّم من أجل معرفة مستوى متعلّم�ه، فتجعله �قف على العیوب النّطقّ�ة 

 .1لدیهم

لى معروف أنّ أعضاء النّطق لدى تلمیذ المرحلة الابتدائّ�ة غیر متمرّنة �عد ع -ب

تأدّ�ة الكلام ونحوه تأدّ�ة صح�حة خالّ�ة من الأخطاء النّطقّ�ة، لهذا تمثّل القراءة 

الجهرّ�ة المجال الذي تحظى ف�ه أعضاء النّطق �فرصة للتّدر�ب والتمرّن من أجل 

 الحصول على الطّلاقة والتّلقائّ�ة في القراءة. 

ا اللّون من القراءة، إذ "یُنصَح المتعلّمون الذین �غلب علیهم الخجل والخوف بهذ -ت

من شأن القراءة الجهر�ة أن ت�عث فیهم الثّقة �النّفس خاصّة إذا لقوا قبولا وتشج�عا 

 . 2من غیرهم ووجدوا من �ستحسن قراءتهم"

تسمح القراءة الجهرّ�ة للمتعلّم یتجسید القواعد النّحو�ة ووضعها موضع التّطبیق،  -ث

الضّعف التي تعتري المستوى النّحوي  ومن خلالها �مكن للمعلّم أن یدرك جوانب

 لدى متعلّم�ه.

"تظهر الأسالیب الإنشائّ�ة والخبرّ�ة التي تضمّنها المقروء جلّ�ة وواضحة من  -ج

خلال الجهر �القراءة، حیث یوجد كثیر من الع�ارات المكتو�ة لا �مكن إدراك  

التّنغ�م  غرض الكاتب منها إلا من خلال التّصو�ت بها وتمثیل معانیها من خلال

 3والنّبر، كالاستفهام والتّعجّب والتّرجي.."

 
                                                            

 .117،ص مرجع السابقنظر:الی-1
ینظر:المهارات اللّغو�ة الاستماع والتّحدث والقراءة والكتا�ة وعوامل تنمّ�ة المهارات اللّغوّ�ة عند العرب وغیرهم:ز�ن كامل -2

 .120الخو�سكي،ص
 لمرجع نفسه،الصفحة نفسها.ینظر:ا-3
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 مآخذ وعیوب القراءة الجهرّ�ة: -4-1-2

صعو�ة تطب�قها في قاعات الدّرس إذ لا یتّسع لها الوقت المخصص للحصّة  -أ

لاس�ما إذا كان اكتظاظ في عدد المتعلّمین حینها لا �حظى كثیر منهم �فرصة 

 لتطبیق هذا النوع من القراءة.

المعلّم �المتعلّم الذي �قرأ دون �اقي المتعلّمین الذین قد �شرد ذهنهم نتیجة قد یهتم  -ب

طول انتظار دورهم في القراءة، كما �صعب على المعلم أ�ضا التنّ�ه إلیهم 

 ومتا�عتهم جم�عا.

و�رى محسن عطّ�ة أنّ القراءة الجهر�ة "قد ت�عث الملل والضّجر في نفسّ�ة  -ت

قراءة من متعلّم لآخر، إضافة إلى أنّ القراءة المتعلّمین نتیجة تكرار نص ال

الجهرّ�ة قد تشغل المتعلّم عن محاولة فهم ما یرمي إل�ه مقصد الكاتب نتیجة 

 .1اهتمامه �ك�فّ�ة التعرّف على الكلمات المكتو�ة والنّطق بها"

 

 القراءة الصامتة: -4-2

أنّها تعدّ أكثر  لا تختلف القراءة الصامتة عن القراءة الجهرّ�ة من حیث المبدأ، غیر

أنواع القراءة استعمالا في الح�اة الیومّ�ة، إذ �میل الكثیر من الناس إلى قراءة الصحف 

 والمجلاّت والإعلانات �طر�قة صامتة.

و�عرّف ز�ن الخو�سكي القراءة الصّامتة �أنّها (تفعیل للخبرات السا�قة ور�طها �المعاني 

؛ 2المكتو�ة لكن دون استخدام في ذلك أعضاء النّطق)الجدیدة الناتجة عن فك رموز الكلمات 

                                                            
 .98، 97ینظر:تدر�س اللّغة العر��ة في ضوء الكفا�ات الأدائّ�ة:محسن علي عطّ�ة،ص -1
ینظر:المهارات اللّغوّ�ة الاستماع والتّحدث والقراءة والكتا�ة وعوامل تنمّ�ة المهارات اللّغوّ�ة عند العرب وغیرهم:ز�ن كامل -2

 . 116الخو�سكي،ص
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أي أنّ القارئ �قوم بترجمة ما تقع عینه عل�ه من رموز مكتو�ة مع تفعیل مناطق الإدراك 

 .1ال�صري دون أن یهمس �صوت أو �حرّك شفت�ه �الصّوت

�عتمد وفي هذا الصّدد �شیر زكر�ا أبو الض�عات إلى أنّ (اتقان المتعلّم للقراءة الصامتة 

على مدى عدم التلفظ �الصّوت والجهر �ه، إذ من شأن ذلك أن یجعل الكلمات تدخل م�اشرة 

إلى الذّهن، لأن القارئ هنا یتحرّر من قیود النّطق والوضعّ�ات التي تُفرض على أعضاء 

 .2النّطق الق�ام بها)

، والذي �عدّ وإنّ أهمّ أمر تشدّد عل�ه القراءة الصّامتة من خلال تعر�فاتها المختلفة

العنصر الأساس في عملیتها، هو عدم الجهر �أصوات الرّموز المكتو�ة، بل إنّ تحر�ك 

الشّفتین أثناء القراءة ولو كان ذلك �شكل �سیر �عدّ من الأخطاء الشّائعة عند كثیر من 

 ممارسي هذا النّوع من القراءة، لأنّ العقل في هذه الحالة لم یتحرّر �عد من آل�ات النّطق

 �الحروف، فالنّطق فیها عمل�ة معرقلة لمهام القراءة الصامتة. 

إنّ القراءة الصّامتة هي فرصة المتعلّم لمحاورة آراء الكاتب وإدراك مقاصده لأنّها تحرّر 

المتعلّم من قیود النّطق �أصوات الكلمة المكتو�ة والجهر بها ممّا ُ�شتّت انت�اهه وُ�قلّل تركیزه 

. وتعدّ السرعة والفهم أهمّ وسیلتین في تحقیق القراءة الصّامتة، 3معانيو�منعه من تذوّق ال

وهما بدورهما تعتمدان على مدى تمكن المتعلّم من القراءة الجهرّ�ة إذ تعدّ مطل�ا أساس�ا سا�قا 

للقراءة الصامتة، ولولاها لتحولت القراءة الصّامتة إلى مجرد نظر عشوائي في المادة 

 .4المقروءة

 الصّامتة مزا�ا وفوائد كما لها عیوب ومآخذ: وللقراءة

 
                                                            

 .98الأدائّ�ة:محسن علي عطّ�ة،ص:تدر�س اللّغة العر��ة في ضوء الكفا�ات ینظر -1
 .112م،ص2007، 1طمصر،-ینظر:طرائق تدر�س اللّغة العر�ّ�ة:زكر�ا إسماعیل،دار الفكر،الاسكندر�ة -2
 .90ینظر:تعل�م القراءة والكتا�ة أسسه وإجراءاته التر�و�ة:علي جاب الله وآخرون،ص-3
 .103، 102القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائّ�ة:محمد عدنان علیوات،صینظر:تعل�م -4



 
 

40 
 

 مزا�ا وفوائد القراءة الصامتة: -4-2-1

هي أكثر أنواع القراءة استعمالا وأوسعها شیوعا بین الطّل�ة وال�احثین لما توفّره من  -أ

 وقت في استن�اط الأفكار �مجرّد النّظر إلى الكلمات المكتو�ة. 

وتحقق خلوتها مع المقروء، فتخلق جوّا "ت�عث القراءة الصامتة في النّفس التّأمل  -ب

من الطّمأنینة والهدوء النّفسي. كما �مكن أن ت�قى المعلومات المقروءة منها طيّ 

 .1السّرّ إذا أر�د حفظها أو عدم البوح بها"

"تحرّر القارئ من مرحلة النّطق وتحقیق الشكل والإعراب، حیث توفّر الجهد  -ت

وهو الفهم والاست�عاب المقروء وتحصیل  وتحقق المقصد من القراءة �صفة عامة

 .2المعارف المختلفة منها"

 تز�د من ثراء الألفاظ وتنمّي البن�ة الفكر�ة واللّغو�ة لدى المتعلّم. -ث

إنّ لهذا النّوع من القراءة أهمّ�ة كبیرة في المجال العلمي، أین یجد المتعلّم نفسه  -ج

ها وفاعلیتها في تحصیل في كلّ وقت وحین �حاجة إلیها وذلك لسهولة استخدام

المعلومات والمعارف في وقت وجیز؛ (لذلك فقد اتّجهت النّظرة التر�وّ�ة إلى 

وجوب العنا�ة �القراءة الصّامتة من بدا�ة المراحل التّعل�مّ�ة وهي تص�ح أهمّ في 

 .3المرحلة الثّانو�ة والمراحل التي تلیها)

 مآخذ القراءة الصّامتة: -4-2-2

 التي یواجهها المتعلّم في القراءة. وف على الصّعو�اتلا �ستط�ع المعلّم الوق -أ

"لا تمكّن القراءة الصامتة المعلّمَ من تشخ�ص اضطرا�ات النّطق لدى المتعلّم.  -ب

وهي لا تدرّ�ه على صحّة النّطق والاسترسال وحسن الإلقاء. كما أنّ المعلّم لا 

دم توفیق الكثیر �ستط�ع مراق�ة ك�فّ�ة ممارستها عند المتعلّم، أضف إلى ذلك ع

                                                            
  . 113، 112ینظر:طرائق تدر�س اللّغة العر�ّ�ة:زكر�ا إسماعیل،ص-1
 . 115ینظر:اللّغة العر�ّ�ة مناهجها وطرائق تدر�سها:علي الدل�مي وسعاد الوائلي،ص-2
 .171،صالمرجع نفسه -3
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، 1من المتعلّمین في ممارستها ممّا قد �فقدها فوائدها والغرض الجوهري منها"

ولهذا فهي تحتاج إلى عنا�ة وتوج�ه كبیر�ن حتى لا یختلط على المتعلّم الفرق 

 بینها و�ین القراءة الجهرّ�ة.  

فاعلیتها  قد لا �حسن ال�عض استخدامها ف�مارسونها �أسلوب الجهرّ�ة ممّا �فقدها -ت

 وفوائدها.

هي لا تشجّع المتعلّمین على مواجهة الجماهیر فقد تجعل من المتعلّم شخصا  -ث

 انطوائّ�ا خجولا منغلقا على نفسه.

 :طرائق تعلّم القراءة -5

ظر في الجوانب التي ترت�ط النّ  وإنّ إمعانل�س تعلّم القراءة �العمل�ة السهلة ال�س�طة، 

من  تمّ إدراكی ،قدرات ومهارات وجب توفّرها في المتعلّم بها كفاءة القراءة وما تفرضه من

خلال ذلك أنّ طر�قةَ تعلّم القراءة تحتاج فعلا إلى جهد وعنا�ة كبیرتین وتتطلّب مناهج 

في بدا�ة تعلّمه مع بن�ة  تعاملوأسالیب مختلفة. وما یجعلها عملّ�ة معقّدة هو كون المتعلّم ی

س�ة إل�ه تمثّل أ�سط صورة لها ها �النّ ها وتراكیبُ لغوّ�ة غیر مألوف نظامُ 

  ) والكلمات المكتو�ة.Graphemesالجراف�مات(

و�وصي القائمون على تعل�م كفاءة القراءة أن لا تخرج جهود المتعلّم عن إطار الأ�عاد 

الثّلاثة لكفاءة القراءة، تتمثّل في التّعرّف الآلي على الكلمات المكتو�ة، تعلّم ك�فّ�ة فهم 

 ب ما تدلّ عل�ه الكلمات من معاني ثمّ ك�فّ�ة استكشاف العالم الخارجي من خلالواست�عا

 

 

                                                            
 . 99، 98ینظر:تدر�س اللّغة العر��ة في ضوء الكفا�ات الأدائّ�ة: محسن علي عطّ�ة،ص-1
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النّصوص المقروءة؛ إذ یجب على المتعلّم أن یتجاوز ذهنه قیود فكّ رموز الكلمة من أجل  

. 1أن ُ�حرّر انت�اهه و�كرّسه لمهمّة الفهم والاست�عاب

لبدا�ة عزوفا ونفورا من المتعلّم وفي ظل خصوصّ�ة هذه الكفاءة �لاحظ المعلّم في ا

كلّما طلب منه أن �قرأ كلمة أو ع�ارة وذلك لما فیها من رموز وأشكال مكتو�ة لا �عي المتعلّم 

كنهها �عدُ؛ في حین تجده �میل إلى حبّ الرّسم والتّشكیل. وفي هذا الصّدد یرى سعید لافي 

في نفسّ�ة المتعلّم الدّافعّ�ة والمیل، وهذا  (أنّ طرائق التّعل�م للمهارات القرائّ�ة كفیلة أن ت�عث

آخر، فهناك طر�قة تجعل المتعلّم یدرك من إلى �عتمد على تنو�ع طرق التّعلّم من حین 

خلالها أنّ القراءة هي تنقیب عن الأفكار والمعاني، في حین توجد طر�قة تُظهر القراءة على 

 .  2جرّا) أنّها تعرّف على الكلمات والرّموز المكتو�ة، وهلّم

وعل�ه ومن خلال ما سبق ذكره فإنّ غرس كفاءة القراءة وتمكینها عند المتعلّم �عتمد 

نجاح ذلك على مدى التوفیق في اخت�ار الطّر�قة المناس�ة في تعل�مها، وهو �قوم بدوره على 

مكّن فهم واع لطب�عة القراءة ودرا�ة دق�قة �متطلّ�اتها من مهارات وتفعیل للمكتس�ات، حتّى یت

 .3المعلّم من تأهیل متعلّمه للتّعرّف على الكلمات المكتو�ة نطقا ور�طا وفهما

و�عتمد القائمون في مجال تعل�م كفاءة القراءة طر�قتین تضمّ كلّ طر�قة منهما  

أسلو�ین، تُعرف الأولى �الطّر�قة الجزئّ�ة أو التّركیبّ�ة وتُعرف الثّانّ�ة �الطّر�قة الكلّ�ة أو 

ة، وقد نجم عن تمازج الطّر�قتین طر�قة ثالثة استفادت من نقاط قوّة كلّ من الطّر�قتین التّحلیل�ّ 

1 -L’apprentissage De La Lecture à L’école Primaire(Rapport a Monsiuer le Ministre de 
L’Education Nationale de L’Enseignement Superieur et de La Recherche, Novembre, 

2005,P18- 19.( http/Onl.inrp.Fr/ONL/garde/rapport). 

 .21م،ص2006-هـ1426، 1طمصر،-ینظر:القراءة وتنمّ�ة التّفكیر:سعید عبد الله لافي،دار عالم الكتب،القاهرة-2
، 1مصر،ط-ینظر:الوعي الصوتي وعلاج صعو�ات القراءة:محمود جلال الدّین سل�مان،عالم الكتب،القاهرة-3

 .18م،ص2012



 
 

43 
 

، وف�ما یلي ب�ان هذه الطّرائق وأهمّ الأسالیب التي 1عُرفت �الطّر�قة المزدوجة أو التّول�فّ�ة

 تعتمدها، مع ذكر مزا�ا ومآخذ  كلّ طر�قة.

 الطّر�قة الجزئّ�ة (التركیبّ�ة):  -5-1

أ�ضا �الطّر�قة التّركیبّ�ة، وذلك لما �حصل إثرها من تركیب وتجم�ع للحروف وتسمّى 

المكتو�ة �الإضافة إلى تركیب كلمات وجمل قصیرة؛ أي تجعل الجزء قاعدة ومنطلقا نحو 

            تعتمد هذه الطّر�قة أسلو�ین:                                                                        و  الكلّ،

 أوّلهما: الأسلوب الأبجدي.                    

 ثانیهما: الأسلوب الصّوتي.                     

 الأسلوب الأبجدي.  -5-1-1

�عدّ الأسلوب الأبجدي من الأسالیب الأقدم والأكثر انتشارا في المدارس الابتدائّ�ة، إذ 

الهجائّ�ة �أسمائها ور�طها �صورها المكتو�ة، �عتمد هذا الأسلوب على تلقین الطّفل الحروف 

ف�قال هذا ألف، وهذه �اءٌ، وهذه تاءٌ، وهلّم جراّ. و�عد أن �حفظ الطّفل تلك الحروف 

�مسمّ�اتها ینتقل �ه المعلّم إلى تعل�مه ك�فّ�ة بناء مقاطع من هذه الحروف التي تمّ حفظها، 

لق من أصغر اجتماع �مكن أن �حصل بین "فعملّ�ة التّركیب في هذا الأسلوب التّعل�مي تنط

حرفین منفصلین �مكن أن تتألّف منهما الكلمة، فالألف تُضم إلى الخاء لتكوّن كلمة (أخ) ثمّ 

یتدرّج �الطّفل إلى ك�ف�ة التعامل مع ثلاثة أحرف فیتدرّب الطّفل من خلالها على تكو�ن 

ص�اغة كلمات أكبر منها حتّى �صل الكلمات الثّلاثّ�ة مثل: أكل، خبز.. ثمّ ینتقل معه إلى 

 . 2إلى مرحلة تكو�ن جمل مختلفة

 

                                                            
 .27قراءة وتنمّ�ة التّفكیر:سعید عبد الله لافي،صینظر:ال -1
 .67ینظر:تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،ص -2
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 -)Graphemeأي الجراف�م(-وكما هو معلوم فإنّ الحرف العر�ي في صورته المكتو�ة

حركة إمّا فوقه أو تحته تحدّد الوضعّ�ة المناس�ة التي یتخذها الفم وتبیّن طر�قة � مقترنا ُ�كتب

نطقه. فالحركات ضروريّ حضورها مع الحرف في الكلمة فهي توجّهه وتقود نطقه؛ لهذا نجد 

أنّ الأسلوب الأبجدي �عتمد طر�قة تعل�م الحروف والحركات مصاح�ة ل�عضها ال�عض، 

لحركات المفتوحة ثمّ المضمومة ثمّ المكسورة، وأح�انا یهتمّ �الحرف وعادة ما یبدأ بتعل�م ا

 الواحد مع حركاته الثّلاث في الوقت نفسه.

وُ�ؤكّد في هذا الشّأن على ضرورة تناول الحركات (�حسب خفّتها وثقلها في النّطق، 

الحروف المتشابهة ؛ أضف إلى (أهمّّ�ة تعل�م 1ف�كون البدء �الفتحة أوّلا ثمّ الكسرة ثمّ الضّمّة)

في الشّكل �عضها تلو الآخر حتّى یتمكّن المتعلّم من إدراك وحصر المتشا�ه وغیر المتشا�ه 

من الحروف و��ان الفروق بینها كما قد یتمّ الاعتماد على ترتیب الحروف �حسب مخارجها 

ول سواء كان ذلك من أقصى الحروف مخرجا إلى الفم أو العكس. وقد �عتمد أ�ضا على تنا

  2الحروف �التّرتیب الأبجدي المعروف أبجد، هوز..)

كما ُ�قترح أثناء تناول الحركات أن یتمّ تنب�ه المتعلّم على وجود حركات طو�لة تدخل 

 -في هذه الخطوة-على الحرف �أنواعها الثّلاث (الألف، والواو، وال�اء)، حیث ُ�شرَع للمعلّم 

مثلا بوصفه صوتا صائتا و�ین (الواو) التي تمثّل أن �شیر إلى الفرق الموجود بین (الواو) 

صامتا، و�ركّز من حین إلى آخر على ب�ان طر�قة نطق كلّ منها في الكلمة من خلال أمثلة 

توض�حّ�ة تكتب في السّبورة یتمّ قراءتها وتكرارها من طرف المتعلّم. فمن خلال معاینة حالات 

 تفرّق في قراءتها بین الواو مثلا في كلمة كثیرة من المتعلّمین تمّ الوقوف على حالات لا

  (یوم) و�ینها في كلمة (غفور) وكذلك الحال مع �قّ�ة المدود الطّو�لة.

                                                            
 .68،ص المرجع السابقینظر: -1
 المرجع نفسه، الصفحة نفسها.-2
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و�حسن للمعلّم أن ینتقل �المتعلّم لمعرفة الأصوات المشدّدة وكیف یتمّ إدغام صوتین 

لشّدة في الحرف، ل�صیرا صوتا واحدا مشدّدا �مثّلهما معا، وماهي العلامة التي تدلّ على ا

وأین �كون موضعها منه. وفي حال وجد المعلّم فهما جیّدا واست�عا�ا واضحا من المتعلّم 

 ُ�ستحسن في الخطوات السّا�قة أن یتطرّق إلى ب�ان التنو�ن �أنواعه الثلاثة والتدر�ب عل�ه.

 الأسلوب الصّوتي:  -5-1-2

م القراءة، وهو یتّفق مع یندرج الأسلوب الصّوتي ضمن الطر�قة الجزئّ�ة أ�ضا في تعل�

الأسلوب الأبجدي من حیث المبدأ، فكلاهما ینطلق من الجزء وصولا إلى الكلّ؛ بل إنّ  

الأسلوب الصّوتي �عدّ "جزءا من الأسلوب الأبجدي أو إنّ أحدهما ناتج عن تطوّر الآخر، 

�أصواتها حیث ینقل الأسلوب الصّوتي المعلّم من الاهتمام �أسماء الحروف إلى الاهتمام 

 .1وك�فّ�ة النّطق بها، ومراعاة ك�فّ�ة تجم�عها ضمن مقاطع صوتّ�ة"

و�بدو أنّ الأسلوب الأبجدي لم �سلم من النّقد، فاعتماده تعل�م أسماء الحروف بدلا من 

أصواتها من شأنه أن یترك عادة سیّئة عند المتعلّم أثناء نطق الحرف ف�عتاد المتعلّم على 

أثناء تهجئته للكلمة المكتو�ة �الطّر�قة نفسها، وهو ما قد �عیق المتعلّم تسم�ة الحرف و�نطقه 

. ولا شكّ أنّها إشارة مهمّة تتمثّل في ضرورة تقد�م 2في محاولته تحلیل الكلمة والنّطق بها

الحروف �أصواتها كما تنطق داخل الكلمة فعلا حتى لا ینشغل المتعلّم عن الاستعمال 

�قوم �عدها �التّدرّج �ه حتّى یتمكّن من نطقه ووصله مع أصوات  الفعلي لصّوت الحرف، ثمّ 

 الكلمة المجاورة.

 

                                                            
 .243، 242وآخرون،صینظر:تعل�م القراءة والكتا�ة أسسه وإجراءاته التر�و�ة:علي جاب الله -1
 . 22سعید عبد الله لافي،ص ینظر:القراءة وتنم�ة التفكیر-2
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حیث  1و�ندرج ضمن اهتمامات الأسلوب الصّوتي اهتمامه بتشكیل المقاطع الصّوتّ�ة

تطوّر هذا الأسلوب التعل�مي حتى نُعت �الطّر�قة المقطعّ�ة، والتي تعتمد تهجئة الكلمة 

اعتمادا على تقس�مها إلى مقاطع مستقلّة، مثل كلمة: أرنب تقسّم إلى مقطعین (أر/ نب) 

 .2وغیرها من الكلمات التي تتنوع وتختلف مقاطعها �حسب طول الكلمة وقصرها

ینت�ه في تقد�م المقاطع من أقصرها إلى أطولها حیث یجمع  فلابد على المعلّم أن

صوتین في مقطع واحد ثمّ ثلاثة أصوات ثمّ أر�عة، كما ُ�شرع للمعلّم أن یتدرّج في هذا 

الأسلوب فیبدأ �الحروف التي تكتب منفصلة في كلماتها مثل: أخ، أمّ، زرع.. ثمّ ینتقل إلى 

..، ثمّ ینتقل إلى كلمات تتّصل جم�ع حروفها كلمات تتّصل ب�عض أحرفها مثل: قرأ، عرف

مثل: كتب، جلس، شكر..، و�لاحظ أنّ غالبّ�ة هذه الكلمات مفتوحة الحروف وعلى المعلّم 

أن �مرّن الطّلاب �عد ذلك على النّطق �أصوات الحروف مكسورة أو مضمومة على النّطق 

 .3ها ثمّ إلى جملالسّابق مثل: زُرِعَ، كُتِبَ.. ثم ینتقل إلى كلمات أكبر من

وتجدر الإشارة �الذّكر إلى أهمّ�ة اخت�ار الكلمات التي �سهل للمتعلّم في هذه المرحلة 

إدراك معانیها �حواسه وهذه مسألة ذات أهمّ�ة �الغة، "إذ ُ�ستحسن أن �ستعین المعلّم ب�عض 

ذهن المتعلّم، ولا الصّور التّوض�حّ�ة حتى لا ت�قى الكلمات مجرّدة من معانیها ومدلولاتها في 

�أس أن �مزج المعلّم بین تلقین نطق الحرف وك�فّ�ة كتابته، فمن شأن ذلك أن یرسّخ صورته 

في ذاكرته، وقد یلجأ المعلّم إلى تدر�ب المتعلّمین حدیثي السّنّ على تشكیل الحروف 

 . 4وصنعها من الورق المقوّى أو الصّلصال"

 

                                                            
 .115 لثّاني من هذا ال�حث،صس�أتي تفصیل هذه المسألة في الم�حث الثالث من الفصل ا-1
 .243، 242ینظر:تعل�م القراءة والكتا�ة أسسه وإجراءاته التر�و�ة:علي جاب الله وآخرون،ص-2
 . 70، 69ءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،ص ینظر:تعل�م القرا-3
الأردن،دط، -ینظر:مناهج اللغة العر��ة وطرائق تدر�سها:سعدون الساموك وهدى الشّمري،دار وائل،عمان-4

 .175، 174م،ص2005
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 مزا�ا الطّر�قة الجزئّ�ة: -5-1-3

لطّر�قة الجزئّ�ة هو سهولة تطب�قها �النّس�ة للمعلّم، فلا �حتاج فیها إلى ما �میّز ا -أ

وسائل أو إمكانات متطوّرة إذ �كف�ه قطعة من الطّ�اشیر لكتا�ة الحروف على 

وأفضل ما �مكن أن تقدّمه الطّر�قة  السّبورة �شكل یتسنّى للمتعلّمین رؤ�ته بوضوح،

ّ�ة للّغة وهي الحروف، ومعرفة أسمائها للمتعلّم هو الإحاطة �المكوّنات الأساس

وأشكالها ومواضع تغیّر كلّ حرف في الكلمة فیدرك من خلال هذه الطّر�قة 

المتشا�ه من الحروف في الرّسم ومعرفة الفروق بینها، ف�سهل عل�ه حفظها وأن 

 یر�ط بینها و�ین أصواتها. 

قي لأصوات الحروف وتت�ح الطر�قة الجزئّ�ة للمتعلّم أ�ضا معرفة المخرج الحق�

وصفاتها النّطقّ�ة، و�كون ذلك إمّا بنطقه إّ�اها أو �سماعها، ف�كتسب المتعلّم تدر�جّ�ا 

الك�فّ�ة الصّح�حة في نطق الأصوات و�عطیها حقّها من المخرج ومستحقّها من الصّفة، 

�تعلّم كما تمكّنه أن یدرك حالات التّأثّر والتّأثیر الحاصلة بین الأصوات ف�مزج بینها و 

طر�قة الانتقال من صوت إلى صوت آخر. (فاللّغة العر�ّ�ة تُوصف �أنّها لغة أصوات 

تأتي كلماتُها في الغالب الأعمّ معبّرةً عن حركات مدلولاتها، یُزاد على ذلك أنّ هذه الطّر�قة 

فق مع تُنمّي القدرات ال�صرّ�ة والسّمعّ�ة لدى المتعلّم وت�عث ف�ه الحركة والنّشاط وإنّها تتّ 

 .1میول الصّغار في أسلوب النّطق وطر�قته)

تُسهم الطر�قة الجزئّ�ة في تصح�ح طر�قة الكتا�ة والدّقة في رسم الكلمات رسما  -ب

صح�حا. كما تتدرّج الطر�قة �المتعلّم تدرّجا طب�عّ�ا یتوافق مع استعداده النفسي 

د، ومن الحروف إلى تُجاه القراءة.. من السّهل إلى الصّعب ومن ال�س�ط إلى المعقّ 

الكلمات ثمّ الجمل وهي تمكّنه أ�ضا من اتقان الحروف منذ البدا�ة و�ذلك تضع 

                                                            
 .107اللّغة العر�ّ�ة مناهجها وطرائق تدر�سها:علي الدل�مي وسعاد الوائلي،ص-1
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الأساس الذي �ساعد القارئ على تعرّف أيّ كلمة تقابله، و�التّالي توفّر عل�ه 

 1 الوقت والجهد ف�ما �عد في تعرّف الكلمات التي لم تمر �ه من قبل..

 

 مآخذ الطّر�قة الجزئّ�ة: -5-1-4

مآخذ الطّر�قة الجزئّ�ة في تعل�م القراءة أنّها تبدأ بتعل�م الجزئّ�ات وهي طر�قة من  -أ

تخالف عملّ�ة سیر الإدراك عند التّلمیذ خاصة في هذه المرحلة والتي �قوم فیها 

بإدراك الكلّ�ات قبل الجزئّ�ات. كما أنّ القاعدة الصّح�حة في التّعل�م هي البدء 

لمجهول، والطّر�قة الجزئّ�ة تعتمد تعل�م الحروف �المعلوم ثمّ الانتقال إلى ا

، فهي تركّز على تعل�م النّطق وك�فّ�ة 2وأصواتها وهي وحدات لا معنى لها مستقلّة

التّهجئة �الحروف والأصل هو الفهم، ممّا ت�عث في نفس المتعلّمین الملل جرّاء 

دافعیّتهم نحو تردیدهم وحفظهم أش�اء لا تعني شیئا عندهم وهو ما یؤّثر في 

. فالبدء في تعل�م ما لا معنى له أصعب من تعل�م ما له معنى، كما أنّ 3القراءة

 .4الأش�اء المبهمة في ذهن المتعلّم هي سر�عة النّس�ان والاضمحلال

تُرّ�ــــــي في المتعلّم عادة القراءة ال�طیئة فلا یتمكّن من الوصول إلى مرحلة التّلقائّ�ة  -ب

من خلال هذه الطّر�قة سیوجّه جهده إلى تهجئة الكلمة وتجزئة  في القراءة لأنّه

 .5الجملة وقراءتها كلمة كلمة

إنّ الاهتمام �الجزئّ�ات یرسّخ لدى المتعلّم التّعود على رؤ�ة أجزاء الكلمة منفصلة  -ت

 ممّا قد �شوّه بن�ة الكلمة فلا �ستق�م لها شكل في ذهن المتعلّم.

                                                            
 .23، 22ظر:القراءة وتنمّ�ة التفكیر:سعید عبد الله لافي،صین -1
 .70،71ینظر: تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،ص-2
 .176ینظر:مناهج اللغة العر�ّ�ة وطرائق تدر�سها:سعدون الساموك وهدى الشمّري،ص -3
 . 71ینظر:تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،ص  -4
 المرجع نفسه،الصفحة نفسها.ینظر:  -5
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ه الطّر�قة الجزئّ�ة، له مآخذ تقلّل من صرامته "والأسلوب الأبجدي الذي تعتمد -ث

ودقّته في تعل�م الحروف، لأنّه یركّز على نطق الحروف �طر�قة تجعل أسماء 

الحروف ل�ست هي التي ینطق بها حین �قرأها مجتمعة داخل الكلمة، فاسم 

الحرف في اللّغة العر�ّ�ة أعمّ من صوته �معنى أنّه �شتمل على الصّوت مضاف 

دّة أصوات أخرى لا علاقة لها �عملّ�ة التّهجي وإنّما تدخل في تسمیته إل�ه ع

فحسب، فحرف السین مثلا �شتمل على الأصوات (س، ي، ن) وهذا ما قد یدفع 

المتعلّم للوقوع في اللّ�س أثناء القراءة، فقد �قرأ المتعلّم مثلا كلمة: فأس، فاء ألف 

 1سین.."

ئة في النّطق ومن ذلك مدّ الحروف دائما، وقد یترك الأسلوب الصّوتي عادات سیّ  -ج

ممّا ینجرّ عنه تشو�ه واضح أثناء قراءة الكلمة وهو أسلوب �عتمد �الدّرجة الأولى 

على المقاطع فیؤدّي إلى تعثّر المتعلّم في قراءة الكلمات والجمل فضلا عن وجود 

و في كلمة حروف في اللّغة العر�ّ�ة تكتب ولا تنطق مثل اللاّم الشّمسّ�ة والوا

 .2(عمرو) وغیرها من الكلمات

 

 الطّر�قة الكلّ�ة(التّحلیلّ�ة): -5-2

تعدّ الطّر�قة الكلّ�ة عملّ�ة عكسّ�ة للطّر�قة الجزئّ�ة، فإذا كانت الطر�قة الجزئّ�ة تنطلق 

في تعل�م القراءة من أصغر جزء مكوّن لها ممثّلة في الحروف، فإنّ الطر�قة الكلّ�ة تنطلق من 

 ممثّلة في الكلمات وصولا إلى الحروف. أكبر الوحدات

وهي تُسمّى أ�ضا �الطر�قة التّحلیلّ�ة، لأنّها تقوم على مبدأ تحلیل الكلمة إلى مكوّناتها 

الأساسّ�ة، واهتمامها في تعل�م القراءة �الكلّ دون الجزء، هو مستمدّ من اعتقاد سائد في علم 

                                                            
 المرجع السابق،الصفحة نفسها.ینظر: -1
 . 107ینظر:اللّغة العر�ّ�ة مناهجها وطرائق تدر�سها:علي الدل�مي وسعاد الوائلي،ص-2
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ئي یُدرك الأش�اء إدراكا كلّ�ا ثمّ ینتقل إلى النّفس أنّ المتعلّم في مرحلة التّعل�م الابتدا

 . وتضمّ الطّر�قة الكلّ�ة هي الأخرى أسلو�ین في تعل�م القراءة:1الجزئّ�ات

 أوّلهما: أسلوب الكلمة.                       

 ثانیهما: أسلوب الجملة.                        

 أسلوب الكلمة. -5-2-1

في تعل�م القراءة �الكلمة أوّلا ثمّ الانتقال  إنّ الأساس في هذا الأسلوب هو البدء

�المتعلّمین من خلال تحلیلها إلى الحروف والأصوات تحل�لا مفصّلا وتكو�ن كلمات جدیدة 

. یبدو أنّ هذا الأسلوب هو مشا�ه إلى حدّ �عید ما تحدّث عنه 2من هذه الحروف والأصوات

) Double Articulationمزدوج(من خلال فكرة التّقط�ع ال  A.Martinetأندر�ه مارتني

والتي تعتمد على تحلیل الكلام إلى مكوّناته الأساسّ�ة وصولا إلى أصغر مكوّن وهو الوحدات 

 . 3الصّوتّ�ة

والخطوات المعمول بها في هذا الأسلوب هو أن تُقدَم للمتعلّم مجموعة من الكلمات 

لتكوّن عاملا �ساعد المتعلّم على المفردة مصحو�ة كلّ كلمة �صورة تمثّل جزءا من معانیها 

إنشاء ترا�طات ذات دلالة في ذهنه بین الصّورة والكلمة، حیث �قوم المعلّم بتكرار قراءة 

الكلمة مع عرض صورتها من حین إلى آخر حتى ترسخ في ذهن المتعلّم، ثمّ یبدأ المعلّم في 

ل الكلمة ومعرفة أجزائها إغناء المتعلّم عن الصّورة �شكل تدر�جيّ، لینتقل معه إلى تحلی

 . 4المكوّنة لها

  

                                                            
 .24التّفكیر:سعید عبد الله لافي،صینظر:القراءة وتنمّ�ة -1
 .79ینظر:تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،ص-2
 .19، 18الجزائر،دط،دت،ص-ینظر:م�ادئ في اللسان�ات العامة:أندر�ه مارتني،ترجمة سعدي ز�یر،دار الآفاق،الأب�ار-3
 . 82، 81ل والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،صینظر:تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفا-4
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 أسلوب الجملة.  -5-2-2

الجملة مع أسلوب الكلمة من حیث المبدأ وهو أسلوب �عتمد التّركیز على  أسلوب یتّفق

مستوى أعلى من الكلمة وهو الجملة، وذلك انطلاقا من مسلّمة مفادها أنّ القراءة هي �حث 

ن یهتمّ المعلّم في تعل�م القراءة �الوحدة الفكرّ�ة، إذ عن الأفكار، ومادامت هي كذلك فالأَوْلى أ

"لا �ستق�م المعنى من خلال كلمة واحدة أو مجموعة من الكلمات المتناثرة؛ بل لابد من 

اتّحادها لتشكّل وحدة كلّ�ة عبر نسق �سمّى الجملة لأنّ الكلمة لا تدلّ على معنى معیّن إلا 

  1 "من خلال اتّحادها مع مجموع الكلمات..

وفي هذا الس�اق یؤكّد سعید لافي ما سبق �قوله: (تزداد قناعة أنصار هذا الأسلوب في 

أهمّ�ة تعل�م القراءة اعتمادا على الجملة من حیث كونها تمثّل وحدة طب�عّ�ة للفكرة في معظم 

اللّغات، خاصة إذا كان الغرض الأساس من القراءة هو استن�اط المعاني ونقل الأفكار، وهذا 

یوافق التّسلسل المنطقي المعروف والذي �قوم بدءا على تحلیل الفكرة من الجملة، ثمّ تت�عها 

 .2في الكلمة ثمّ في الأدوات الحاملة لها ممثّلة في الأصوات والحروف)

وأشهرُ خطوات هذا الأسلوب أن �قوم المعلّم �عرض مجموعة من الجمل على 

ة یجمع بین هذه الجمل ارت�اط في المعنى، ثمّ �قرأ  المتعلّمین من خلال كتابتها على السّبور 

المعلّم كلّ جملة على حدة قراءة جهرّ�ة عدّة مرّات و�ردّدها المتعلّمین أفرادا وجماعات مرّات 

كافّ�ة حتّى یتأكّد من ث�ات صورة هذه الجمل في أذهانهم ل�قوموا بتحلیلها إلى كلمات ثمّ 

ب المتعلّمون �عد ذلك على بناء جمل أخرى �عتمدون تحلیل الكلمات إلى حروف �عدها یتدرّ 

  3في ذلك على مستخلصات التّحلیل السّابق للجمل..

                                                            
، 2الأردن،ط-ینظر:أسالیب تدر�س اللغة العر�ّ�ة بین النّظرّ�ة والتّطبیق:راتب عاشور ومحمد الحوامدة،دار المسیرة،عمان-1

 .   73م،ص2007-هـ1427
 .26، 25القراءة وتنم�ة التفكیر:سعید عبد الله لافي،ص -2
 . 73لغة العر�ّ�ة بین النّظرّ�ة والتطبیق:راتب عاشور ومحمد الحوامدة،صینظر:أسالیب تدر�س ال -3
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وعل�ه �ستحسن أن �شجع المعلّم تلامیذه على إنشاء جمل �شترط فیها أن تكون متقار�ة 

المعنى ممّا یجعل كل متعلّم یبني جملته على أساس الجمل السّا�قة لزملائه، وهو أدعى 

اتها في الذّهن وأرسخ، حتى إذا جاءت مرحلة تحلیل هذه الجمل �قوم كل متعلّم بإعادة لث�

 تجزئة جملته إلى وحدات صغرى كما بدأ تكو�نها أوّل مرّة.

 مزا�ا الطّر�قة الكلّ�ة: -5-2-3

�عدّ اهتمام الطّر�قة الكلّ�ة �المعنى قبل النّطق في تعل�م القراءة من المزا�ا التي  -أ

�قة، وهي تعوّد المبتدئ على ال�حث عن المعنى منذ البدء تضاف إلى هذه الطّر 

في تعلّم القراءة، وهذه هي الطّر�قة التي سیت�عها كلّ إنسان ف�ما �عد لأنّه عندما 

�قرأ ینظر إلى الكلمة أو الع�ارة دفعة واحدة دون الالتفات إلى عناصرها المكوّنة 

طاء مط�عّ�ة طالت �عض حروفها لها بدلیل أنّه أح�انا �قرأ كلمة محرفّة نتیجة أخ

، ذلك أنّ المتعلّم عالج الكلمات معالجة كلّ�ة 1قراءةً صح�حة دون أن �شعر بذلك

 شاملة.

تمكّن هذه الطّر�قة المتعلّم من الوصول �قراءته إلى مرحلة التّلقائّ�ة وهي مرحلة  -ب

قیود �صل فیها المتعلّم إلى قراءة مجموعة من الع�ارات �شكل سر�ع فیتحرّر من 

 النّطق والتّهجئة للأصوات.

و�ضاف إلى تلك المزا�ا أنها "تتوافق مع معتقدات علم النّفس في ك�فّ�ة ادراك  -ت

الإنسان للأش�اء في المرحلة الابتدائّ�ة والتي تقوم على البدء �الكلّ�ات ثمّ الانتقال 

 .2إلى الجزئ�ات"

جوهرّ�ة في تعل�م القراءة من "اعتماد الطر�قة الكلّ�ة على المعنى بوصفه وسیلة  -ث

 .3شأنه أن یثري القاموس اللّغوي للمتعلّم"

                                                            
 . 26ینظر:القراءة وتنم�ة التفكیر:سعید عبد الله لافي،ص -1
 .85ینظر:تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،ص-2
 .26ینظر:القراءة وتنم�ة التفكیر:سعید عبد الله لافي،ص -3
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 مآخذ الطّر�قة الكلّ�ة: -5-2-4

أوّل ما یؤخذ على هذه الطّر�قة أنّها لا تعیر اهتماما لأسالیب التّهجئة الصّح�حة  -أ

للكلمة المكتو�ة، وهو ما �حتاجه المتعلّم المبتدئ في هذه المرحلة �الذّات، ضف 

المتعلّم إذا وفّق إلى معرفة الكلمات التي أدرك معناها فكیف �ه مع  إلى ذلك أنّ 

الكلمة التي لم �صادفها من قبل وهو ما �كرّس لد�ه التّخمین في مواجهة الكلمات 

و�جد نفسه �عد ذلك فقیرا من المهارات القاعدّ�ة اللازمة في تحلیل  1المكتو�ة

 .2الكلمات ومعالجتها معالجة فنولوجّ�ة

ن اعتماد الطّر�قة الكلّ�ة أ�ضا من النّاحّ�ة الآلّ�ة لعملّ�ة القراءة تعوّد المتعلّم ینجم ع -ب

على تحر�ك عین�ه نحو اتجاهات خاطئة، وهو ما یترتّب عل�ه ارت�اطات خاطئة 

على مدى أوسع من الذي �حدث في أسلوب الكلمة، لأنّ المتعلّم تمّ تدر��ه على 

ا العامّة ككلّ في حین ُ�فرض أن �عتمد قراءة الجملة عن طر�ق إدراك صورته

 .  3على الرّ�ط الذي یتكوّن في ذهنه بین الأصوات المنطوقة والرّموز المكتو�ة

تتعطّل عملّ�ة الفهم جراء القراءة المتقطّعة كلمة كلمة، وتأخر الفهم �حصل �سبب  -ت

كل العام التّخمین والحیرة في التّعرّف على الكلمات خاصّة المتشابهة منها في الشّ 

نحو: قام، نام؛ ناه�ك عن كون الطّر�قة الكلّ�ة تحتاج إلى معلّم أخذ تكو�نا خاصّا 

ودُرّب تدر��ا كاف�ا على استعمالها لیتمكّن من التّعل�م على نهجها، إذ من 

الضّروري أن �كون المعلّم ملمّا �الأسس والخطوات التي تتّ�عها، والوسائل 

 .4اتها، لهذا فهي ل�ست في متناول كلّ المعلّمینوالإمكانات التي تتطلّبها خطو 

 

 
                                                            

 .27،ص المرجع السابقینظر: -1
 .132 الثّاني من هذا ال�حث،صس�أتي تفصیل هذه المسألة في الم�حث الثالث من الفصل -2
 .   27ینظر:القراءة وتنم�ة التفكیر:سعید عبد الله لافي،ص -3
 . 83، 82تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،صینظر: -4
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 الفرق بین الطّر�قة الجزئّ�ة والطّر�قة الكلّّ�ة: -5-3

من خلال العرض السّابق لكلّ من الطّر�قة الجزئّ�ة والطّر�قة الكلّ�ة و�عد مناقشة مزا�ا 

الطّر�قة الجزئّ�ة ومآخذ كلّ طر�قة منهما، یبدو أنّ هذه النّظرة في تعل�م القراءة لدى أصحاب 

تعود إلى مفهوم القراءة عندهم والذي یركّز على الجانب الآلي فیها، والقائل �أنّ القراءة هي 

عملّ�ة تقتصر على تعرّف الحروف أو فكّ شفرة رموزها المكتو�ة، فالمتعلّم عندهم لابدّ له من 

حتّى �صل إلى أكبر أجل تعلّم القراءة أن یبدأ �أصغر الوحدات المكوّنة لبن�ة المقروء 

الوحدات؛ أي الانطلاق من الجزء إلى الكلّ، بذلك �ص�ح الفهم عندهم عملّ�ة لاحقة �عد 

  .عملّ�ة التّعرّف

و�الرّجوع إلى أُسلُوَ�يْ الطّر�قة الجزئّ�ة نجد أنّ الواقع في تعل�م القراءة �المدارس 

و�ین الأبجدي والصّوتي فصلا كلّ�ا، الابتدائّ�ة أنّ المعلّمین لم یتمكّنوا من الفصل بین الأسل

فالقناعة في نجاعة الأسلو�ین لم تخلق بینهم خلافا في أيّ الأسلو�ین أنجع وأفضل 

 -استخداما؛ "بل كان الخلاف قائما حول الأسلوب الأولى أن یُبتدأ �ه في تعل�م الحروف 

لأسلو�ین من حین وهو ما جعل أكثر المعلّمین �مزجون بین ا -الأسلوب الصوتي أم الأبجدي

 .1إلى آخر �قدر ما یتطلّ�ه الموقف التعل�مي"

وترجع جذور الطّر�قة الكلّ�ة عند أنصارها إلى اعتمادهم على الجانب الإدراكي أو 

الذّهني الذي �قول �ه أكثر من مفهوم للقراءة، حیث یؤكّد هذه النّظرة هالاهان وكوفمان 

Hallahan & kauffman  قولهما: (هم �فترضون أنّ القارئ الطّلیق ینظر إلى الصّفحة�

 المطبوعة كما �فعل �النّس�ة للجوانب الأخرى التي یتضمّنها العالم المرئي، و�أخذ عیّنات منه

                                                            
مصر،دط، -ینظر:تعل�م القراءة للمبتدئین أسالی�ه وأسسه النفسّ�ة والتر�و�ة،محمد رضوان،مكت�ة مصر،القاهرة-1

 .    83م،ص1973



 
 

55 
 

تعتمد على الانتقائّ�ة من بین تلك الإشارات العدیدة التي تتاح أمامه، و�عمل على تطو�ر  

المعاني و��حث على تأكید تلك التّخمینات التي تصدر من جان�ه توقّعات معیّنة للكلمات أو 

  .1و�ستفید على كافة المستو�ات من مهاراته اللّغوّ�ة والعقلّ�ة والإدراكّ�ة)

وإذ أردنا أن ن�حث في طب�عة الفرق بین الطّر�قة الجزئّ�ة والطّر�قة الكلّ�ة في تعل�م 

لطّر�قة الجزئّ�ة تؤكّد على الفنولوج�ا وآل�ات القراءة، وفي أسالیب كلّ منهما، نلاحظ أنّ ا

القراءة ومدى مقدرة المتعلّم في تكییف وع�ه الصّوتي مع رموز اللّغة المكتو�ة، وهي تحاول 

تمكین المتعلّم من إدراك الجزئّ�ات، فالمتعلّم أثناء التّهجئة لا یدري مس�قا معنى المقروء إلا 

؛ أي یتمّ اشتقاق المعنى 2وز المكتو�ة معالجة فنولوجّ�ة�عد انتهائه من معالجة الحروف والرّم

من الرّ�ط الدّلالي بین الحدّ الأدنى من العناصر، وهي وجهة نظر تُصوّر المتعلّم على أنّه 

 .3مستنتج للمعنى من �الاعتماد على العلاقات القائمة بین الجزئّ�ات

لمشكلة معیّنة أكثر من كونها في حین تقوم الطّر�قة الكلّ�ة أنّ القراءة �مثا�ة حلّ  

انتقال متعثّر أو صعب خلال الفنولوج�ا، فإدراك المعنى ومنه إدراك الكلّ�ات عند أنصار 

الطّر�قة الكلّ�ة �شكّل أساسا ینطلق منه المتعلّم حتّى �صل إلى التّفاصیل المتضمّنة في 

و هي تعتمد في ذلك الرّسالة المطبوعة، وهي وجهة نظر تصوّر المتعلّم على أنّه مكتشف 

بدرجة أكبر على الدّلالات اللّفظّ�ة والتّراكیب اللّغوّ�ة أو النّحوّ�ة؛ أي العنصر الاست�عابي في 

 .4القراءة

 

 

 

                                                            
 . 519، 518صعو�ات التعلم:دان�ال هالاهان وآخرون،ص -1
 .120من هذا ال�حث،صلفصل الثاني س�أتي الحدیث عن المعالجة الفنولوجّ�ة للكلمة المكتو�ة في الم�حث الثّالث من ا -2
 .518ینظر:صعو�ات التعلم:دان�ال هالاهان وآخرون،ص -3
 .519،صالمرجع نفسهینظر: -4
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 الطّر�قة المزدوجة: -5-4

لا �مكن أن ننكر تمتّع الطّر�قة الجزئّ�ة وكذا الطّر�قة الكلّ�ة �مزا�ا �مكن أن �ستفاد منها 

أنّ الطّر�قة الجزئّ�ة قد تحقّق مستوى تعل�م لا �أس �ه عند فئة  رى ننّا نفي تعل�م القراءة، إلا أ

معیّنة من المتعلّمین، كما یتبیّن في الوقت نفسه أنّ استخدام الطّر�قة نفسها قد �سجّل عجزا 

في تعل�م �عض المهارات لدى فئة أخرى من المتعلّمین ممّا یتطلّب الاستعانة أو الاعتماد في 

�قة الكلّ�ة، والعكس قد �حصل �النّس�ة للمتعلّمین الذین ط�قت علیهم هذه الحالة على الطّر 

الطّر�قة الجزئّ�ة فقد لا تصلح معهم الطّر�قة الكلّ�ة؛ حیث "�ستحیل تعم�م أيّ طر�قة على 

جم�ع فئات المتعلّمین، فما �صلح مع حالة قد لا �ستق�م مع حالة أخرى، لهذا فالمعلّم الكفؤ 

 .1استخدام طر�قة وحیدة؛ بل یجمع بین أكثر من طر�قة في تعل�مه" هو الذي لا ی�قى حب�س

ومن أجل تفادي حصول مثل هذه الفجوات في تطبیق الطّر�قتین، اقترح الدّارسون 

 إنشاء تكامل وتداخل بینهما ضمن طر�قة واحدة تعرف �الطّر�قة المزدوجة.

والكلّ إذ تعدّ من الطّرائق تعرف الطّر�قة المزدوجة أ�ضا �الطّر�قة الجامعة بین الجزء 

التي �مكن القول �أنّها استفادت من نقاط قوّة الطّر�قة الجزئّ�ة والطّر�قة الكلّ�ة متفادّ�ة نقاط 

الضّعف فیهما، فضلا عن اعتمادها على جملة من الأسس النّفسّ�ة واللّغو�ة یلخّصها كل من 

 راتب عاشور ومحمد الحوامدة في العناصر الآت�ة:

ة عملّ�ة التقاط �صري للرّموز المكتو�ة لا �مكن أن نتفادى هذا الأساس "القراء -أ

فیها إذ �عتمد علیها في تجسید المعاني، كما أنّها ل�ست عملّ�ة قائمة على 

 التّخمین أو التّخیّل من الذّاكرة.

 وحدة المعنى هي الجملة، وأنّ أصغر وحدة معنوّ�ة هي الكلمة. -ب

 إدراكها أجزاء.إدراك الأش�اء جملة أسبق من  -ت

                                                            
 .35م،ص2008، 1الأردن،ط-ینظر:س�كولوج�ة عسر القراءة(الد�سلكس�ا):عبد الكر�م حمزة،دار الثقافة،عمان -1
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الوقت الذي �ستغرقه الالتقاط ال�صري لحرف واحد، هو الوقت نفسه الذي  -ث

 .1�ستغرقه الالتقاط ال�صري للكلمة كاملة استنادا لما تثبته التّجارب"

 -أي من هذه الأركان–یتّضح من خلال هذه الأسس أنّ كلّ طر�قة تتبنّى جزءا منها 

راءة، فالأساس الأوّل تتبنّاه الطّر�قة الجزئّ�ة وهو ضروري في إجراءاتها العملّ�ة في تعل�م الق

في عملّ�ة القراءة، والأساس الثّاني والثّالث نجدهما مجسّدین في الطّر�قة الكلّ�ة، أمّا الأساس 

 الأخیر فهو مشترك یجمع م�ادئ الطّر�قتین. 

 الاستعداد القرائي وعوامله: -6

هو ضرورة تتطلبها الطّب�عة التّعلّم�ة لكفاءة  إنّ الاهتمام �الاستعداد القرائي وعوامله

القراءة وتفرضها البرامج التّعل�م�ة المختلفة التي تُتّ�ع من أجل تحسین مستوى القراءة لدى 

المتعلّمین. إذ تكمن أ�عاد الحاجة إلى الاستعداد قبل البدء في تعلّم القراءة إلى كون نظام 

 ب من المتعلّم العر�ي الإحاطة بها قبل البدء في القراءة.اللّغة العر�ّ�ة له حیث�ات خاصّة تتطلّ 

من هنا نجد أنّ المتعلّم العر�ي هو في أمسّ الحاجة إلى هذه المرحلة قبل أن �شرع في 

التّعلّم الم�اشر للقراءة، أو یبدأ في التعامل مع الرموز المكتو�ة لها، إذ یُرجع عبد المنعم سید 

ة عند المتعلّم العر�ي وعوامل انصرافه عنها إلى فقدانه نوع من عبد العال أس�اب تأخّر القراء

البرامج في تعل�مه والتي من شأنها أن تهیئه وأن تنمّي استعداده حتى �ص�ح قادرا على تعلّم 

 .2م�ادئ القراءة

غتنم فیها الفرص من أجل تنم�ة و�جدر الإشارة �الذّكر أنّ عملّ�ة الاستعداد هي مرحلة تُ 

التلمیذ وقدراته ومهاراته ومیوله واتّجاهاته، وتعدّ مرحلة ر�اض الأطفال الفترة  شاملة لحواس

                                                            
 . 74ینظر:أسالیب تدر�س اللّغة العر�ّ�ة بین النّظرّ�ة والتّطبیق:راتب عاشور ومحمد الحوامدة،ص -1
 . 67، 66م،ص 2002، 1مصر،ط-ینظر:طرق تدر�س اللّغة العر�ّ�ة:عبد المنعم سید عبد العالي،دار غر�ب،القاهرة -2
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المناس�ة لتهیئته للمرحلة الابتدائّ�ة عموما، فتنّ�ه فیها حواسّه وتحصل له خلالها تنم�ة عقلّ�ة 

 . 1وانفعالّ�ة واجتماعّ�ة وتزوّده �الخبرات الأساسّ�ة المناس�ة

المختلفة للمتعلّم تكون في مرحلة سا�قة لعمل�ة تعلّم القراءة وهذا �عني أنّ نضج القدرات 

للمتعلّم  -�لاشكّ –ممّا یؤهّله للممارسة الفعلّ�ة للقراءة �سهولة و�سر، وهذا النّضج �فتح 

إمكانّ�ة إدراك حق�قة المقروء وتفسیر مادّته التي تبدأ من فكّ شفرة رموزه وفهم طر�قة تركیبها 

  وما تدلّ عل�ه.

ج ممّا سبق أن تعل�م الم�ادئ الأساسّ�ة للقراءة یرتكز �الدّرجة الأولى على معرفة نستنت

قابلّ�ة التّلمیذ ومدى تحمّله واست�عا�ه لما ُ�عطى له، شر�طة أن �كون ذلك �التّدرّج شیئا فشیئا، 

على أهمّ�ة نضج الجانب العقلي  -من بین الجوانب المختلفة-"فكثیر من الدّراسات تؤكّد 

التلمیذ؛ ل�س بوصفه عاملا وحیدا یجب توافره لتحقیق الاستعداد لتعلّم القراءة ولكن لدى 

لأهمّیته ودوره الفعّال في هذه المرحلة، دون إهمال الاهتمام �عمر التّلمیذ وحالته النّفسّ�ة 

 .2والاجتماعّ�ة"

 و�عرّف كلّ من محمد القضاة ومحمد الترتوري الاستعداد �قولهما: (هو المهارات

والمتطلّ�ات المس�قة التي یجب على التّلمیذ أن یتعلّمها قبل البدء �القراءة الفعلّ�ة، مثل: مهارة 

التّمییز ال�صري، ومهارة التّمییز السّمعي، ومهارة التّذكّر سواء ال�صري أو السّمعي، ومهارة 

ء أكان ذلك �فعل الفهم والمعلومات والتي تمكّن التّلمیذ من النّجاح في القراءة واتقانها سوا

 . 3النّضج، أم التّدر�ب المناسب، أم بهما معا)

                                                            
 . 15م،ص2002، 1مصر،ط-دار العر�ّ�ة،القاهرةینظر:تهیئة الطّفل للقراءة بر�اض الأطفال:فه�م مصطفى،مكت�ة ال -1
 .   33م،ص1994ینظر:الطفل والقراءة: فه�م مصطفى،مراجعة وتقد�م:حسن عبد الشاني،الدار المصر�ة،مصر،دط، -2
 محمد:تنم�ة مهارات اللّغة والاستعداد القرائي عند طفل الرّوضة:تنم�ة مهارات اللّغة والاستعداد القرائي عند طفل الرّوضة-3

 .117م ،ص2006، 1الأردن،ط-القضاة ومحمد الترتوري،دار الحامد،عمان
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وعل�ه نخلَص إلى أنّ الاستعداد مرحلة مهمّة في ح�اة التلمیذ، تعتمد أساسا في التّركیز 

على تكو�ن جوانب أر�عة لد�ه، وهي جوانب ضرورّ�ة من شأنها أن تنمّي قدراته على القراءة؛ 

إهمال الالتفات إلیها قد یؤدّي إلى صعو�ات في عملّ�ة بل إنّ عدم اكتمال نضجها أو 

القراءة، وهي مجموعة عوامل تتمثّل في: الاستعداد الجسمي والاستعداد التّر�وي والاستعداد 

 العاطفي والاستعداد العقلي.

 الاستعداد الجسمي:  -6-1

رّ�اضي �شكّل الاستعداد الجسمي لبنة أساسّ�ة یُتطلّب توافرها في كلّ نشاط إنساني فال

مثلا لابد له من سلامة أعضاء جسمه من أيّ إعاقة حتّى �ستط�ع ممارسة حركاته 

الرّ�اضّ�ة، وكما أنّ هذه السّلامة العضوّ�ة هي ضرورّ�ة في أداء الأنشطة الر�اضّ�ة، فإنّها 

تعدّ أ�ضا من أكثر المتطلّ�ات التي تحتاجها عملّ�ة تعلّم القراءة، وذلك �النّظر إلى طب�عة 

لّ�ة القراءة التي تختلف عن أيّ نشاط من حیث كون هذه العملّ�ة یتعامل فیها المتعلّم مع عم

جزئ�ات دق�قة ترت�ط �مادّتها والتي تتمثّل في الحروف والأصوات وعلاقة �عضها ب�عض في 

تنوع أشكالها وتعدّد طرائق نطقها وقراءتها.. وهو الأمر الذي �فرض على المتعلّم أن �كون ذا 

 داد من الناح�ة الجسمّ�ة كشرط أساسي في بدا�ة ممارسته أو تعلّمه للقراءة.استع

ومن جملة العناصر التي تدرج ضمن الاستعداد الجسمي، والتي یجب على كلّ راغب 

في تعلّم القراءة أن تتوافر لد�ه والتي وجب أ�ضا على المعلّم أن یراعیها و�نت�ه لها عند 

 متعلّم�ه ما �أتي:

الحالة الصّحّ�ة الجیّدة لا تتحقق إلا �الغذاء الصّحي ذي العناصر المتوازنة، إضافة  -

إلى شروط النّظافة والرّاحة وغیرها من العوامل التي تقف بوصفها شرطا في تحقیق 

الصّحة الجیدة للأبناء. وعل�ه فالمعلّم مطالب هو الآخر في حالة ملاحظته لأيّ 
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نصح تلامیذه و�وجّههم إلى مراجعة طبیب عرض من الأعراض المرض�ة أن ی

 .  1مختصّ أو إعلام ذوي الأمر بذلك

و�ما أنّ القراءة تعتمد على ما تلتقطه العین من رموز مكتو�ة وما تستقبله من  -

، فإنّه من الأهمّ�ة أن یتمتّع التلمیذ �سلامة حاسّة ال�صر، كما أنّ 2عناصر خطّ�ة

لاستق�ال فحسب؛ وإنّما تشمل معرفة المتعلّم هذه السّلامة لا تنحصر في الرؤ�ة وا

�ك�فّ�ة انتقال عین�ه ضمن المحور التّركیبي للمقروء، وقدرته على المحافظة على 

 . 4للقراءة 3الاتّجاه الصّح�ح

إضافة إلى سلامة حاسة ال�صر، فالتلمیذ مطالب في عملّ�ة القراءة أن یترجم رموزها  -

إلى أصوات منطوقة؛ وهذا �حتاج إلى  -ر�ق العینوالتي تمّ التقاطها عن ط-المكتو�ة 

سلامة حاسّة السّمع لد�ه، لأنّ العجز في ترجمة الرموز المكتو�ة إلى أصوات 

منطوقة �كون في غالب الأح�ان نتیجة عدم قدرة المتعلّم على تمییز الأصوات 

 .5سماعا

لدى  -أي عدم التقاط الأصوات �شكل واضح–وممّا لاشكّ ف�ه أن ضعف السّمع 

التلمیذ یؤثّر في قراءته وخاصّة في عملّ�ة تحقیق الأصوات من حیث مخرجُها 

وصفاتُها النّطقّ�ة، فضعیف السّمع أصواته مشوّهة نتیجة عدم التقاط أذنه لها التقاطا 

 واضحا ممّا یجعله عاجزا عن تشكیل الصّورة الحق�ق�ة لكلّ صوت.

                                                            
 . 35، 34ینظر:الطفل والقراءة:فه�م مصطفى،ص -1
�مكن أن تحصل القراءة �حاسة اللمس عند المكفوفین، وهذه القراءة لها نظام خاص وتؤدّى بوسائل مختلفة عن القراءة  -2

 �ال�صر.
ُ�قصد �الاتجاه الصح�ح للقراءة أمور محدّدة منها، الاتجاه الصّح�ح الذي �فرضه نظام القراءة في لغة معیّنة، فالحفاظ  -3

على القراءة من ال�مبن إلى ال�سار هو نظام معتمد في اللغة العر�ّ�ة، أمّا من ال�سار إلى ال�مین فهو المعتمد في اللغات 
لاتجاه الصّح�ح أ�ضا انتقال العین من رمز إلى آخر ومن مقطع إلى آخر دون تقد�م أو اللاتینّ�ة عموما، كما �قصد �ا

 تأخیر أو قفز بین الأسطر ممّا یجعل العین تلتقط �شكل عشوائي العناصر الخطّ�ة.    
 .35، 34ینظر:الطفل والقراءة: فه�م مصطفى،ص -4
 مرجع نفسه،الصفحات نفسها.ینظر:ال-5
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لدى المتعلّم إلا إذا تمتّع بجهاز نطق  أضف إلى ذلك النّطق الصّح�ح، وهو لا یتأتّى -

حتى �فهم السّامع ما 1سل�م. والنّطق الصّح�ح هو مطلوب حینما تكون القراءة جهرّ�ة

ینقله المتعلّم إل�ه أثناء قراءته. ذلك أنّ الجهر هو خاصّ�ة من خواص القراءة الجهرّ�ة 

كل �حفظ معه وهي نوع من أنواع القراءة تعتمد على نطق الأصوات وتجسیدها �ش

المخرج الصّح�ح للصّوت وصفته. لهذا فإنّ أيّ خلل قد �مسّ عضوا من الأعضاء 

المسؤولة عن النّطق یؤدّي إلى صعو�ة في تعلّم القراءة. وعل�ه فإنّه یجب على المعلّم 

أن ینت�ه لنطق متعلّم�ه أثناء القراءة وأثناء الحدیث معهم من أجل أن �حدّد 

 ضطرب للعلاج أو التّدخل الم�كّر.الاضطراب كي �حال الم

و�لخّص عدنان علیوات الحیّز الذي �شمله الاستعداد الجسمي في سلامة الحواس 

المستخدمة في تعلّم القراءة والتي تجعل من التلمیذ فردا قادرا على أن یرى و�سمع و�نطق 

ه السّلامة . غیر أنّ الجدیر �التّدقیق في هذا الس�اق أنّ التلمیذ لا تكف�2�شكل صح�ح

العضوّ�ة للحواس التي أشار إلیها علیوات آنفا؛ وإنّما مفهوم السلامة أعمق من ذلك، حیث 

تكمن أ�عاده في انسجام وظائفها ف�ما بینها واتّساق عملها أثناء الممارسة الفعلّ�ة لعمل�ة 

 القراءة.

 

 

 

 

 

                                                            
 .36صل الثاني من هذا ال�حث،ص ع من القراءة في الم�حث الأوّل من الفسبق ب�ان هذا النّو -1 
 .94ینظر:تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائّ�ة:محمد عدنان علیوات،ص  -2 
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 الاستعداد التّر�وي:  -6-2

�معط�ات تر�وّ�ة بیداغوجّ�ة قبل الم�اشرة في و�قصد �الاستعداد التّر�وي تزو�د المتعلّم 

تعل�مه القراءة، والتي من شأنها أن تعزّز لد�ه الدّافعّ�ة إلى القراءة وفهم طب�عتها وإدراك 

ق�متها في الح�اة، فتُغرَس ف�ه تلك الأفكار التي تجعله ینظر إلى القراءة نظرة إیجابّ�ة، وهو 

 .1مستمرّة مع الكتابما یجعل التلمیذ ی�قى على صلة وطیدة و 

ومن فوائد التّوج�ه التّر�وي قبل الممارسة الفعلّ�ة للقراءة، أنّه �كفل تكو�ن خبرات  

متنوّعة لدى التلمیذ یرتكز علیها في تعز�ز صلته �القراءة، فتص�ح لد�ه قدرة على التّعامل مع 

ر، حیث إنّ ما �صادفه من رموز مكتو�ة قد تبدو له غر��ة وغیر مألوفة في �ادئ الأم

(خبرات التلمیذ الشّخصّ�ة هي الوسیلة الأساسّ�ة التي �ستط�ع أن یدرك بواسطتها كلّ شيء 

یراه و�سمعه و�حسّه، وخبرة التلمیذ هي الأساس الذي �ستند إل�ه في بناء مفاه�مه ومعان�ه 

ه . هذا �عني أنّ التلمیذ في هذه الحالة سیلجأ إلى تفسیر ما یدركه في مح�ط2ومعارفه)

 �الرّجوع إلى قاعدة من المعلومات التي شكّلها من خلال الخبرات التي منحتها إّ�اه بیئته.

والحدیث عن الخبرات و�نائها عند التلمیذ �ظهر ما للبیئة من دور مهمّ في هذا المجال، 

إذ تتكفّل الأسرة بتكییف التلمیذ مع أصوات لغته وهي في شكلها المكتوب ممّا �ساعده ف�ما 

على أن تفك�ك رموزها أو على الأقل أن �ألف صورتها، كما تعمل على تزو�ده ب�عض �عد 

الق�م الاجتماعّ�ة والمفاه�م الأخلاقّ�ة لتُعزّز هذه الق�م عند الطّفل أثناء مصادفته لها في 

القراءة. �شیر إلى ذلك �شكل صر�ح عدنان علیوات �قوله: (إنّ خبرات التلمیذ السّا�قة تتأثّر 

                                                            
القراءة  تعدّ التوجیهات التر�و�ة الخاصة بتهیئة الطفل للقراءة ضرور�ة في عصرنا الحالي، والذي عرف عزوفا كبیرا عن -1

والمطالعة من طرف الكثیر�ن حیث �كاد ینعدم إق�ال الناس على المكت�ات وتناول الكتب وتصفّحها، نتیجة الاستعمال 
 المفرط للوسائل التّكنولوجّ�ة خاصّة الهواتف الذكّ�ة التي حلّت محلّ الكتاب �شكل رهیب. 

. نقلا 122: محمد فرحان القضاة ومحمد عوض الترتوري،صتنم�ة مهارات اللّغة والاستعداد القرائي عند طفل الرّوضة -2
   Heilman,D :Principles and Practices in Teaching Readingعن:  
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�اشر �البیئة المنزلّ�ة التي �ع�ش فیها وما توفّره الأسرة له من فرص تحقّق له خبرات �شكل م

 1لازمة لتعلّمه القراءة واللّغة..)

یتبیّن ممّا سبق ضرورة الالتفات إلى التلمیذ ومنحه دورا مشاركا بین أفراد أسرته، هذا  

لأحداث الیومّ�ة فیتعلّم من شأنه أن یخلق معه مواقف تواصل�ة مختلفة، مثل مشاركته في ا

تسمّ�ة الأش�اء التي یراها، وقد یبدأ المحاولة من خلال فهم ما تشیر إل�ه اللافتات الإشهارّ�ة 

التي �صادفها في الطر�ق وقراءتها أو ر�طها �الكلمات المناس�ة لها أ�ضا، وكذا فتح �اب 

ثّر بها.. وت�قى الممارسة المناقشة معه في برامج التلفز�ون التي شاهدها والمواقف التي تأ

الفعلّ�ة للقراءة من طرف الك�ار أمام مرأى ومسمع أبنائهم هي خیر تقن�ة من شأنها أن �عزّز 

 ق�مة هذه الكفاءة لدیهم فیجنحون إلى التّقلید والمحاكاة.

إنّ حق�قة الاستعداد التر�وي للقراءة تكمن في وضع الطّفل في المسار الصّح�ح لتعلّم 

و تهیئته تهیئة تر�وّ�ة تنقله من السلوك العشوائي الذي مارسه في ر�اض الأطفال القراءة وه

إلى النّشاط المحكم والموجّه نحو تعلّم القراءة، معنى ذلك أنّ التلمیذ قد هُیِّئَ مس�قا وفق 

، فتزوّده البیئة �مجموعة -أي فعل القراءة-طرائق متعددة لكي یتمكّن من ممارسة هذا الفعل

جیهات التّر�وّ�ة التي تكوّن لد�ه مهارات أساسّ�ة �ستفید منها من خلال تطو�رها من التّو 

 واستخدامها في المراحل القادمة.

و�لخّص فه�م مصطفى جملة هذه الخبرات حیث جعل في مقدّمتها في مقدّمتها 

في: "تنمّ�ة  الخبرات اللّغو�ة التي لها صلة م�اشرة �عملّ�ة تعلّم القراءة والاستعداد لها، وتتمثّل

قدرة التلمیذ على التعبیر الشّفوي عن حاجاته ورغ�اته، تنم�ة مهارة الاستماع، است�عاب 

التلمیذ لما �سمع، وتدر��ه على النّطق الواضح والسّل�م، وكذا مساعدته على الرّ�ط بین صورة 

مسموعة الشيء والكلمة الدّالة عل�ه حتى یزداد وع�ه من خلال ر�ط المحسوسات �اللّغة ال

                                                            
 .41تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائّ�ة:محمد عدنان علیوات،ص -1
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تمهیدا لر�ط الصّوت برمزه المكتوب، أضف إلى ذلك تنم�ة حب القراءة لد�ه وتذوق المعرفة 

 .1ور�طه �الكتاب

 الاستعداد النّفسي:  -6-3

�قصد �الاستعداد النّفسي �مفهومه العامّ التّهیئة النّفسّ�ة للتلمیذ لمواجهة أي موقف 

تعل�مي، أما التّهیئة المقصودة في هذا السّ�اق فهي تشمل كل المواقف والوضع�ات التي 

یخضع لها التلمیذ والتي من شأنها أن تبث روح المح�ة في نفسیّته تجاه القراءة، إذ یتكفّل 

نشاء هذه العلاقة الحم�م�ة بین التلمیذ والكتاب، ولعلّ علاقة الاستعداد النفسي الك�ار بإ

وتداخل طرقهما ممّا یجعل أحدهما �كمّل الآخر، هي  -السابق ذكره–�الاستعداد التر�وي 

أهمّ ملحوظة �مكن تسجیلها في هذا الس�اق، إذ تعدّ التوجیهات التر�وّ�ة في أحسن صورها 

ي �مكن للآ�اء اعتمادها والتي من شأنها أن تخلق لدى التلمیذ میولا من أهم الطرائق الت

 نحو القراءة. 

ولا شكّ أنّ المیول القرائّ�ة لدى تلامیذ المرحلة الابتدائّ�ة یرت�ط تحق�قها في نفسّ�ة 

التلمیذ �الأسرة وك�فّ�ة تعز�زها حبّ القراءة ف�ه، إضافة إلى عامل آخر �ستند على مدى 

المقروءة على عامل التّشو�ق، ومدى مناسبتها مع قدرات التلمیذ ومیوله  توافر المادة

 .2ورغ�اته

والعوامل السّا�قة الذكر في مجملها تجعلنا ندرك أنّ المیول القرائّ�ة ل�ست فطرّ�ة 

تولد مع الإنسان �قدر ما هي شعور ُ�كتسب �حسب توافر عوامل المیل التي تحسن 

ذكّ�ة.. وخاصّة إذا شعر التلمیذ أ�ضا �كون القراءة تحقّق له الأسرة توفیرها �طر�قة فطنة و 

 الانسجام النّفسي والاتّزان والرّاحة النّفسّ�ة ممّا یجعله ُ�قبل علیها �شكل مستمر. 

                                                            
 . 35ینظر:تهیئة الطّفل للقراءة بر�اض الأطفال:فه�م مصطفى،ص -1
 . 41ینظر:تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائّ�ة:محمد عدنان علیوات،ص -2
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الخوف والخجل  ؛ومن جملة السّلب�ات التي �مكن أن تنتج عن عدم تقدیر الذّات

الذي �حول دون أن یوظّف الطّفل ما تعلّمه من م�ادئ أساسّ�ة في القراءة، خوفا أو 

خجلا من انتقاد غیره له �التّصح�ح؛ بل قد ینظر إلى عملّ�ات تصح�ح أخطائه وتصو�بها 

على أنّها انتقاص منه فینتج عنه شعور �ضعف حبّ الاستمرار في تعلم القراءة، و�قلل 

میل عنده و�ز�ده نفورا من القراءة خاصة إذا بدأ التلمیذ �عتقد أنّ القراءة هي مستوى ال

مصدر انتقاد له وأنّها سبب في لفت الانت�اه نحوه، لهذا یتطلّب النضج العاطفي نموا في 

رغ�ات التلمیذ ومیوله تجاه القراءة وهو ما جعلنا نشیر آنفا إلى دور الأسرة في تكو�ن 

 التلمیذ �قولنا أنّ ذلك �عتمد على الذكاء والفطنة. المیل القرائي عند 

والواقع أنّ النّضج العاطفي تتحكّم ف�ه البیئة التي نشأ فیها كلّ التلمیذ ، لهذا نلمس 

اختلافا كبیرا في الحالة العاطفّ�ة التي تمیّز كلّ تلمیذ من التلامیذ، فالمدلّلون منهم قد 

جدونها ثقیلة على أنفسهم �حیث�اتها الدّق�قة؛ في �شعرهم دلاهم �صعو�ة تعلّم القراءة فی

حین قد نجد نوعا آخر من التلامیذ اعتادوا على بیئة �سودها الحزم والمتا�عة والاهتمام 

وهو ما �ساعدهم على النضج الوجداني فینسجمون مع زملائهم ولا شكّ أنّهم أكثر 

 .1الأطفال الذین س�سجلون نجاحا في تعلّم القراءة

 اد العقلي:  الاستعد -7

إنّ أكثر العوامل التي یُنظر إلیها في الاستعداد العقلي هو ذكاء الطّفل في مرحلة 

بلوغ فمعیّنة من عمره، ومدى موافقة مستوى ذكائه مع عمره الزّمني، وهو أمر ضروري "

نموّه التلمیذ مرحلة من الذّكاء تجعله قادرا على البدء بتعلّم القراءة، فكلّما ارتقى التلمیذ في 

 . 2ازداد استعداده لتعلّمها"

                                                            
الأردن،دط، -ینظر:طرق تعل�م القراءة والكتا�ة للمبتدئین ومهارات التّعلّم:غافل مصطفى،دار أسامة،عمان-1

 . 45، 44م،ص2005
 .94دائّ�ة: محمد عدنان علیوات،صینظر:تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابت -2
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وهذا �عني أنّ نس�ة كبیرة من نجاح عمل�ة تعلّم القراءة تعتمد على مدى ذكاء 

التّلمیذ في تطو�ر المهارات الأساسّ�ة التي یتعلّمها، لكن في الوقت نفسه و�الرّغم من 

سر القراءة لا أهمّ�ة الذّكاء في نجاح كثیر من الأنشطة، نجد أنّ الأخصائیین في مجال ع

�عتدّون �عامل الذّكاء كسبب من أس�اب عسر القراءة، نتیجة ما تث�ه كثیر من حالات 

العسر القرائي التي تمّ تشخ�صها والتي یتم تسجیلها عند تلامیذ �الرّغم من تمتعهم بذكاء 

 .1عادي أو متوسط

عبد وعل�ه تجدر الإشارة �الذّكر إلى أنّ ما ذكره كل من حسین راضي وزاید 

الرحمن، من كون الاستعداد العقلي �مكن أن �عبّر عنه بوسیلتین، تتمثّل إحداهما في 

العمر العقلي، والأخرى في نس�ة الذّكاء. غیر أنّه في عمل�ات تشخ�ص عسر القراءة لا 

ینظر المشخّصون إلى نس�ة الذّكاء، وإنّما �كتفون فقط �التّركیز على العمر العقلي 

 .2للتّلمیذ

مؤشّرات المهمّة التي یجب أن یؤخذ بها في مرحلة الاستعداد هي ضرورة ومن ال

مراعاة طب�عة النّمو العقلي للتّلمیذ، والتي تقرّر �أنّ التلمیذ في هذه السّنّ لا یتلقى 

معلوماته عن طر�ق التّلقین، وإنّما یتوصّل إلیها عن طر�ق الممارسة العملّ�ة والخبرة 

ئي الذي یت�ح للتلمیذ أن یجرّب بنفسه و�توصّل إلى الحقائق الم�اشرة والنّشاط التّلقا

 .3والاستنتاجات وفقا للأسلوب العلمي في التّفكیر

و��قى اختلاف ال�احثین في مقدار هذا النّضج العقلي قائما؛ أي نس�ة العمر  

ختلاف العقلي المطلوب توافّره في التّلمیذ ل�كون مستعدّا للبدء بتعلّم القراءة، إضافة إلى ا

                                                            
 .86من هذا ال�حث،صس�أتي ب�ان ك�فّ�ة تشخ�ص عسر القراءة في الم�حث الثاني من الفصل الثاني  -1
 . 24ینظر:طرق تعل�م الأطفال القراءة والكتا�ة:حسین عبد الرحمن وزاید مصطفى،دار الكندي،الأردن،دط،دت،ص -2
 . 16الأطفال: فه�م مصطفى،صینظر:تهیئة الطّفل للقراءة بر�اض -3
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نمو النّضج العقلي بین التّلامیذ حتى وإن كانوا في سنّ واحدة وهو ما یجب الأخذ �ه، 

 .1ممّا یجعلهم مختلفین في استعدادهم العقلي لتعلّم القراءة

وفي ختام حدیثنا عن الاستعداد القرائي نخلص إلى أنّ مرحلة ر�اض الأطفال فترة 

لفترة المناس�ة حیث یتمّ خلالها اكتشاف نقاط القوة مس�قة من ح�اة التلمیذ التّعل�مّ�ة وهي ا

ونقاط الضّعف التي تعتري قدراته، فیتمكّن المشخّص في هذه المرحلة من فحص العمل�ات 

العقلّ�ة الأساسّ�ة والنّفسّ�ة قبل التحاق التلمیذ �المدرسة، ولا شكّ أنّ أي خلل في إحدى هذه 

فسّ�ة كالانت�اه والادراك والذّاكرة.. من شأنه أن �كون متنّ�أ العملّ�ات العقلّ�ة الأساسّ�ة وكذا النّ 

 واضحا في أن �صادف التّلمیذ مشاكل قرائّ�ة مستقبلّ�ة تحول دون تعلّمه �شكل سوي.

واستنادا إلى ذلك لابدّ أن تُتَّخذَ مختلف الأنشطة الترفیهّ�ة للتلمیذ في مرحلة ر�اض 

حواسّه، وتنمّ�ة مختلف قدراته الإدراكّ�ة، وتعل�مه الأطفال بوصفها وسیلة تساعد على تطو�ر 

وإكسا�ه المهارات الأساسّ�ة للتّعلّم الأكاد�مي، وكذا تزو�ده بنظرة إجمالّ�ة عن طب�عة الأشكال 

والرّموز التي س�صادفها في المادّة المقروءة. و�كون ذلك �شكل تدر�جي من أجل مساعدته 

إلى المرحلة الابتدائّ�ة شیئا فشیئا؛ كلّها ممارسات  على ألفة الرّموز المكتو�ة قبل وصوله

�ستفید منها التّلمیذ في مرحلة الاستعداد الفعلي لتعلّم القراءة من أجل تجنّب مختلف 

 الصعو�ات القرائّ�ة.

 : عسر القراءة صعو�ة تعلّمّ�ة أكاد�مّ�ة.2الم�حث 

 :بدا�ة الاهتمام �عسر القراءة -1

لم �كن اهتمام ال�احثین �عسر القراءة في البدا�ة اهتماما مستقلا قائما بذاته، وإنّما كان 

هذا الاضطراب ُ�عالَجُ ضمن مجال اضطرا�ات اللّغة والكلام �صفة عامّة، حیث كانت نظرة 

ال�احثین إلى الصعو�ات القرائ�ة من حیث كونها اضطرا�ا لغوّ�ا له أس�اب مشتركة لا تختلف 

                                                            
 .49، 48ینظر:طرق تعل�م القراءة والكتا�ة للمبتدئین ومهارات التّعلّم:غافل مصطفى،ص-1
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ضطرا�ات اللّغوّ�ة الأخرى، حیث "إنّ إصا�ات الدّماغ كانت السّبب الرّئ�س الذي �قف عن الا

وراء الصّعو�ات في تعلّم القراءة ممّا جعل اهتمام ال�احثین ینصب علیها في فترة طو�لة من 

 .1الزّمن

فالتّعامل مع الاضطرا�ات اللّغوّ�ة ور�طها بإصا�ات الدّماغ هو ما میّز هذه الدّراسات 

في فترة معیّنة، فقد كان �غلب علیها الطّا�ع الطبّي أثناء تناولها وتفسیر معظم مظاهرها. 

بإمكانّ�ة عزو أس�اب هذه  -في بدا�ة الأمر-و�بدو أنّ سبب ذلك �عود إلى اعتقاد ال�احثین 

 الاضطرا�ات إلى خلل عضويّ محدّد في جزء من أجزاء الدّماغ.

في هذا المجال، العمل الذي قام �ه الطبّیب الفرنسي و�برز من بین المحاولات الطبّ�ة 

على  -تشر�حّ�ة–م، والذي أجرى فحوصات طبّ�ة 1861سنة   B.Brocaبولس بروكا

مجموعة من الأفراد �عانون من اضطرا�ات أثناء الكلام. وقد قام الطبیب بولس 

قدرة على الكلام؛ بتشر�ح دماغ أحد المصابین �الشّلل النّصفي جعله �فقد ال  B.Brocaبروكا

فجوة بها التها�ات حادّة تظهر فیها تخثّرات دموّ�ة تقع في   B.Brocaحیث وجد بولس بروكا

. فهذه العملّ�ة أوصلت 2النّها�ة الخلفّ�ة للتّلفیف الجبهي الثّالث السفلي الأ�سر من الدّماغ

حكم في حركة بروكا إلى نتیجة مفادها أنّ هذه المنطقة العصبّ�ة هي المسؤولة عن التّ 

مسؤولة عن  -حسب رأ�ه–أعضاء النّطق، ل�كتشف من خلال ذلك المنطقة التي كانت 

 . Broca’s area( 3اضطراب الكلام لدى الشّخص، عرفت منذ ذلك الحین �منطقة بروكا(

وعل�ه ظلّ الاعتقاد سائدا أنّه في حال أصیبت هذه المنطقة �أي خلل، قد یتعرض الفرد 

في حركة أعضاء النّطق عن تأدّ�ة الوضعّ�ات والحركات المناس�ة  من خلالها إلى عجز

                                                            
 .105م،ص2009، 1الأردن،ط-ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السرطاوي وآخرون،دار وائل،عمان-1
 .119الزراد،دار المر�خ،الر�اض،دط،دت،ص ینظر:اللغة واضطرا�ات النّطق والكلام:ف�صل محمّد خیر - 2
 .317إكلین�ك�ة:عبد الفتاح بنقدور،ص-ینظر:اللّغة دراسة تشر�ح�ة- 3
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لأداء عملّ�ة الكلام، ومنها القدرة على القراءة هذا �الرّغم من عدم وجود خلل في مستوى 

 استجا�ة الفرد لما �طلب منه وفهم ما �قال له. 

على تمّ الاصطلاح   B.Brocaومن خلال نتائج الأ�حاث التي قام بها بولس بروكا

) أو Expressive Aphasiaأعراض هذه الإصا�ة الدّماغّ�ة �اسم الأفیز�ا التّعبیرّ�ة  (

)، وقد تطوّرت الأ�حاث في ذلك سع�ا لإیجاد السبب Motor Aphasiaالأفیز�ا الحركّ�ة (

الحق�قي وراء هذه الإصا�ة، والتي أكّدت على العامل الوراثي والولادة العسیرة وإصا�ات الرّأس 

 .1اشرة بوصفها عوامل رئ�سة من شأنها أن تقف وراء هذا الاضطرابالم�

وفي س�اق الجهود التي لم تكن �منأى عن الجانب الطّبّي في معالجتها لموضوع 

والذي انصبت  C.Wernike الاضطرا�ات اللّغوّ�ة، نجد أ�ضا الطّبیب الألماني كارل فرن�كي

ا �عانون اضطرا�ات لغوّ�ة؛ فإذا كانت جهود جهوده هو الآخر على أولئك الأفراد الذین كانو 

قد انصبت على تفسیر سبب عدم قدرة �عض الأفراد على   B.Brocaالطبیب بولس بروكا

 إصدار الأصوات وتشكیل المفردات والنّطق بها، فإنّ اهتمامات الطبیب كارل فرن�كي

C.Wernike  كانت تحاول تفسیر سبب عدم فهم �عض الأفراد للكلام الذي �ستقبلونه. وهذا

 Receptiveالنّوع من الاضطراب قد عرف �اسم الأفیز�ا الحسّّ�ة أو الاستق�الّ�ة (

Aphasia(2 

لأفراد الأفیز�ا الاستق�الّ�ة، لاحظ C.Wernike ومن خلال معاینة الطبیب كارل فرن�ك 

ها تتعامل مع أصوات لغتها ومفرداتها التي �ستقبلها كأنّها مفردات هو الآخر أنّ حالات من

غر��ة لأول مرّة تقوم �سماعها. الأمر الذي جعل الطبیب �عزو سبب ذلك إلى احتمال خلل 

في حاسّة السمّع؛ لكن �عدما تأكّد من سلامة هذه الحاسّة لدیها، افترض وجود منطقة 

للكلمات التي تستقبلها الأذن، والتي �مكن أن تقف وراء مسؤولة على تكو�ن الصّورة السّمعّ�ة 

                                                            
 .120ینظر:اللغة واضطرا�ات النّطق والكلام:ف�صل محمّد خیر الزراد،ص -1
 .379إكلین�ك�ة:عبد الفتاح بنقدور،ص-ینظر:اللّغة دراسة تشر�ح�ة - 2
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سرعان ما استطاع أن یبرهن على  C.Wernike هذا الاضطراب. غیر أنّ كارل فرن�كي

وذلك �عد إجرائه لأ�حاث تشر�حّ�ة عل�ه سنة  وجودها في الفصّ الصّدغي من الدّماغ،

ستؤدّي إلى ما أطلقه عل�ه م، ل�كتشف أنّ أي إصا�ة تكون على مستوى هذه المنطقة 1874

)، وهو شكل من أشكال الأفیز�ا الاستق�الّ�ة حیث �فقد Word deafness�الصّمم الكلامي (

 .1السّامع معنى المفردات �الرّغم من سلامة حاسة السّمع لد�ه

لا �مكن أن نغفل ق�مة الجهود الطّبّ�ة في مجال الاضطرا�ات اللّغوّ�ة و�الأخص جهود 

ان لهما قدم السّبق في إرساء قواعد متینة في هذا المجال، حیث كانا سب�ا في أهمّ طبیبین ك

إدخال الجانب العضوي في تفسیر معظم الاضطرا�ات اللّغوّ�ة في تلك الفترة، حیث استطاع 

من خلال أ�حاثهما التّشر�حّ�ة  C.Wernike وكارل فرن�كي B.Brocaكلّ من بولس بروكا

عضوي في تقی�م سلامة اللّغة عند الفرد. وهو ما یجب على التّدلیل على دور الجانب ال

مشخّص الاضطرا�ات اللّغوّ�ة الیوم الانطلاق منه وأخذه في الحس�ان أثناء تشخ�ص مناطق 

 الضّعف في لغة الفرد. 

یبدو أ�ضا أنّه من خلال اعتماد الجانب العضوي في مجال الاضطرا�ات اللّغوّ�ة، 

ات لغوّ�ة عضوّ�ة المنشأ، وأنّ المشخّص استطاع أن یتحرّر أمكن القول إنّ هناك اضطرا�

من التّفسیرات التي تعزو �عض الاضطرا�ات اللّغوّ�ة إلى أس�اب نفسّ�ة. هذا السّبب النّفسي 

الذي  لا �قوم في �عض أح�انه على أسس علمّ�ة دق�قة ولا یخرج عن إطار الاجتهادات غیر 

ن أن �كون الاضطراب اللّغوي نتیجة خلل عضوي یجهله المثبتة علمّ�ا وعملّ�ا، في حین �مك

 المشخّص في غالب الأح�ان. 

وكارل   B.Brocaإلى أنّ اكتشافات كل من بولس بروكا�الذّكر كما تجدر الإشارة 

 �كمّل �عضها الآخر، فاستخدامات اللّغة عند الإنسان محدّدة من C.Wernike فرن�كي

                                                            
 .209، 208ینظر:اللغة واضطرا�ات النّطق والكلام:ف�صل محمّد خیر الزراد،ص - 1



 
 

71 
 

ّ�ة إنتاج أصواتها و�التّالي معالجة ك�فّ�ة إعمال أعضاء خلال جانبین، یتمثّل الأوّل في ك�ف

النّطق حتى تتخذ الوضع�ات والحركات المناس�ة في ذلك، و�تمثّل الثاني في معالجة عملّ�ة 

استق�ال هذه الأصوات وك�فّ�ة فهم مدلولات تراكیبها؛ وهو ما تمّ الاعتناء �ه من خلال الجهود 

 الطّبّ�ة السالفة الذّكر.

الجهود الطّبّ�ة التي كانت تعزو الاضطرا�ات اللّغوّ�ة إلى الإصا�ات الدّماغّ�ة ومن 

والتي كشفت  P.Morganالبر�طاني برانكل مورجان   أ�ضا، نذكر دراسة الطبیب المدرسي

سنة). 14م، تمثّلت في تلمیذ مراهق بلغ من العمر(1896عن أوّل حالة عسر قراءة سنة 

التّلمیذ على لسان أستاذه أنّه من أحسن التلامیذ عنده في القسم  وإنّ ما تمّ إثارته حول هذا

وذلك عندما تجري أحداث العملّ�ة التّعلم�ة مشافهة؛ أي أنّ التلمیذ لا �ملك صعو�ة في 

 .1استعمال اللّغة الشّفوّ�ة، في حین �سجّل فشلا في تعلّم أبجدّ�ات اللّغة المكتو�ة

عصاب في تلك الفترة مقارنات بین أعراض العسر وقد أجرى أط�اء الأطفال وأط�اء الأ

القرائي المكتس�ة نتیجة إصا�ات في الدّماغ وأعراض العسر القرائي النّمائ�ة، إذ لا فرق بینها؛ 

لم تسجّل أي تار�خ مرضي من قبل  P.Morganو�ما أنّ الحالة التي تناولها برانكل مورجان 

صّعو�ة، و�التّالي أدّت إلى عدّ حالة هذا التلمیذ أو إصا�ة في الدّماغ �مكن عزو إلیها هذه ال

 .2صعو�ة خلقّ�ة نمائ�ة

في دراسته لحالة ذلك التلمیذ من كونه   P.Morganإنّ ما أشار إل�ه برانكل مورجان 

�عاني صعو�ة شدیدة في تعلّم مهارات القراءة، مع تمتّعه �قدرات عقلّ�ة عال�ة من الأهمّ�ة 

لیل على أنّ عسر القراءة �مكن أن توجد لدى الفرد في ظلّ �مكان، إذ �عدّ ذلك خیر د

                                                            
1 -Rubrique dirigée par G.Dehanene-Lambertz :Apprentissage de lecture et dyslexie, revue 
medecine et enfants, avril 2003,p250.    

 . 106ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السّرطاوي وآخرون،ص  - 2



 
 

72 
 

ظروف عقلّ�ة سل�مة، وهذا �مثا�ة تصح�ح للمعتقد السّائد عند من �صنّفون تلامیذ عسیري 

 القراءة ضمن المتخلّفین ذهنّ�ا.  

و�الرّغم من عدم إمكانّ�ة تحدید الفترة الّتي تمّ فیها استقلال عسر القراءة �الاهتمام 

اسة عن �اقي الاضطرا�ات اللّغوّ�ة، ظلّ عسر القراءة ُ�عالَج ضمنها �شكل عام، لكن مع والدر 

تطوّر حاجات الإنسان و�عد أن تعالت أصوات المنادین �ضرورة الاهتمام �القراءة بوصفها 

متطلّ�ا بإمكانها أن تص�ح مفتاحا لأكثر حاجات الإنسان لا تُقضى إلا بها، بدأت تظهر ق�مة 

�الصّعو�ات التي تعیق تعلّم القراءة عند التلامیذ في مختلف المجتمعات، وقد كان الاهتمام 

ذلك سب�ا وراء تدفّق العدید من المصطلحات التي تدور في س�اق المعنى الذي یوحي �ه 

) Word Blindness( مصطلح عمى الكلمة الخلقي مصطلح عسر القراءة، في مقدّمتها:

 1في دراسته .Hinshelwood Jنجلیزي جا�مس هنشیلود الذي ركّز عل�ه طبیب العیون الإ

أثناء اهتمامه �الصّعو�ات القرائّ�ة، حیث �عدّ هذا الطبیب أوّل من قام بدراسة منهجّ�ة موثّقة 

 .2م1917حول القراءة وذلك في عام 

نلاحظ من خلال الجهود السا�قة التي بُذلت في مجال اضطرا�ات اللغة والكلام، أنّ 

ر القرائي أخذ یتشكّل و�ستقل شیئا فشیئا عن �اقي الاضطرا�ات اللغوّ�ة التي مفهوم العس

كانت معروفة في أوساط ال�احثین آنذاك خاصة حینما أشار إل�ه الطبیب جا�مس هنشیلود 

Hinshelwood J.  )مصطلح عمى الكلمة الخلقي�Word Blindness فقد توجّهت ،(

 عو�ات التي تمسّ مستوى القراءة عند التلامیذ.أنظار ال�احثین ف�ما �عد إلى دراسة الصّ 

ولا شكّ أنّ ما ساعد على توحید اهتمامات أولئك ال�احثین �العسر القرائي هو  

استفادتهم ممّا توصّل إل�ه الأط�اء من خلال التّشر�حات الدّماغّ�ة، فأكثر ال�احثین قد تمكّنوا 

ه عند فئات عسیري القراءة استمدت من من تكو�ن قاعدة معرفّ�ة حول بن�ة الدّماغ وتركیبت

                                                            
 -               .Congenital Word Blindness,London,Lewis,1917الدراسة موسومة بـ:  -1
 .384م،ص2009-هـ1430 ،1الأردن،ط-ینظر:صعو�ات التعلّم النّظري والتطب�قي:راضي الوقفي،دار المسیرة،عمان-2
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الجهود الطّبّ�ة التي تمّ ذكرها آنفا، ناه�ك عن تركیزهم في ال�حث عن المنطقة الدّماغّ�ة التي 

 . 1�مكن أن تكون مسؤولة عن عسر القراءة

مت �مصطلحات كثیرة أشهرها سِ وقد س�قت الإشارة �الذّكر إلى أنّ ظاهرة عسر القراءة وُ 

، إذ یت�ادر إلى ذهن السامع لهذا (word blindness)لمة الخلقيمصطلح عمى الك

أنّ المقصود �ه هو حالة العمى المعروفة التي تصیب حاسة ال�صر،  -لأوّل مرّة-المصطلح 

كان عكس ذلك تماما،  .Hinshelwood Jغیر أنّ الأمر الذي قصده جا�مس هنشیلود 

تكمن في الخلل في حاسة ال�صر وإنّما قد حیث أشار إلى أنّ مشكلة الصّعو�ة عند هؤلاء لا 

 .2 ترجع إلى مستوى الإدراك ال�صري في الدّماغ

و�ما أنّ القراءة عملّ�ة معقّدة تتطلّب من القارئ سلامة حواسّه، فضلا عن ذلك �ضیف 

والذي یتمّ  3شرط سلامة الإدراك ال�صري في الدّماغ .Hinshelwood Jجا�مس هنشیلود 

خلاله تحلیل الرّموز أو الرّسائل التي تلتقطها العین لترسلها إلى الدّماغ عبر العصب 

ال�صري لیتمّ تحلیلها في المنطقة المسؤولة عن الادراك ال�صري وإعطاءها المعنى المخزن 

  في الذّاكرة.

�ات هي التّوص .Hinshelwood Jولعلّ ما یهمّ من جهود الطبیب جا�مس هنشیلود 

التي وجّهها إلى القائمین على تعل�م مهارات القراءة لتلامیذ عسیري القراءة، والتي ركّز فیها 

                                                            
 . 160:صعو�ات التّعلّم الاستراتیج�ات التدر�سّ�ة والعلاجّ�ة:فتحي الز�ات،صینظر-1
 .107ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة: عبد العز�ز السّرطاوي وآخرون،ص- 2
أخطأ في استخدام مصطلح عمى الكلمة الخلقي عند إشارته إلى  Hinshelwoodأشار راضي الوقفي إلى أنّ هنشیلود  -3

اءة. حیث یرى الوقفي أنّ العین مجرّد مستقبل حسّي للمنبهات فقط وأنّ القراءة لا تتحقّق �العین وإنّما مفهوم عسر القر 
. 7م،ص2008، 1الأردن،ط-ینظر:الد�سل�كس�ا صعو�ات التعلّم في اللغة:راضي الوقفي،كلّ�ة الأمیرة ثروت،عمّان�الدّماغ،. 

خلال مصطلحه نرى المقصود منه لا یتعارض مع ما یراه  من Hinshelwoodوأثناء العرض لما ذهب إل�ه هنشیلود 
في أنّ  Hinshelwoodالوقفي في أنّ القراءة في الحق�قة تكون في الدّماغ ول�ست في العین، وهو ما أشار إل�ه هنشیلود 

�الرّغم من أنّ الخلل �مكن أن �عود إلى منطقة الإدراك ال�صري عند فئة عسیري القراءة. ولا ندري أین وجه الخطأ في ذلك 
 وضّح مقصده من المصطلح كما تمّ ب�انه آنفا.   Hinshelwoodهنشیلود 
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على عدم النّظر إلیهم نظرة المعاقین ذهنّ�ا، مؤكّدا على ضرورة وإمكان�ة تدر�بهم المهارات 

 . 1القاعدّ�ة للقراءة

عسر القراءة في الفترة التي  ولا شكّ أنّ هذه التّوص�ات ترسم لنا نظرة الواقع إلى ظاهرة

تختلف عن  -في الحق�قة-وهي لا تكاد  .Hinshelwood Jعاش فیها جا�مس هنشیلود 

النّظرة السّائدة الیوم، وذلك �عد أن تعالت الأصوات بنعت فئة التلامیذ الّذین �عانون عسرا في 

قراءة أو نتیجة عدم القراءة ضمن المعاقین ذهنّ�ا نتیجة تسجیلهم لفشل في ممارسة عملّ�ة ال

 فهم هؤلاء للسّبب الحق�قي وراء هذه الصّعو�ة.

م، عرفت الدّراسات التي اهتمّت �عسر القراءة 20وخلال النّصف الأوّل من القرن 

تطوّرا كبیرا في الولا�ات المتّحدة الأمر�كّ�ة وأورو�ا وحصر�ا في الدّول الاسكندنافّ�ة و�الأخص 

أوّل مركز ُ�عنَى بتشخ�ص حالات عسیري القراءة و�تكفّل  في الدانمارك، أین تمّ إنشاء

تعل�مهم المهارات القاعدّ�ة لعملّ�ة القراءة. ومن بین ال�احثین الأكثر شهرة ونفوذا في تلك 

 S.Orton   .2صامو�ل أورتون  الفترة هو عالم الأعصاب الأمر�كي

وجود صراع على المعلومات و�عدّ أهمّ ما قدّمه هذا الطبیب نظرّ�ة بناها على افتراض 

بین النّصف الأ�من والنّصف الأ�سر من الدّماغ أثناء معالجة رموز اللغة المكتو�ة، فمن 

المسلّم �ه الیوم أنّ النّصف الأ�سر من الدّماغ هو المسؤول الوحید عن معالجة رموز اللغة 

تراض حسب اف-عند معظم الأشخاص، غیر أنّ ما �حدث عند حالات عسیري القراءة 

هو تدخّل النّصف الأ�من في معالجة رموز اللّغة أثناء ق�ام  -S.Orton صامو�ل أورتون 

النّصف الأ�سر بذلك، ممّا ینتج عنه من مظاهر الخلط والعكس للحروف وقلبها. وهذه 

المعالجة المشتركة للرّموز اللغو�ة بین نصفي الدّماغ تجعل الدّماغ یتعامل مع صورتین 

                                                            
 .107مقدمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السّرطاوي وآخرون،صینظر: - 1

2 - Rubrique dirigée par G.Dehanene-Lambertz :Apprentissage de lecture et dyslexie, revue 
medecine et enfants, avril 2003,p250.    
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هذه  S.Orton الواحد أو الكلمة الواحدة، حیث �شّ�ه صامو�ل أورتون معكوستین للحرف 

)، وقد d) على أنّه(bالحالة �انعكاس صورة الحرف في المرآة فیرى التلمیذ مثلا الحرف (

) Strephosymaboliaمصطلح الرّموز الملتو�ة( S.Orton استخدم صامو�ل أورتون 

 . 1للإشارة إلى هذه الحالة

من س�طرة النّصف الأ�من من الدّماغ في S.Orton �ل أورتون إنّ ما أضافه صامو 

معالجة الرّمز المكتوب للّغة قد �فسّر إلى حدّ ما �عض الأعراض التي تبدو في قراءة أفراد 

عسیري القراءة، وخاصّة مظاهر القلب والإبدال والتّشو�ه التي تحدث في مستوى الوحدات 

لتّعرّف على الكلمات، ولا شكّ أنّه تفسیر �مكن أن �عتدّ الصّوتّ�ة أثناء محاولة عسیر القراءة ا

 �ه في كثیر من حالات العسر القرائي إلى حدّ كبیر. "�الرّغم من أنّ صامو�ل أورتون 

S.Orton قد خالف من س�قه إلا أنّ نظرته هذه أخرجت عسر القراءة من كونه ناتجا عن

سب�ه في اله�منة غیر الطب�عّ�ة لنصفي إصا�ات مناطق الادراك ال�صري في الدماغ، ل�ص�ح 

 . 2الدّماغ عند عسیري القراءة وهو سبب تعطیل إدراك الكلمات المكتو�ة"

) Strephosymaboliaكما تجدر الإشارة �الذكر إلى أنّ مصطلح الرّموز الملتو�ة(

للإشارة إلى حالة الرّؤ�ة المعكوسة للحروف التي  S.Orton الذي أطلقه صامو�ل أورتون 

حدث عند الأطفال ذوي عسر القراءة، �الرّغم من مخالفته لما أشار إل�ه جا�مس هنشیلود ت

Hinshelwood J. مصطلح عمى الكلمة الخلقي�(word blindness) فكلا المصطلحین ،

 �ضعان مفهوم عسر القراءة ضمن علاقة وطیدة �الوظائف التي تحدث في الدّماغ.

في هذا الحقل �عدّ محطّة مهمّة في ح�اة  S.Orton إنّ ما قدّمه صامو�ل أورتون 

مفهوم عسر القراءة، حیث ساعدت جهوده العلمّ�ة في لفت انت�اه الدّارسین إلى هذا اللّون من 

                                                            
 .108ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة: عبد العز�ز السّرطاوي وآخرون،ص - 1

2 -G.Racle :La véritable dyslexie,un probleme neurologique.In communication et langages 
,n° 67,1er trimestre 1986,p45. 
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الصّعو�ات التّعلمّ�ة. و�الرّغم من محاولة مفهوم عسر القراءة الاستقلال والانفراد بنفسه 

ضطرا�ات اللغة والكلام، یلجأ صامو�ل بوصفه اضطرا�ا خاصّا مستقلا عن المجال العامّ لا

إلى إعادة ر�ط عسر القراءة بهذه الاضطرا�ات والتّأكید على العلاقة بین S.Orton أورتون 

عسر القراءة والاضطرا�ات اللّغوّ�ة، فهو یرى أنّ التلامیذ الذین �عانون عسرا قرائّ�ا �سجلون 

مرض�ا سا�قا أثناء المراحل الأولى من  ، أو إنّ لدیهم تار�خا1مشاكل تمسّ اللّغة الشّفوّ�ة

 . 2تطوّر ونمو اللّغة

في حقل ال�حث عن حلول S.Orton ومن بین الجهود التي قام بها صامو�ل أورتون 

لانتشال هذه الفئة من التلامیذ هو محاولته تكییف برامج تعل�مّ�ة علاجّ�ة خاصّة �حالات 

؛ 3راءة القاعدّ�ة �اعتماد الطّر�قة الصّوت�ةعسر القراءة، عمل خلاها على تدر�بهم مهارات الق

من تحقیق العلاقة بین  -أي عسیري القراءة–من أجل ضمان أن یتمكّن هؤلاء التلامیذ 

، ثمّ الانتقال بهم إلى -الرّ�ط بین الفون�م والجراف�م-الصّوت والحرف المكتوب الذي یدلّ عل�ه 

 .4ة؛ أي الانتقال من الجزء إلى الكلّ مرحلة توظیف الفون�مات في تركیب كلمات وجمل مفید

                                                            
ي القراءة في كثیر من المدارس الابتدائّ�ة بولا�ة قسنطینة هو سلامة اللغة غیر أنّ ما وقفت عل�ه من حالات عسیر  -1

لات الشّفو�ة لدیهم، وعدم تسجیلهم لأي اضطراب في السنوات الأولى من ح�اتهم، حیث تم است�عاد من عینة الدراسة الحا
میذ في الجانب التّطب�قي، إلا �غرض عزل التلا 1وما جعلني أستخدم أداة اخت�ار رقم  .التي تسجل اضطرا�ا في النّطق

ذه الحالات لا یتم التّدخل مثل ه أو خلل في التعرّف على مستوى الحرف الواحد معزولا، لأنّ  الذین لدیهم اضطرا�ا نطقّ�ا
طق. ولمز�د من الإ�ضاح لهذه المسألة، فقد قراءة وإنّما تعالج ضمن حالات اضطرا�ات النّ  عسرحالات بوصفها  فیها 

من الفصل الثاني من هذا  123، وهامش الصفحة 120من خلال الم�حث الثالث، ص تطرّقنا إلیها �الشّرح والتفصیل 
 ال�حث.

 .108ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة: عبد العز�ز السّرطاوي وآخرون،ص  -2
 .45هذه الرّسالة،ص فصیل في الم�حث الأوّل من الفصل الثاني منسبق التّطرق لهذه الطر�قة �الشّرح والتّ  -3
 .109وآخرون،ص  ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة: عبد العز�ز السّرطاوي  -4
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اعتمد على  S.Orton و�ضاف في هذا السّ�اق إلى ما سبق أنّ صامو�ل أورتون  

وال�صر والسّمع في التّعل�م لمهارات القراءة عند  1استخدام الحواس المختلفة ور�ط بین اللّمس

ره �الاشتراك مع زمیلته فئة عسیري القراءة، وذلك من خلال برنامجه التعل�مي الذي قام بتطو�

 .2وهو من الأسالیب التي لازالت متّ�عة إلى الوقت الحالي A.Gillinghamجلنجهام  آنا

ومن ثمّة فقد توالت عمل�ات ال�حث المستمر عن السّبب الحق�قي لعسر القراءة، والتي 

هور تنمّ عن ز�ادة اهتمام ال�احثین ورغبتهم في تفسیر هذه الظاهرة. وهو ما أسفر عن ظ

والذي  D.Batemanالعدید من النّظر�ات، حیث لا �مكن أن نتجاهل جهود دا�فد �ات�مان

، دون ما 4التّ�اعد3أدخل في مجال تشخ�ص حالات العسر القرائي مع�ارا �عرف �مع�ار 

، Strauss، وستروسGoldsteinإغفال أ�ضا كوك�ة من ال�احثین أمثال: جولد ستاین

وا أن یبرهنوا على ق�مة الإدراك ال�صري في عملّ�ة القراءة؛ والذین استطاع Wernerوو�رنر

من شأنه أن �كون عاملا في نشوء عسر -أي الإدراك–بل إنّ أي إصا�ة في هذه المنطقة 

 .5القراءة عند التلمیذ

 مفهوم عسر القراءة: -2

�عدّ مصطلح العسر من المصطلحات التي استُخدمت �شكل متناوب مع مصطلحات 

وهي مضافة إلى كلمة القراءة مثل: عسر القراءة، اضطراب القراءة،  صعو�ات  أخرى 

القراءة، التّخلّف القرائي، التأخّر القرائي.. وإنّ ما یجمع جملة هذه المصطلحات هو 

                                                            
حاسّة اللّمس في تعل�م مهارات القراءة �الرّغم من أنّ هذه الحاسّة �عتمدها  S.Ortonلا ُ�علَم لم أدخل صامو�ل أورتون  -1

أ�ضا ما حاجة التّلامیذ إلى حاسة اللّمس في القراءة أو تعلّم مهاراتها  القراءة �الدرجة الأولى، كما لا ُ�علَمُ المكفوفون في 
 ! نّهم یتمتّعون �سلامة حاسة ال�صر�الرغم من أ

 .8ینظر:الد�سلكس�ا صعو�ات التّعلّم في اللّغة:راضي أحمد الوقفي،ص -2
 .14 ل الأوّل من هذه الرّسالة،صالم�حث الثاني من الفصفي تّ�اعد سبق الحدیث عن مع�ار ال-3
 .110ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السّرطاوي وآخرون،ص -4
 .8ینظر:الد�سلكس�ا صعو�ات التّعلّم في اللّغة:راضي أحمد الوقفي،ص -5
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للإشارة إلى فئة من التّلامیذ الذین �سجّلون  1استعمالها في مجال صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة

و�ة جلّ�ة في تعلّم كفاءة القراءة أو في جانب معین من جوانبها تعیق مشكلة واضحة أو صع

ممارستهم فعل القرائي. ومن خلال تتّ�ع درجة استخدام كل مصطلح من المصطلحات 

السا�قة نلاحظ أنّ مصطلح عسر القراءة �عدّ أكثر المصطلحات شیوعا في مدوّنات ال�احثین 

 في هذا المیدان.

إلى أنّ مصطلح عسر القراءة جاء نتیجة ترجمة المصطلح  وتجدر الإشارة �الذّكر

)، حیث یرجع هذا المصطلح إلى أصل إغر�قي، وهي كلمة تتكوّن من Dyslexiaالأجنبي(

) والذي معناه سوء أو عسر أو عجز، و�مثل dysمقطعین؛ �مثل المقطع الأول منها: (

 words or vocabulary of)؛ المفردات أو الكلمات (lexiaالمقطع الثاني: (

language ومن ثمّ �حصل لدینا من خلال اجتماع المقطعین معنى: عسر أو صعو�ة (

 . 2قراءة الكلمات المكتو�ة

(قصور نوعي ذو أساس لغوي �عبّر عن نفسه في عرّفت ظاهرة عسر القراءة �أنّها: 

و�بدو في قصور  single wordصعو�ات حادّة في ترمیز وقراءة الكلمات المفردة 

 .3لتّجهیز والمعالجة الصّوتّ�ة)ا

إنّ المتأمّل في التّعر�ف السابق یلتمس أنّه حصر المشكلة في عملّ�ة التّعرّف على 

الكلمة وما �شمل ذلك من فكّ شفرة رموزها، إذ أرجع هذا القصور إلى المحاولات الفاشلة 

تجهیز ومعالجة أصواتها، وهي التي �قوم بها التّلمیذ من أجل التّعرّف على الكلمة وإلى ك�فّ�ة 

قدرة مظاهر نوعّ�ة لقصور ذي أساس لغوي. تبدو صورة هذه الصّعو�ة للدّارس بوصفها (

                                                            
جال صعو�ات التّعلّم �صفة عامّة، في الم�حث سبق ب�ان مفهوم صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة وكذا إبراز موقعیّتها ضمن م -1

 .17 ل من هذه الرسالة،صالفصل الأوّ الأخیر من 
 .213ینظر قضا�ا معاصرة في صعو�ات التعلّم:فتحي الز�ات،ص-2
-ه1429، 1صعو�ات التعلم الاستراتیج�ات التدر�س�ة والمداخل العلاج�ة:فتحي الز�ات،دار النشر للجامعات،مصر،ط-3

 .162م،ص 2008
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؛ 1)مختلفة على التّعلم معرّضة لأن تص�ح صعو�ة تعلمّ�ة تحول دون التّعلم إذا لم تُشَخَّص

 ا.  أي إنّ عدم تشخ�صها في وقت م�كر هو ما یجعلها تتفاقم لتص�ح عسرا قرائ�ّ 

عجز جزئي في القدرة على القراءة أو فهم ما �قوم ( كما عُرِّفَ عسر القراءة �أنّه:

فالتّعر�ف �عتر�ه �عض الغموض حول طب�عة هذا  .2)�قراءته الفرد قراءة صامتة أو جهرّ�ة

العجز المُشار إل�ه في التّعر�ف إذ تحتاج الع�ارة ف�ه إلى ز�ادة تفصیل و��ان حتى تتّضح 

المختلفة لهذه المشكلة. غیر أنّ التّعر�ف أشار إلى أنّ العسر �شمل جانب التعرّف  الجوانب

 على الكلمة وجانب الفهم والاست�عاب. 

اضطراب نمائيّ لغوي یؤثّر في قدرة وهناك تعر�فا آخر یرى �أنّ عسر القراءة هو ( 

لى الكلمة، �عاني الفرد على اكتساب مهارات قراءة الكلمة المفردة، �معنى آخر التّعرّف ع

صاح�ه من مشكلات الاستدعاء الآلي للكلمات ولذلك فإنّه لد�ه صعو�ة في الإملاء 

حیث أضاف التّعر�ف دور الذّاكرة وعملّ�ة الاستدعاء الآلي السر�ع للخبرات  . 3والتّهجئة)

 4الكلمة السّا�قة، وهو �شیر إلى أهمّ�ة المهارات القاعدّ�ة للقراءة س�ما مهارات التّعرّف على

والتي كما أشار التعر�ف قد تكون من بین الأس�اب التي تقف وراء مشكلة القراءة في حال 

 عدم تمكّن الفرد منها.

حالة یواجه فیها الفرد صعو�ة �الغة في الرّ�ط بین و�عرّف عسر القراءة أ�ضا �أنّه (

�ظهر المشكلة  . وهو تعر�ف5)الأصوات والحروف التي تمثّلها الكلمات المكتو�ة �سهولة

على أنّها تكمن في صعو�ة تحقیق العلاقة بین الرّمز والصّوت أثناء القراءة لدى الفرد. والتي 

                                                            
 .111مقدّمة في صعو�ات القراءة: عبد العز�ز السّرطاوي وآخرون،ص-1
 .126، 125صعو�ات التعلّم:عصام جدوع،ص-2
، 1مصر،ط-كیف یتعلم المخ ذو صعو�ات القراءة والعسر القرائي:مراد ع�سى وولید خل�فة،دار الوفاء،الاسكندر�ة-3

 .173م،ص2007
 .129ني من هذا ال�حث،صالكلمة المكتو�ة في الم�حث الأخیر من الفصل الثاس�أتي ب�ان مهارات التّعرّف على -4
 .386صعو�ات التّعلم النّظري والتطب�قي:راضي الوقفي،ص -5
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أص�حت من المسلّمات التي �مكن اعتمادها بوصفها منفذا مهمّا لتفسیر الكثیر من مظاهر 

هذه الصّعو�ة  عسر القراءة؛ أي اتّخاذ البن�ة الصّوتّ�ة في القراءة �مثا�ة مؤشّرات على وجود

 لدى التّلمیذ أو انعدامها.

إنّ ما �لاحظ في جملة التّعار�ف السّا�قة هو اعتمادها في تعر�ف عسر القراءة على 

مقدرة التلمیذ في التّعرف على الكلمة �شكل آليّ وسر�ع، كما تشیر في مجملها إلى وجود 

ومدى تحكّمه في المهارات قدرة لد�ه لم تبلغ �ه �عد مستوى التّكیّف مع بن�ة المقروء 

 الأساسّ�ة للقراءة من أجل معالجة بنیته معالجة صح�حة.

)  في هذا السّ�اق لابد من Dyslexiaو�إعادة النّظر في مفهوم مصطلح عسر القراءة(

التّذكیر �أنّه على الرّغم من تعدّد التّعر�فات التي حاول أصحابها من خلالها أن �قرّ�وا حق�قة 

فئة ( فإنّ معظمها لم یخرج في استخدامه للمصطلح عن إطار الإشارة إلى هذه الصّعو�ة،

من التلامیذ الذین �عانون من اضطراب في تعلّم واكتساب واحدة أو أكثر من المهارات 

 . 1اللاّزمة للقراءة أو في تطبیق هذه المهارات في عملّ�ة القراءة)

 ) �أنّه:dyslexiaر القراءة(تّعر�ف الإجرائيّ المعتمد في هذا ال�حث �عدّ عسوال

صعو�ةٌ �عاني منها تلمیذ المرحلة الابتدائّ�ة تحول دون قدرته على القراءة �شكل صح�ح 

یوافق أقرانه، �الرّغم من توافّره على ذكاء وظروف اجتماعّ�ة و�یئة ملائمة، وفي غ�اب أيّ 

التّلمیذ على تحقیق العلاقة إعاقة عقلّ�ة أو حسّ�ة، حیث تتجلّى الصّعو�ة في شكل عدم قدرة 

) أثناء محاولته التّعرّف Phonemeوالفون�م( )Graphemeالجراف�م(–بین الرّمز المكتوب 

 على الكلمة المكتو�ة.

 

                                                            
 .60وآخرون،ص مقدّمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السّرطاوي -1
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 :عوامل مرت�طة �عسر القراءة -3

 عجز في حاسة السمع وال�صر والمناطق الإدراكّ�ة لكلّ منهما: -3-1

ظافر مجموعة من الحواس في مقدّمتها حاستي �ما أنّ القراءة عملّ�ة لا تقوم إلا على ت

السّمع وال�صر، حیث �عتمد على ال�صر في التّعرّف على شكل الرّموز اللّغوّ�ة وطر�قة 

انتظامها ضمن سلسلة الرّموز المكتو�ة، وحاسّة السّمع التي تمكّن القارئ من استق�ال 

ابله من رمز مكتوب. لهذا الصّوت وتذوّقه حتّى �ستط�ع النّطق �ه ور�ط كلّ صوت �ما �ق

�شترط على ممارسي القراءة أن تتوافّر لدیهم السّلامة العضوّ�ة لهاتین الحاسّتین، وإنّ أيّ 

 .1نقص �مسّهما س�كون �لا شكّ سب�ا في حدوث هذه الصّعو�ة

تتحدّد وظ�ف�ة العین والأذن في استق�ال الصّورة ال�صرّ�ة والصورة السّمعّ�ة للرّموز 

فالجانب العضويّ لهما هو �مثا�ة القناة التي تُنقل خلالها ما یتمّ استق�اله إلى  اللّغوّ�ة،

و�ین وظ�فة الدّماغ  -أي الاستق�ال والنّقل-الدّماغ، و�التّالي لابدّ من التّفر�ق بین هذه الوظ�فة

 .2أین یتمّ تحلیل هذه الصّور وتفسیرها في المناطق الخاصّة �الإدراك

�فة كل من العین والأذن ووظ�فة الدّماغ هو إشارة صر�حة إلى إنّ التّفر�ق بین وظ

أهمّّ�ة المراكز الإدراكّ�ة وسلامتها في عملّ�ة تحلیل الصّورة السّمعّ�ة وال�صرّ�ة، إذ لا تكفي 

السّلامة العضو�ة لحاستي السّمع وال�صر فحسب �قدر ما یجب أن تكون هناك سلامة 

 لإدراك ال�صري والإدراك السّمعي.عضوّ�ة ووظ�فّ�ة على مستوى مناطق ا

 

                                                            
، 1ت،دار النّشر للجامعات،مصر،طینظر:صعو�ات التّعلّم الأسس النّظرّ�ة والتّشخ�صّ�ة والعلاجّ�ة:فتحي الزّ�ا-1

 .424م،ص1998
-ه1425، 1الأردن،ط–صعو�ات التّعلّم النّظرّ�ة والممارسة:أسامة ال�طاینة وآخرون،دار المسیرة،عمانینظر:- 2

 .137م،ص2005
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�عدّ الخلل في عمل�ات الادراك ال�صري والادراك السمعي من أكثر العوامل التي �مكنها 

أن تقف وراء عسر القراءة عند التلامیذ �الرّغم من تمتعهم �حاستي �صر وسمع سل�متین، 

شطة مختلفة من شأنها أن لهذا أص�ح من الضّروري قبل تعل�م القراءة أن یُدعَّم المتعلّم �أن

. وهو ما أكّده في وقت سابق 1تعزّز وتنشّط مناطق الإدراك ال�صري والإدراك السّمعي لد�ه

من خلال معاینته ل�عض  .Hinshelwood Jطبیب العیون الإنجلیزي جا�مس هنشیلود 

یهم التّلامیذ  �الرغم من سلامتهم العضو�ة لحاستي السمع وال�صر إلا أنّه تمّ تسجیل لد

 .2الكثیر من مظاهر العسر القرائي

 الجانب الوراثي: -3-2

إنّ ما أدّى إلى عدّ الجانب الوراثي بوصفه عاملا من العوامل التي تقف وراء ظاهرة 

عسر القراءة هو وجود انتشار ملحوظ لمختلف مظاهر العسر القرائي بین كثیر من أفراد 

لاضطرا�ات في الوظ�فة العصبّ�ة للخلا�ا . ومادام علم الأعصاب یُثبت أنّ ا3العائلة الواحدة

المسؤولة عن التّعلّم هي قابلة للتّوارث والانتقال من جیل إلى آخر، ت�قى احتمالّ�ة الأخذ 

 .4�الجانب الوراثي في الحس�ان

ُ�لاحَظ من خلال إضافة الجانب الوراثي في تفسیر عسر القراءة أنّه بإمكان تدع�مه 

�یولوجّ�ة نتیجة تطوّر العلم وتنوّع وسائله التي استطاعت أن تكشف الیوم �أدلّة ف�سیولوجّ�ة و 

عن بن�ة الدّماغ وعن وظائف المكوّنات الأساسّ�ة التي ترت�ط �التّعلّم و�الجینات الوراثّ�ة؛ 

 فمعرفة هذه المكوّنات �ساعد إلى حدّ كبیر في عملّ�ات التّدخّل العلاجي.

 

                                                            
تفصیل في �فضّل أن �كون ذلك في مرحلة الاستعداد القرائي وهو ما یندرج ضمن التّهیّئة الجسمّ�ة للتلمیذ، وقد سبق ال-1

 .57 لفصل الثاني من هذا ال�حث،صهذه المسألة في الم�حث الأوّل من ا
 .137 الثاني من هذه الرّسالة،صسبق ب�ان هذه الجزئّ�ة �الشّرح والتّفصیل في الم�حث الثّاني من الفصل -2
 .244ینظر:صعو�ات التّعلّم الأسس النّظرّ�ة والتّشخ�صّ�ة والعلاجّ�ة:فتحي مصطفى الزّ�ات،ص-3
 .137ینظر:صعو�ات التّعلّم النّظرّ�ة والممارسة:أسامة ال�طاینة وآخرون،ص-4
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 اضطراب العملّ�ات المعرفّ�ة: -3-3

مادّة المقروءة مساحة واسعة تجد العین فیها حر�ة الانتقال بین أجزائها. و�النّظر تعدّ ال

إلى بن�ة المادة المقروءة وطب�عتها فهي تحتوي على الكثیر من الجزئّ�ات وعلى العدید من 

التفاصیل التي لابد من القارئ أن یركّز انت�اهه علیها وأن �حصر ذهنه حتى �ستط�ع أن 

لخطّ�ة و�نتقي من بینها ما �مكن ترجمته إلى منطوق وتحصل �ه عملّ�ة یلتقط العناصر ا

 القراءة.

) سیتعذّر Graphemesوإنّ عدم قدرة التلمیذ على تركیز انت�اهه على الجراف�مات(

عل�ه أن �قوم �عملّ�ة الانتقاء هاته، ممّا یؤثّر ذلك على �اقي عمل�ات النّشاط العقلي التي 

شكّل عملّ�ة الانت�اه أهمّ�ة كبیرة. ومن بین مظاهر الاضطراب في تصاحب القراءة، ولهذا ت

الانت�اه لدى التّلمیذ؛ هو صعو�ة الفهم والفجوات الزّمنّ�ة التي تحصل جراء الانقطاع بین 

الكلمة بنیتها ومعناها إضافة إلى القفز العشوائي بین  الكلمات، وتجزئة الكلمة �شكل تفقد معه

 .1الأسطر

الادراك مرحلة مهمّة في عمل�ات تجهیز ومعالجة ما تلتقطه الأعضاء كما �مثّل 

الحسّ�ة، حیث تجدر الإشارة أنّ القراءة هي من أكثر الكفاءات حاجة إلى الادراك بنوع�ه 

السّمعي وال�صري. لأنّ القارئ یلتقط العناصر الخطّ�ة أثناء القراءة ف�حتاج إلى ترجمتها وفهم 

ر المعلومات السّا�قة والخبرات المخزّنة في ذاكرته. هذه العملّ�ة لا معانیها وتنظ�مها في إطا

 تتمّ إلا بتوافّر سلامة وظائف هذه المراكز الادراكّ�ة عند التّلمیذ.

وعلى ذكر الخبرات المخزّنة تلعب الذّاكرة أ�ضا دورا فعّالا في عملّّ�ة القراءة، فمكانتها 

ّ�ة كالانت�اه والادراك، حیث تكمن العلاقة بین عسر لا تقل أهمّّ�ة عن �اقي العمل�ات المعرف

القراءة والذّاكرة في كون عسیري القراءة �عجزون عن تذّكر واسترجاع تتا�ع 

                                                            
 .149ینظر:صعو�ات التعلّم التشخ�ص والعلاج:محمود سالم وآخرون،ص-1
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) وتسلسلها الخّطي الذي تقوم العین �التقاطه أثناء عملّ�ة القراءة، Graphemesالجراف�مات(

 . 1رة ال�صرّ�ةمنخفضة في اخت�ارات الذّاك اأضف إلى ذلك تسجیلهم نتائج

 الفروق الثقافّ�ة واللّغوّ�ة: -3-4

وممّا یجب الانت�اه إل�ه أنّ التلامیذ أثناء التحاقهم �المدرسة یختلف رصیدهم اللغوي من 

، 2تلمیذ إلى آخر، وهذا �عكس اختلاف استعداد كلّ تلمیذ في تلقي المهارات القاعدّ�ة للقراءة

میذ آخر�ن. حیث تتمثّل هذه الفروق على سبیل وهو ما �شكّل في المجمل فروقا لغوّ�ة مع تلا

المثال دون الحصر في عدد الكلمات التي �متلكونها أو في ك�فّ�ة النّطق �أصواتها أو في 

مدى است�عابها أو في القدرة على توظ�فها أو في القدرة على الر�ط بین الجراف�مات 

 وفون�ماتها..

في النّمو اللّغوي عند التلامیذ والذي من لهذا فإنّ عسر القراءة قد یرجع إلى تدهور 

شأنه أن یخلق بینهم فروقا لغوّ�ة. ونظرا إلى ذلك فمن الضروري الاستعانة �اخت�ارات 

تشخ�صّ�ة تساعد على تقی�م قدرتهم اللّغوّ�ة وتقف على الفروق اللّغوّ�ة بینهم في الإنتاج 

ملّ�ة القراءة، و�شمل ذلك تقی�م الجانب والفهم وفي مختلف المكوّنات الأساسّ�ة التي تتطلّبها ع

، وجانب التراكیب..، في مقدّمتها اخت�ار النّمو -ك�فّ�ة النّطق-الصّوتي والفونولوجي

 .    TOLD(4(3اللّغوي 

                                                            
 . 431ینظر:صعو�ات التّعلّم الأسس النّظرّ�ة والتّشخ�صّ�ة والعلاجّ�ة:فتحي الزّ�ات،ص-1
 .129حث،صالأخیر من الفصل الثاني من هذا ال� س�أتي ب�ان هذه المهارات في الم�حث -2
 & Newcomerأعدّه كل من نیوكمر و هامیل  The test of language developmentالاخت�ار موسوم بـ:  -3

hammill. 
 .149ینظر:صعو�ات التعلّم التشخ�ص والعلاج:محمود سالم وآخرون،ص-4
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لا 1و�كمن تفسیر تأثیر للفروق اللّغوّ�ة في كفاءة التلمیذ على القراءة؛ أنّ هذه الفروق 

الإیجابي أثناء تعلّم المهارات الأساسّ�ة للقراءة �شكل متساو تمكّن جم�ع التّلامیذ من التّجاوب 

ومتكافئ. وعل�ه فإنّ تدرّج المعلّم في تلقین هذه المهارات واسترساله دون مراعاة لهذه الفروق 

ینتج عنه وجود فئتین من التلامیذ؛ فئة مكّنها استعدادها اللّغوي من التّجاوب مع هذه 

لامات القدرة على القراءة والتّحسّن، أمّا الفئة الثان�ة ف�حصل المهارات فتظهر في قراءتها ع

لدیها تأخّر في تعلّمها للمهارات نتیجة النّمو اللغوي غیر السّل�م، هذا التأخّر �حصل معه 

التّهم�ش لها من طرف �عض المعلمین دون الفئة الأخرى فتبدأ أعراض عسر القراءة عندها 

 �الظّهور والتّفاقم.

دور العائلة ومستواها الثقافي في بناء رصید التلمیذ اللّغوي وشحن استعداده  وهنا �أتي

للقراءة، فالتلمیذ الذي اعتادت عائلته معا�شة الكتب وواظبت على المطالعة، لا شكّ أنّ هذا 

یزرع عنده فضول القراءة طمعا هو الآخر في خوض المناقشات ومسایرة أفراد عائلته وتناول 

هجئة ما فیها. وخیر دلیل على ما سبق هو میل عسیري القراءة إلى قراءة الكتب ومحاولة ت

الصّور دون الاهتمام �الكلمة المكتو�ة، وهو ما �فسّر أ�ضا ضعف الثروة اللّغوّ�ة لدى هذه 

 .  2الفئة أثناء التحاقهم �المدرسة

 

 

 

                                                            
ي مجال الاصلاح التّر�وي والتّعل�مي إلا إذا قامت �مراعاة  الفروق الفردّ�ة لا �مكن للمناهج التّعل�مّ�ة أن تحقّق النّجاح ف -1

وانتبهت لما �متاز �ه كلّ تلمیذ من مواهب واستعدادات وما له من خصائص تفصله عن الآخر�ن سواء في الجسم أو العقل 
 .46م،ص2008، 1الأردن،طأو التّجاوب. ینظر:منهج المرحلة الابتدائّ�ة:عبد اللّطیف حسین فرج،دار الرّا�ة،

، 1ط ،الجزائر-ینظر:التأخّر في القراءة في مرحلة التعل�م المتوسط:علي تعو�نات،دیوان المطبوعات الجامعّ�ة،بن عكنون -2
 .       94، 83م،ص ص 1983
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 تشخ�ص عسر القراءة: -4

ءة من إجراءات وأدوات اخت�ار یلزم إنّ الشّروع في ب�ان ما یتعلّق بتشخ�ص عسر القرا

التّذكیر ب�عض القضا�ا القّ�مة التي تعدّ �مثا�ة الم�ادئ الأساسّ�ة التي تقوم علیها عملّ�ة 

 الكشف عن عسري القراءة وتشخ�صهم.

وتتمثّل جملة هذه الم�ادئ في أنّ التّشخ�ص في مجال صعو�ات التعلّم �صفة عامّة  

نین: یتمثّل الأوّل في طب�عة الفئة الموجّه إلیها التّشخ�ص و�تمثّل لابد ف�ه من مراعاة أمر�ن اث

الثّاني في الغرض أو الهدف من التّشخ�ص في حدّ ذاته. فالتشخ�ص الموجّه لأطفال ما قبل 

المدرسة �كون �غرض الكشف الم�كّر من أجل اتخاذ الإجراءات الوقائّ�ة والاحت�اطات 

للتّلامیذ المتمدرسین �كون �غرض تحدید فئات صعو�ات المناس�ة؛ أمّا التّشخ�ص الموجّه 

 .1التّعلّم التي تتطلّب وضعیتهم الاستفادة من عمل�ات الاستدراك والمعالجة وإعادة متا�عة

ولا شكّ أنّ فئة التلامیذ التي تزاول الدّراسة في مدارس ابتدائّ�ة نظامّ�ة(حكومّ�ة) هي  

وهذا التّحدید تفرضه طب�عة ظاهرة عسر القراءة  الفئة المستهدفة في حدیثنا عن التشخ�ص،

والتي لا �مكن الكشف عنها عند التّلمیذ إلا �عد دخوله المدرسة وتلقّ�ه الم�ادئ الأساسّ�ة 

أي ر�اض -لعملّ�ة القراءة، و�التّالي �عدّ من الصعب تشخ�ص عسر القراءة قبل هذه المرحلة

 كل قرائّ�ة في المستقبل.، والجزم �أنّ تلمیذا ما س�عاني مشا-الأطفال

أن  -أي قبل دخوله المدرسة–فحسب المشّخّص في مرحلة متقدّمة من عمر الطفل 

�قوم ب�عض عمل�ات التّقی�م التي تتعلّق �قابلّ�ة الطّفل في تعلّم المهارات القاعدّ�ة للقراءة، 

رات وأدوات مناس�ة في تقی�م اللّغة الشّفوّ�ة والنّمو اللّغوي عنده �استخدام اخت�ا و�شمل ذلك

لهذا الغرض. ومع ذلك لا �مكن أن نهمل ق�مة التشخ�ص الم�كّر ومحاولة الكشف عن 

                                                            
 . 44، 43ینظر:صعو�ات التّعلّم:عصام جدوع،ص-1
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المظاهر الأوّلّ�ة لهذه الصّعو�ة ودوره في عملّ�ة التّدخّل الم�كّر والتّقلیل من تفاقم حدّة عسر 

 القراءة.

دف الفرز والتّشخ�ص �حسب الغرض أو الهدف منه، �أخذ خمسة أنواع: التشخ�ص به

 أو الإحالة أو التّصنیف أو إعداد برامج تر�وّ�ة أو تحدید تقدّم التلمیذ.

و�قصد �الهدف الأوّل هو عملّ�ة انتقاء سطحّ�ة لتلامیذ �شكّ الفاحص في احتمال 

وجود مشاكل قرائّ�ة عندهم، و�كون هدف الفاحص من انتقائها هو إخضاعها لتقی�م شامل. 

هو توج�ه التّلمیذ إلى الكشف والمعاینة من مستوى یتولاّها  -حالةالإ-و�قصد �الهدف الثاني 

أخصائیّون �مثّلون تخصّصات متنوّعة �غرض جمع ب�انات إضافّ�ة حول حالته والتي 

 . 1بإمكانها أن تفید في عمل�ات التّقی�م الشّامل

ة هو إمكانّ�ة إنّ عملّ�ة الإحالة لا تتمّ إلا �عد عملّ�ة الانتقاء، أضف إلى أهمّ�ة الإحال

الوقوف على عوامل أخرى وحصرها قدر الإمكان في أقل الأس�اب ممّا �ساعد في عملّ�ة 

التّدخّل والعلاج، تكشفها وسائل وإجراءات تتبناها مختلف التّخصصات المعنّ�ة، مثل: علم 

 النّفس، واللّسان�ات التّطب�قّ�ة، والأرطفون�ا، وطبّ الأطفال بتخصّصاته.. 

صنیف هو ترتیب التلامیذ �حسب العوامل أو المظاهر أو نوع الصّعو�ة أو و�قصد �الت

على تحدید ك�فّ�ة  -في الحق�قة-نوع العلاج التّر�وي المقترح؛ وهذا التّصنیف هو �ساعد 

التّعامل مع كلّ حالة. أمّا التّشخ�ص بهدف إعداد البرامج التّر�وّ�ة فیت�ح إعداد خطّة علاجّ�ة 

ستند فیها على ب�انات �ستخلصها من عملّ�ة التّشخ�ص. والنّوع الأخیر �قترحها المشخّص �

من التّشخ�ص فهدفه ب�ان مدى تجاوب التّلمیذ مع مهارة معیّنة من مهارات القراءة وتقی�م 

 .2تحصیله لها مع مرور الزّمن

                                                            
 .17، 16م،ص2009، 1وآخرون،دار وائل،عمان،ط ینظر:تشخ�ص صعو�ات القراءة وعلاجها:عبد العز�ز السرطاوي -1
 المرجع نفسه،الصفحات نفسها.ینظر:-2
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لى وعل�ه تعدّ عملّ�ة التّشخ�ص عنصرا ضرورّ�ا تتطلّ�ه العملّ�ة التّعلمّ�ة، إذ یترتب ع

المعلّم أن �قوم من حین إلى آخر �مراق�ة تحصیل تلامیذه ومدى است�عابهم لما یتناولونه من 

م�ادئ أساسّ�ة تتعلّق �مهارات القراءة. وإنّ تقی�م المعلّم لنقاط الضّعف والقوة في قراءته 

�ساعده �لا شكّ على تكو�ن قاعدة ب�انّ�ة �عتمد علیها في وضع خطّة علاجّ�ة، وهو أهم 

 .1رض یُرجَى تحق�قه من إجراء عملّ�ة التّشخ�صغ

و�ما أنّ المعلّم ُ�عدُّ أكثر الأشخاص المتعاملین مع التلمیذ في المدرسة وأقر�هم إل�ه، فلا 

شكّ أنّه أوّل من س�قف على العلامات الأول�ة لعسر القراءة التي تظهر عنده في المدرسة؛ 

المشخّص هو القسم حتّى �ستفید من ملاحظات المعلّم و�التّالي فإنّ أوّل مكان ینطلق منه 

التي أثارت انت�اهه هو الآخر في قراءة التلمیذ داخل القسم. كما �عدّ من الضّروري الاتّصال 

 . 2�أول�ائه من أجل الاطّلاع على سلوكه وك�فّ�ة تعامله داخل المنزل

یذ ومعلّم�ه بوصفها وعلى الرّغم من أنّ المشخّص �ستعین �ملاحظات أول�اء التّلم

وسیلة �عتمدها في انطلاق عملّ�ة التّشخ�ص، ت�قى هذه الوسیلة غیر كاف�ة في الوقوف بدقّة 

على الصّعو�ة لذلك یلجأ المشخّصون في حقل صعو�ات التّعلّم �صفة عامة وعسر القراءة 

تقف �صفة أخص إلى استخدام مجموعة من الاخت�ارات من أجل تحدید بدقّة العوامل التي 

وراء هذه الصّعو�ة، والجوانب التي تأثّرت بها في قراءة التلمیذ والتي تحول دون تمكّنه من 

 القراءة �شكل سل�م یتوافق مع زملائه.

واستنادا لطب�عة الاخت�ارات المستخدمة في تشخ�ص عسر القراءة، ونظرا لاختلاف 

م التشخ�ص �حسب استخدام هذه أنواعها وتنوّع الجوانب التي تُشخّصها هذه الاخت�ارات، ینقس

 الاخت�ارات إلى قسمین: تشخ�ص رسمي وتشخ�ص غیر رسمي.

                                                            
 .397ینظر:صعو�ات التعلّم النّظري والتّطب�قي:راضي الوقفي،ص-1
 .145ینظر:صعو�ات التّعلّم النّظرّ�ة والممارسة:أسامة ال�طاینة وآخرون،ص-2
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 التّشخ�ص الرّسمي: -4-1

ُ�قصد �التشخ�ص الرّسمي هو (استخدام اخت�ارات مقنّنة ذات معاییر مرجعّ�ة لتقو�م 

�الرّسمّ�ة في . یتبیّن أنّ المقصود 1قدرة التلمیذ الكافّ�ة على القراءة ومستوى التّحصیل فیها)

هذا السّ�اق أن �كون الاخت�ار قد مرّ �مراحل عدّة تفرضها شروط بناء الاخت�ارات 

 2التّشخ�صّ�ة المعروفة، من بینها أن �كون الاخت�ار مكّ�فا مع بیئة التلمیذ وأن �كون مقنّنا

  فضلا عن مصادقة الخبراء والمختصین على الاخت�ار قبل و�عد تطب�قه ومن ثمّة تعم�مه.

والاخت�ارات الرّسمّ�ة ثلاثة أنواع، ُ�طلق على النّوع الأوّل منها �الاخت�ار المسحي والذي 

ُ�عنى �ق�اس مستوى تحصیل التلمیذ العامّ في القراءة، و�طلق على النّوع الثاني �الاخت�ار 

وع التّشخ�صي، والذي �كشف �صورة دق�قة مواطن الصّعو�ة التي تعتري قراءة التلمیذ أمّا النّ 

الأخیر فهو �طار�ات الاخت�ار الشّاملة، تحتوي على مجموعة اخت�ارات تُستخدم للق�اس في 

 .  3مجالات متعدّدة

ونذكر على سبیل المثال من بین الاخت�ارات التي �عتمدها المشخّصون في التّشخ�ص 

 الرّسمي: 

ة و�شمل ، والذي یركّز على ق�اس مهارات التّعرّف على الكلمDorenاخت�ار دور�ن  -

مهارات التّعرّف على الحروف، التّعرّف على أصوات النّها�ات والبدا�ات، إ�قاع 

  4الأصوات، التّهجي، المزج الصوتي...

                                                            
 . 153صعو�ات التّعلّم التّشخ�ص والعلاج:محمود سالم وآخرون،ص -1
وأكثر ما یراع�ه الخبراء أثناء تقنین الاخت�ارات هو صدق الاخت�ار؛ أي مدى قدرة الاخت�ار على ق�اس ما یراد ق�اسه. -2

ات والمقای�س:لیونا ولمز�د من الإ�ضاح ف�ما یخص معاییر التّقنین لأدوات الاخت�ار التّشخ�صّ�ة، ینظر:الاخت�ار 
 .  50م،ص1989، 3مصر،ط-أ.تایلر،ترجمة:سعد عبد الرحمان،مراجعة:محمد عثمان نجاتي،دار الشروق،القاهرة

 .469ینظر:صعو�ات التّعلّم الأسس النّظر�ة والتّشخ�صّ�ة والعلاجّ�ة:فتحي الزّ�ات،ص-3
 .315ینظر:صعو�ات التّعلّم التّشخ�ص والعلاج:محمود سالم وآخرون،ص -4
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والذي �ق�س مهارات تتعلّق �الفهم   Wiederholt(اخت�ار الفهم القرائي لوایدرهولت  -

القرائي، وتشمل: معاني المفردات العامّة، المتماثلات، فقرة قرائّ�ة، �الإضافة إلى 

اخت�ارات أخرى تتمثّل في: المفردات الرّ�اضّ�ة، ومعاني المفردات الاجتماعّ�ة، 

 1ومفردات علمّ�ة...)

له أنّهما یهتمّان �الدّعامتین اللّتین إنّ الملاحظ في هذین الاخت�ار�ن الرّسمیین یتبیّن 

تقوم علیهما عملّ�ة القراءة، فالاخت�ار الأوّل �مسّ في ق�اسه الجانب الآلي للقراءة وما یتعلّق 

�مستوى فكّ شفرة الرّموز والتّعرف على الكلمات. والاخت�ار الثّاني �مسّ في ق�اسه الجانب 

وتجدر الاشارة إلى أهمّ�ة اعتماد هذین الاخت�ار�ن الإدراكي الذّهني وما یتعلّق �مستوى الفهم. 

أحدهما �كمّل الآخر أثناء عملّ�ة  في آن واحد أثناء التّشخ�ص خاصة إذا تأكّد أنّ 

التّشخ�ص. (فضعاف القراءة الذین یؤدّون على نحو ضعیف في اخت�ارات تعرّف الكلمات 

ءة، ومن ثمّة فهم �حاجة إلى تدر�ب واخت�ارات الفهم القرائي، �كونون ضعافا في مكوّنيْ القرا

 .2على مهارات حلّ التّرمیز والفهم القرائي)

وفي الوطن العر�ي هناك �عض الاخت�ارات التي تُستعمل في التّشخ�ص الرّسمي لعسر 

 القراءة، من بینها:

 م.1980اخت�ار القدرات اللّغوّ�ة النّفسّ�ة: لهدى برادة وفاروق صادق،  -

م و�ق�س المحتو�ات والمیول 1990لقراءة: لغسان خالد �ادي، اخت�ار مفهوم تعلّم ا -

والمهارات القرائّ�ة و�نظر للقراءة كوسیلة للتّواصل في ضوء تكاملها مع المقرّرات 

 الدّراسّ�ة الأخرى التي یتضمّنها المنهج.

 م.1988مق�اس القدرة على القراءة الصّامتة: یوسف عبد الصّبور وسلمى الأنصاري  -

                                                            
 .471صعو�ات التّعلّم الاستراتیج�ات التّدر�سّ�ة والمداخل العلاجّ�ة:فتحي الز�ات،ص-1
 .213،صالمرجع نفسه-2
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شخ�ص صعو�ات التّعلّم في اللّغة العر�ّ�ة لدى تلامیذ المرحلة الابتدائّ�ة: استب�ان ت -

م، و�ق�س عسر القراءة والنّطق والتّهجي والكتا�ة والإملاء والتّعبیر 1995أحمد عواد 

 .1-القدرة اللّغوّ�ة-

م، والذي قام بإعداده مجموعة من 2007الاخت�ار التّشخ�صي لمادة القراءة والكتا�ة،  -

 -المملكة العر�ّ�ة السعودّ�ة-مین لذوي صعو�ات التّعلّم بوزارة التّر�ّ�ة والتّعل�مالمعلّ 

بإشراف مشرف التّر�ّ�ة الخاصّة: عبد اللّطیف الجعفري وعبد اّالل السند، ومدیر التّر�ّ�ة 

الخّاصة: محمد بن سلمان الأحمد. �عمل هذا الاخت�ار على تشخ�ص المهارات 

 2ي أطلق علیها في هذا الاخت�ار مصطلح مهارات الحدّ الأدنيالأساسّ�ة للقراءة والت

)Minimum Skills وهو �مسّ جوانب كثیرة من المهارات التي تتطلّبها عملّ�ة ،(

 .3القراءة انطلاقا من قراءة الحروف الهجائّ�ة إلى تركیب جملة من كلمات

�عا، و�بدو أنّ هذا إنّ الاخت�ارات الرّسمّ�ة كثیرة ومتعدّدة �صعب مع ذلك حصرها جم

التّنّوع كان نتیجة تفاقم ظاهرة عسر القراءة وانتشارها على نطاق واسع في الأواسط المدرسّ�ة 

ممّا جعل ال�احثین یهرعون في إنجاز الاخت�ارات المتنوعة لتشخ�صها و��ان حق�قتها. وممّا 

ا ما یركّز في التّشخ�ص یجدر الإشارة إل�ه �الذّكر أنّ الاخت�ارات على كثرتها وتنوّعها، منه

و�التّالي �كون من المستحسن استخدام أكثر من اخت�ار  على جوانب قد أهملها اخت�ار آخر،

أثناء التّشخ�ص وذلك �عتمد على محتوى الاخت�ار والجوانب التي �عمل على تشخ�صها، 

 حتى �كون التّشخ�ص شاملا لجم�ع جوانب المشكلة.

                                                            
 .62ینظر:صعو�ات التّعلّم والتّعل�م العلاجي:نبیل عبد الفتاح،ص-1
عملّ�ة التّعرّف على  أشار ال�حث إلى هذه المهارات �مصطلح: المهارات الفنولوجّ�ة القاعدّ�ة، وهي مهارات تتطلّبها -2

 .129 ي من هذا ال�حث،صالكلمة المكتو�ة، س�أتي ب�ان هذه المهارات �التّفصیل في الم�حث الأخیر من الفصل الثان
ینظر الاخت�ار التّشخ�صي لمادة القراءة والكتا�ة،إدارة التّر�ّ�ة الخاصة،وزارة التر��ة والتّعل�م،المملكة العر��ة -3

 هـ.1428السعود�ة،
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دها الأخصائیّون في الوطن العر�ي لتشخ�ص عسر وفي س�اق الاخت�ارات التي �عتم

القراءة نذكر اخت�ارا مهمّا ما زال ذا صیت كبیر في أواسط الأخصائیین في مجال تشخ�ص 

)،  Lefavrais, 1965لل�احث ( (L’alouette) بــ الصعو�ات القرائّ�ة؛ یدعى هذا الاخت�ار

حیث یهدف هذا الاخت�ار إلى ق�اس مستوى القراءة عند تلامیذ المدرسة الابتدائّ�ة و�الأخص 

: �احثةالطور�ن الأوّل والثّاني، وقد تمّ تطبیق الاخت�ار على عیّنة جزائرّ�ة من طرف ال

صل�حة غلاب من خلال رسالة مقدمة استكمالا لنیل شهادة الماجستیر �عنوان: اضطرا�ات 

م)، حیث قامت ال�احثة بتعدیله وتكی�فه مع ما 1997لقراءة في المدرسة الابتدائ�ة، سنة تعلّم ا

یتوافق والبیئة الجزائرّ�ة وخصوصّ�ة اللّغة العر�ّ�ة ل�ص�ح أكثر وضوحا مع إضافتها تعد�لات 

فرضتها حیثّ�ات التّكییف، وذلك من خلال أطروحة مقدّمة استكمالا لنیل شهادة الدكتوراه 

 .1م2013: عسر القراءة في الوسط الع�ادي المدرسي الجزائري، سنة �عنوان

 التّشخ�ص غیر الرسمي: -4-2

إذا كان التّشخ�ص الرّسمي �عتمد على اخت�ارات رسمّ�ة مقنّنة تخضع لمعاییر صارمة، 

فإنّ التّشخ�ص غیر الرّسمي هو تشخ�ص لا �شترط في إجراءاته أن تُستخدم اخت�ارات 

رسمّ�ة، وإنّما تكف�ه �عض الإجراءات وإن كانت تبدو في ظاهرها لدى ال�عض سطحّ�ة قد لا 

ئج موضوعّ�ة في �عض الأح�ان غیر أنّها ضرورّ�ة لابد أن توصل المشخّص إلى نتا

 �عتمدها المشخّص بوصفها وسائل مساعدة تضاف إلى التّشخ�ص الرّسمي لعسر القراءة. 

و�قترح التر�وّ�ون التّشخ�ص غیر الرّسمي في �عض الأح�ان نتیجة ما یتطلّ�ه 

ل سهولة استخدام التّشخ�ص التّشخ�ص الرّسمي من إنفاق للجهد والمال والوقت، حیث تتمثّ 

غیر الرّسمي في أنّه لا �شترط ف�من �قوم بتطب�قه أن �كون مختصّا في مجال معیّن 

 �الضّرورة، إذ �مكن للمعلّم نفسه أن �طّ�قه داخل قسمه وهي إحدى أهمّ ممیزاته، أضف إلى

                                                            
 .175 راسة المیدانّ�ة،صسیتم التطرّق لهذا الاخت�ار �الوصف الدقیق في الفصل الخاصّ �التّصم�م المنهجي للدّ -1
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ة؛ أي إمكانّ�ة أن ذلك "فالتّشخ�ص غیر الرّسمي �سمح للمعلّم �اعتماده على مدار أّ�ام الدّراس

�ص�ح التلمیذ خاضعا لعملّ�ة التّشخ�ص من طرف معلّمه �شكل مستمر، وهذا �عطي المعلّمَ 

 .    1�لا شك قابلّ�ة إحصاء معظم الب�انات والمعط�ات التي تظهر في الفعل القرائي عند التلمیذ

�ص هو دقّة وإنّ من بین الوسائل التي ُ�عتمد علیها �كثرة في هذا النّوع من التّشخ

ملاحظة المعلّم للأداء التّلمیذ في القراءة؛ أي ملاحظة ك�فّ�ة تعامله مع المادّة المقروءة 

المقدمة له، إذ لن یتمكّن المعلّم من وضع خطّة علاجّ�ة إلا �عد أن �قوم �التّشخ�ص وهو ما 

ملاحظات . وتشمل 2�عتمد ف�ه أساسا على ما لاحظه في قراءة تلمیذه من مظاهر غیر سوّ�ة

المعلّم بدا�ة الوقت المستغرق في القراءة، سرعة القراءة و�طئها، عدد الأخطاء المرتك�ة 

ونوعها، إضافة إلى تصنیف الأخطاء �حسب نوع الخطأ، وغیرها من المظاهر التي �مكن 

 . 3للمعلّم أو المشخّص ملاحظتها

اسّ�ة في ضاف إلى ما سبق من الوسائل الملاحظة بوصفها أ�ضا وسیلة أسو�ُ 

التّشخ�ص، فلابد للمشخّص أو المعلّم إذا اعتمد التّشخ�ص غیر الرّسمي أن یلجأ إلى معاییر 

أخرى من شأنها أن تساعده على تشخ�ص تلامیذ العسیري القراءة الذین �ضمّهم قسمه 

ومادام أنّ عسر القراءة �شكّل أكثر الصّعو�ات الأكاد�مّ�ة انتشارا في حقل صعو�ات التّعلّم 

 4�مكن للمعلّم في إطار تشخ�ص عسر القراءة أن �ستعین �معاییر تشخ�ص صعو�ات التّعلّم

�مكن أن �عتمدها المعلّم خاصّة إذا تعذّر عل�ه تطبیق أحد  -في الحق�قة–وهذه المعاییر 

 الاخت�ارات الرّسمّ�ة.

                                                            
 .62صعو�ات التّعلّم والتّعل�م العلاجي:نبیل عبد الفتاح حافظ،صینظر:- 1
 .137 ال�حث،صلثاني من هذا س�أتي ب�ان هذه المظاهر �الشّرح والتّصنیف في الم�حث الأخیر من الفصل ا-2
-هـ1426، 1الأردن،ط-ینظر:صعو�ات تعلّم القراءة والكتا�ة التّشخ�ص والعلاج: صلاح عمیرة علي،مكت�ة الفلاح،عمان-3

 . 60م،ص2005
الأول من هذا سبق الحدیث عن المعاییر المعتمدة في تشخ�ص صعو�ات التعلّم في الم�حث الثّاني من الفصل -4

 .13ال�حث،ص
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ات وعل�ه یجدر التّذكیر �أنّ تشخ�ص عسر القراءة تتدخّل ف�ه مجموعة من التّخصّص

   یُبنى عادة على فحوصات طبّ�ة، ونفسّ�ة، وأخرى أرطفونّ�ة ولغوّ�ة. وإجراءات التّشخ�ص 

تتطلّب من المشخّص وقتا وجهدا معتبر�ن، لكن �الرّغم من ذلك على  -في الحق�قة–

المشخّص أن �أخذ الوقت اللازم حتّى یتمكّن من فهم هذه الصّعو�ات والوقوف على 

تقد�م التّدخّل المناسب لها. وإنّ نجاع عسیر القراءة في المدرسة  تفاصیلها بدقّة من أجل

�عتمد على نوعّ�ة التّعل�م ومدى اهتمام الوالدین ودعمهم له من خلال محاولتهم اكتساب الفهم 

 .  1الصح�ح لهذه المشكلة حتى یتمكّنوا من مرافقة أبنائهم في مرحلة تعلّمهم

علّق بتشخ�ص عسر القراءة والإجراءات وعل�ه من خلال ما سبق طرحه في ما یت

المعتمدة في ذلك، أشیر في الأخیر إلى أنّ نجاعة التّشخ�ص تعتمد على حنكة المشخّص 

وذكائه من جهة وكفاءة الاخت�ار من جهة أخرى؛ فالأوّل لابد أن �كون المشخّص على درا�ة 

مر بتطبیق الاخت�ارات �حق�قة ما �قوم �الكشف عنه وُ�فضّل أن �كون مختصّا إذا تعلّق الأ

الرّسمّ�ة، أمّا الثّاني فلابد للمشخّص أن �حرص ف�ه على شمول�ة الاخت�ار وإمكانّ�ة أن �مسّ 

 الجوانب المختلفة لعملّ�ة القراءة مع مراعاة الدّقة والموضوعّ�ة.

 الخصائص السلوك�ة العامّة لتلامیذ عسیري القراءة: -5

�كثیر من الخصائص السّلوكّ�ة �مكن للمعلّم أن �لاحظها یتمیّز تلامیذ عسیري القراءة 

 داخل القسم، كما �عدّ الآ�اء والأمّهات أكثر الأفراد الذین بإمكانهم أ�ضا أن �لاحظوا سلوكات

غیر عاد�ة عند أبنائهم، وأن �میّزوا ما �ظهر علیهم من تصرفات قد �عدّها أهل الاختصاص 

ات غیر العادّ�ة من شأنها أن تكون مؤشرا واضحا ضمن السلوك� -علم النّفس السّلوكي–

 على وجود الصّعو�ة والتي بإمكانها أن تقف وراء تدني التّحصیل الدّراسي.

 

                                                            
1 - Dyslexie : Centre Jacques-Cartier-Saint-Brieuc,Janvier,2011,P13. 
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ومن جملة الخصائص السّلوكّ�ة لفئة عسیري القراءة؛ هو إفراطهم في الحركة والنشاط 

كما قد یتمیزون بتشتّت الزائد مع قلّة التّنظ�م وتكرار ارتكابهم لسلوك�ات غیر اجتماعّ�ة، 

الانت�اه وسرعة الانفعال والتّذمّر وقد تسّجل أ�ضا �عض المشكلات الحركّ�ة والتي تتمثّل في 

ك�فّ�ة مسك القلم أو استعمال المقص أو ر�ط الحذاء أو استخدام الأزرار، وصعو�ة التنسیق 

�سار وتحدید بین حركتین في آن واحد، إضافة إلى صعو�ة في التفر�ق بین ال�مین وال

 1الاتّجاهات، و�طء شدید في الكتا�ة وقلة الدّقة أثناء نقل المعلومات من السّبورة..

ومن الخصائص أ�ضا هو ضعف التلمیذ في تحدید مصدر الصوت المسموع، مع 

صعو�ة في تمییزه أو تحلیله بدقّة. وإذا تعلّق الأمر �التّوافق الاجتماعي فإنّ عسیري القراءة 

. و�بدو أنّ سبب هذه العزلة 2إلى العزلة وعدم قدرتهم على التكیّف مع زملائهم یلجأون عادة

والانطواء على النفس هو عدم قدرتهم على إث�ات أنفسهم في المجالات التي �عانون فیها 

الصّعو�ة، فاختاروا العزلة عن الآخر�ن كموقف دفاعي ووقائي حتى یخفوا مواطن الضّعف 

 راء زملائهم لهم.لدیهم و�تفادوا بذلك ازد

وإذا نظرنا إلى فئة عسیري القراءة من حیث توافقهم الاجتماعي ومدى توف�قهم في 

إنشاء علاقات صداقة فإنّهم یجدون صعو�ة في التّأقلم مع من هم في سنّهم لهذا تجدهم عادة 

أنّ . ورّ�ما �عود ذلك إلى 3�میلون إلى تمض�ة الوقت مع أطفال أقل سنّا نظرا ل�ساطة لغتهم

ضعف القاموس اللّغوي عند عسیر القراءة یجعله مّ�الا إلى الأطفال الأصغر منه سنّا والذین 

تتمّیز لغتهم �ال�ساطة والعشوائّ�ة في غالب الأح�ان و�غلب علیها لغة الجسد والحركات 

                                                            
-ه1430، 1الأردن،ط-ینظر:تدر�س الأطفال ذوي صعو�ات التّعلّم:�طرس حافظ �طرس،دار المسیرة، ،عمان-1

 .33م،ص2009
 .29ینظر:صعو�ات التّعلّم التشخ�ص والعلاج:محمود سالم وآخرون،ص -2
ة الكشف الم�كّر لصعو�ات التّعلّم لأطفال ما قبل سنّ المدرسة:هدى العشاوي،دار ینظر:أطفالنا وصعو�ات التّعلّم، أهم�ّ -3

 .128م،ص2004، 1السعودّ�ة،ط-الشجرة،الر�اض
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والصّراخ. "أضف إلى ما سبق أنّ عدم است�عاب المادة المعرفّ�ة المحصّلة في القراءة هو ما 

 .1جعل عسیري القراءة �قلّ میولهم تجاه القراءة ف�شعرون �التّوتر وعدم الراحة أثناء القراءةی

كما �سجّل عسیرو القراءة تحص�لا دراسّ�ا متدنّ�ا في المادة التي تشكّل صعو�ة 

لهم(كفاءة القراءة)، وهي خاصّ�ة �مكن للمعلّم ملاحظتها بوضوح. غیر أنّ ما �لاحظه أكثر 

ند هذه الفئة أنّهم لا �سجّلون اخفاقا دراسّ�ا في مادة �عینها فقط كما هو الحال في المعلّمین ع

�اقي أنواع صعو�ات التّعلم والذین قد یخفقون في مادة الر�اض�ات مثلا و�تفوّقون في مواد 

 أخرى.

و�ما أنّ عسیري القراءة تكمن صعو�تهم في قراءة الكلمة؛ أي عمل�ات فكّ شفرة الرّموز 

�ة والتّعرّف على الكلمات المكتو�ة وقراءتها و�التّالي صعو�ة فهمها، فمن الطب�عي أن المكتو 

تؤثّر صعو�ة التّعرف على الكلمة في المواد التي تعتمد معظم أنشطتها على القراءة، وقد 

�مسّ ذلك حتى العمل�ات الحسابّ�ة، فالتلمیذ یُنجز العملّ�ة الحسابّ�ة اعتمادا على قراءته 

 مة ومدى فهمه لها.التّعل�

ومن خلال التّأمل في هذه الخصائص السلوك�ة تجدر الإشارة �الذّكر إلى أنّه لا �مكن 

الاعتماد علیها وحدها �شكل مطلق في تحدید حالات العسر القرائي، فلا �مكن التّنبؤ من 

ن عسر خلال فرط النّشاط عند التلمیذ مثلا، أو انعزاله عن زملائه أنّه �عاني أو س�عاني م

 .2في القراءة

وأضف إلى ذلك أنّ الخصائص السّلوكّ�ة تختلف من تلمیذ إلى آخر من حیث حدّتُها 

ونوعُها وكثرتُها، كما أنّه لا ُ�شترط وجودها مجتمعة عند تلمیذ واحد، فمن شأن سلوك واحد 

 فقط أن �عیق التّحصیل الدّراسي فینتج عنه صعو�ات كثیرة. و�مكن أن یرجع سبب عدم

                                                            
 .125،صالمرجع نفسهینظر:-1
 .34، 33ینظر:صعو�ات التّعلّم التشخ�ص والعلاج:محمود سالم وآخرون،ص-2
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الاتّكال على هذه الخصائص السّلوك�ة بوصفها مع�ارا وحیدا في التنبؤ عن حالات عسر 

القراءة إلى كون هذه الخصائص قد نصادف �عضها عند التلمیذ السّوي و�التّالي �مكن 

 . 1است�عادها أح�انا

أي إنّ الحدیث عن خصائص وسلوك�ات عسیري القراءة، لابد ف�ه من التّركیز على 

المرحلة العمرّ�ة والسنة الدّراسّ�ة التي تظهر فیها هذه السّلوك�ات، إذ قد �صادف  السّنّ أو

المعلّم �عضا منها في قراءة تلمیذه ف�عده أمرا عاد�ا في مرحلة عمرّ�ة متقدّمة �مكن إدراجها 

 في إطار الأخطاء القرائّ�ة المتوقّعة لأنّ التّلمیذ في مرحلة تعلّم. لكن إذا استمرّ ظهور هذه

المؤشّرات �عد الفترة النّمائّ�ة العادّ�ة حینها �مكن التّنبؤ �احتمال تسجیل صعو�ات معینة في 

 كفاءة القراءة.  

ونشیر �الذّكر في الأخیر أنّ الغرض الأساس من معرفة الخصائص التي تمیّز 

تساعد  عسیري القراءة هو الاعتماد علیها بوصفها مؤشرا إضافّ�ا في التّعرّف هذه الفئة، وهي

المعلّم في تمییز التلمیذ ذي الصّعو�ة عن غیره، كما تجعل المعلم �عیر انت�اهه إلى التّلمیذ 

في –و�راقب كلّ تصرّفاته داخل القسم، ولا شكّ أنّ أوّل سلوك �ستدعي الملاحظة والمراق�ة 

ین، هو طر�قة تعامل التلمیذ مع المادة المقروءة حینما �طلب منه قراءة نص مع -الحق�قة

و�ما أنّ عسیري القراءة �سجّلون خصائص في سلوكاتهم الیومّ�ة داخل القسم وخارجه، كذلك 

 تمیّز قراءتهم عن قراءة غیرهم.  2تظهر في قراءتهم مظاهر

 حجم عسر القراءة ونس�ة انتشارها: -6

لم تكن فئة صعو�ات التّعلّم �صفة عامّة تصنّف ضمن الفئات التي یرى الأخصائیّون 

؛ بل كانت تزاول مشوارها التّعل�مي في 3یجب أن تخضع لخدمات التر�ّ�ة الخاصّة أنّها

                                                            
 .53والعلاج:صلاح عمیرة علي،ص ینظر:صعو�ات تعلّم القراءة والكتا�ة التّشخ�ص -1
 .137لثاني من هذا ال�حث،صس�أتي ب�ان هذه المظاهر �الشّرح والتّصنیف في الم�حث الثالث من الفصل ا-2
 .9لفصل الأوّل من هذا ال�حث،صر��ة الخاصّة في هامش الم�حث الثاني من اتطرّقنا إلى مفهوم التّ -3
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وهو المعمول �ه الیوم في أكثر المدارس الابتدائّ�ة. ورّ�ما �عود  المدارس النّظامّ�ة(الحكومّ�ة)

ذلك إلى عدم وعي الهیئات الرّسمّ�ة �حق�قة صعو�ات التّعلّم بوصفها مشكلة قائمة بذاتها لابد 

تخضع حالاتُها لعنا�ة ومعالجة خاصّة من جهة، ومن جهة أخرى عدم قبول أول�اء أمور  أن

تلامیذ صعو�ات التعلّم فكرة أن یخضع أبناؤهم للتّر�ّ�ة الخاصّة �حجّة الاعتقاد السائد �أنّ من 

 یتم إحالتهم إلى مثل هذه المؤسّسات �صنفون ضمن ذوي الإعاقة أو التّخلّف الذّهني.

هذه العوامل في تنوعها وتراكمها �مكن أن تكون السبب في عدم الحصول یبدو أنّ 

على احصاءات جادّة تبرز من خلالها واقع صعو�ات التّعلّم من حیث العدد وحجم الخدمات 

المقدّمة ومدى اهتمام المؤسّسات الحكومّ�ة بهذه الفئة، إذ لم �كن من الجهود المبذولة في هذا 

ات الفردّ�ة والجهود الشّخصّ�ة التي قام بها أكثر من �احث مشتغل الس�اق إلا �عض التّقدیر 

 .-�أتي ب�انها لاحقا-في هذا المجال 

وإنّ ما �میّز العملّ�ة الإحصائّ�ة الفردّ�ة المبذولة من طرف هؤلاء هو اختلاف نسب  

التّقدیر من �احث إلى آخر ومن منطقة إلى أخرى، إذ "یرجع سب�ه إلى اختلاف معاییر 

تّقی�م وت�این معاییر التّشخ�ص التي اعتمدتها هذه ال�حوث الفردّ�ة في مجال تحدید حالات ال

. ومن الأس�اب أ�ضا هو عدم استقرار المختصّین في هذا الحقل المعرفي 1صعو�ات التّعلّم

مع اختلاف المستو�ات الدّراسّ�ة؛ أي أعمار التّلامیذ  على تعر�ف موحّد لصعو�ات التّعلّم،

 .  2لة دراسّ�ة إلى أخرى من مرح

ولا شكّ أنّ اختلاف المعاییر المعتمدة في إحصاء صعو�ات التّعلّم بین المختصّین 

أ�ضا قد لا �كتفي بإحداث صعو�ات في تحدید حجم هذه الفئة فحسب؛ بل قد �طرح مشكلة 

أجل أخرى تتمثّل في  صعو�ة قراءتها �طر�قة علمّ�ة وإجراء مقارنات دق�قة ف�ما بینها من 

الكشف عن أوجه التّوافق والاختلاف بین الحالات المختلفة، و�التّالي لن تُتاح فرصة 

                                                            
 .81الأسس النّظرّ�ة والتّشخ�صّ�ة:عبد النّاصر أن�س،صینظر:الصّعو�ات الخاصّة في التّعلّم -1
 .30ینظر:صعو�ات التّعلّم الخاصّة:حسین نوري ال�اسري،ص-2
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تصن�فها �حسب نوع الصّعو�ة التّعلمّ�ة أو أس�ابها أو �حسب نوع التّدخل والعلاج مثلا؛ كما 

 قد یؤثّر ذلك حتّى في مصداقّ�ة النّتائج ومدى مطا�قتها للواقع وإمكانّ�ة تعم�مها، خاصّة مع

عدم تجانس حالات صعو�ات التّعلّم ف�ما بینها أح�انا، فضلا إذا علمنا أنّ عدد أفراد 

 صعو�ات التّعلّم في تزاید مستمّر.

 Myklebust & Boshes,1969وهناك دراسة أجراها كلّ من ما�كلو�وست و�وش�س

ر�عة مدارس وهي من الدّراسات الم�كّرة في هذا المجال إذ قاما ال�احثان بدراسة شاملة عبر أ

تمّ استخدام فیها اخت�ارات نفسّ�ة وتر�وّ�ة، لمجموعة كبیرة من تلامیذ الصّفّین الثّالث والرّا�ع، 

تمّ التمییز خلالها بین التلامیذ الذین �عانون صعو�ات تعلّم والذین لا �عانون منها، ثمّ انتقلا 

ا إلى نس�ة التلامیذ الذین الى اخت�ار المجموعتین طبّ�ا وعصبّ�ا و�صرّ�ا وسمعّ�ا...لیخلص

 .1من العدد الإجمالي للمدارس الأر�عة %7�عانون صعو�ات تعلّم تقدّر بــــــ 

إنّ نس�ة التلامیذ ذوي صعو�ات التّعلّم في تضاعف مستمر وهو ما �عكس في �عض 

الأح�ان رداءة الممارسات التّشخ�صّ�ة المتّ�عة في الوقت الرّاهن، أضف ذلك الم�الغة في 

نعت التلامیذ �الصعو�ة حیث یتسرّع كثیر من المعلّمین في الحكم على التلامیذ الذین �عانون 

من مشكلات تعلّم �س�طة على أنّهم من ذوي صعو�ات التّعلّم، بدلا من التّدقیق في احتمال 

. وقد تفاقم الأمر حینما تعدّى ب�عض 2أن تعود تلك المشكلات الدّراسّ�ة إلى عوامل أخرى 

مین في كثیر من المدارس الابتدائّ�ة إن لم نقل معظمهم إلى نعت فئة صعو�ات التّعلّم المعلّ 

�التّخلف العقلي أو �أوصاف أخرى نتیجة الجهل �حق�قة هذه الصّعو�ة، وشتّان بین 

 .3الصنفین

                                                            
- Minimal Brain Damage In  Myklebust & Boshes,B:. نقلا عن: 31، 30،صالمرجع السابقینظر:-1

Children.finale report,1969. 
 .49الأكاد�مّ�ة لأطفال الرّوضة وصعو�ات التّعلّم:عادل عبد الله محمد،صینظر:قصور المهارات قبل -2
في من حالات صعو�ات التّعلّم  تلمیذادّة فعل المعلّم إذا ما صادف تثیر هذه الفكرة أسئلة جوهرّ�ة كثیرة ف�ما یخصّ ر  -3

 هتسمح لف اعتمدها المعلّم لمعاییر التيماهي اومن بین هذه الأسئلة: ؛ تسیئ إل�ه �مسمّ�ات وألقاب هنعتقسمه، حیث �قوم ب
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وعل�ه فلقد قرّرت اللّجنة الاستشارّ�ة للأطفال المعوقین التّا�عة لدائرة التّر��ة في أمر�كا 

م، أنّ الرّقم النّهائي للتلامیذ المصنّفین ضمن حالات تعاني من صعو�ات 1968ي عام ف

التّعلّم، لا �مكن تحدیده مالم تتوافر إجراءات تشخ�صّ�ة ومعاییر مناس�ة، فالصّعو�ات رّ�ما 

تتراوح بین الدّرجة الخف�فة والحادّة، فالدّرجات الخف�فة لصعو�ات التّعلّم رّ�ما �مكن إصلاحها 

بوساطة معلّمة الصفّ، أمّا الحالات الأكثر حدّة فتتطلّب إجراءات علاجّ�ة متخصّصة. لكن 

هو الحدّ الأعلى وهو  %7هو الحدّ الأدنى ونس�ة  %3-1ت�قى تخمینات �مكن أن تعدّ نس�ة 

 .1م للتلامیذ الذین �حتاجون إلى العلاج التّر�وي الخاصّ 2006أفضل تخمین تمّ في سنة 

شارة �الذّكر إلى أنّ معظم الإحصاءات أخذت في الاعت�ار عامل انتشار كما تجدر الإ

صعو�ات التّعلّم بین الجنسین، حیث �عود هذا التّفاوت بینهم إلى وجود أخطاء في الإحالات 

الطّبّ�ة یتمثّل معظمها في التّحیّز، حیث �شهد الواقع أنّ الصّعو�ات الأكاد�مّ�ة المختلفة لا 

آخر، وإنّما تنتشر بین أعضاء الجنسین على السّواء، لكن من  تنتشر بین جنس دون 

المحتمل أن �كون السّبب في أنّ الذّكور هم أكثر الجنسین توجیها إلى التّر��ة الخاصّة عندما 

تواجههم �عض الصّعو�ات الأكاد�م�ة النّاتجة عن �عض السّلوك�ات والتي تمثّل إزعاجا 

السّلوك في القسم وغیره من السّلوك�ات التي تصدر من لمعلّمیهم نحو: فرط النّشاط، سوء 

، إلا أنّ -الذّكور یثیرون المشاكل أكثر من الإناث-الذّكور دون الإناث �حكم الذّكورّ�ة 

ال�حوث التي تمّت في هذا الإطار لم تقدّم نتائجا حاسمة في هذا الأمر وهو ما یدلّ على 

 ا ر�ما من بین الأس�اب التي جعلت الإحصاءات. وهذ2وجود �عض التّحیّز في تغییر الحق�قة

                                                                                                                                                                                          
ما �أنّه متخلّف عقلّ�ا مثلا؟ وماهي الجوانب التي اعتمدها المعلّم في تشخ�ص هذه الصّعو�ة؟ �عني كیف  تلمیذحكم على �ال

اهة عرف أنّها تخلّف عقليّ أو شیئ آخر؟ وما التّكو�ن الذي حظي �ه هذا المعلّم أو ذاك حتّى یؤهّله أن یلصق هذه الع
 �التلمیذ؟ 

 . 32، 31ینظر:صعو�ات التّعلّم الخاصّة:حسین نوري ال�اسري،ص-1
 .51، 50ینظر:قصور المهارات قبل الأكاد�مّ�ة لأطفال الرّوضة وصعو�ات التّعلّم:عادل عبد الله محمد،ص-2
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تشیر إلى أنّ نس�ة صعو�ات التّعلّم إذا ما وزّعت بین الجنسین، �سجّل الذّكور أكبر نس�ة من 

 الإناث.  

ولا شكّ أنّ الجهود التي بُذلت في مجال إحصاء صعو�ات التّعلم �صفة عامة قد 

نظرا لانتشاره �شكل كبیر مقارنة  أخذت ضمنها �عین الاعت�ار عسر القراءة �شكل أخص

 ب�اقي الصّعو�ات وموقعیّته المهمّة في مجال صعو�ات التعلم وذلك لاعت�ارات عدیدة.

ومن جملة هذه الاعت�ارات أنّ صعو�ات التّعلّم في القراءة تنتشر بدرجة كبیرة نسبّ�ا، 

، (فنتیجة 1أو أكثر من التلامیذ %20 -15فهي نمط من الصّعو�ة تؤثّر على ما بین 

التّطور التكنولوجي وتنوع وسائل الاتصال الحدیثة هو ما زاد حاجة الفرد إلى تعلّم القراءة، 

 .2حیث أص�ح الیوم �قدّر نجاح الفرد �مدى اتّساع امكانّ�اته القرائّ�ة وتنوع مجالات اطلاعه)

�اقي  و�مكن أن تكون صعو�ات تعلّم القراءة السّبب الأساسي وراء إخفاق التلمیذ في

المواد الدّراسّ�ة، نظرا لحاجة تلك المواد إلى فعل القراءة في أغلب أنشطتها التّعلمّ�ة، كما أنّ 

هذه الصّعو�ة تؤثّر �شكل م�اشر في صورة التّلمیذ لذاته حیث إنّ عدم قدرته على القراءة 

و�قلّ حماسه  �شكل سل�م تجعله ینظر لنفسه �انتقاص فتتراجع الدافعّ�ة لد�ه في تعلّم القراءة

من جهة و�نقص اهتمامه �الأنشطة التعل�مّ�ة التي تتطلّب القراءة من جهة أخرى؛ حیث 

 . 3من المعدل الإجمالي لصعو�ات التّعلّم %80تشكّل صعو�ات القراءة نس�ة 

وتجدر الإشارة �الذّكر إلى أنّ الك�فّ�ة المعمول بها في تحدید عسر القراءة وطر�قة 

راسة من أجل تحدید نسب ومعدّلات الانتشار، كلّها متغیّرات  وعوامل تتحكّم انتقاء عیّنات الدّ 

                                                            
دل عبد الله محمد،دار ینظر:صعو�ات التّعلّم مفهومها طب�عتها التعل�م العلاجي:دان�ال هالاهان وآخرون،ترجمة:عا-1

 .544م،ص2007، 1الفكر،الأردن،ط
 . 144صعو�ات التّعلّم التّشخ�ص والعلاج:محمود سالم وآخرون،ص -2
ینظر:اضطراب القراءة الارتقائي من منظور علم النّفس العصبي المعرفي الإكلین�كي:غادة محمد عبد الغفّار،مطا�ع الدار -3

أدوات ووسائل  تشخ�ص وتقی�م صعو�ات التّعلّم لدى الأطفال:رنا . و�نظر:35م،ص2008، 1مصر،ط-الهندسّ�ة،القاهرة
 .45عبد الرحمن قوشحة،ص
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في نوعّ�ة الإحصاء ومدى دقّته، وهي المتغیّرات نفسها التي تؤثّر في تحدید نس�ة انتشار 

. والمتتّ�ع للجهود الإحصائّ�ة لعسر القراءة في دول الوطن 1صعو�ات التّعلّم �صفة عامة

قلّتها مقارنة �ضخامة المشكلة وحدّة تأثیرها في الوسط المدرسي، فهناك  العر�ي تبیّن له مدى

قصور في إجراء المسوح المیدانّ�ة لتعرّف حجم مشكلّة عسر القراءة في المجتمع العر�ي، فلا 

توجد إحصاءات دق�قة �مكن الاعتماد على نتائجها لمعرفة نس�ة أو عدد المصابین بها عبر 

 . 2مختلف الفئات العمرّ�ة

لكن �الرّغم من ذلك لا �مكن أن نتجاهل �عض الدراسات التي أجر�ت في أكثر من 

بلد، نذكر على سبیل المثال في مصر حیث أجر�ت دراسة أظهرت نس�ا لتلامیذ �عانون 

في الكتا�ة. وفي   %28.4في القراءة، و  %26صعو�ات تعلّمّ�ة توزعت نسبها ما بین 

تمثّل صعو�ات الانت�اه والفهم  %22.7م أشارت إلى 1989السّعودّ�ة أُجر�ت دراسة سنة

تمثّل صعو�ات في القراءة والكتا�ة والتّهجئة. وفي دولة الإمارات العر�ّ�ة  %20.6والذّاكرة، و 

إناث. وفي  %11,8ذكور و %15.14منهم  %13.71م أشارت إلى 1991المتّحدّة سنة 

دارس الابتدائّ�ة أشارت إلى م على تلامیذ الم1992دراسة أخرى أجر�ت في مصر سنة

46,28% 3. 

وهناك إحصائّ�ات تدرج ضمن الجهود الفردّ�ة المبذولة لها ق�متها المعتبرة من حیث 

كونها م�ادرة محمودة وجر�ئة، تتمثّل في الجهود التي قامت بها مفتشة التّر��ة والتّعل�م 

�المرحلة الابتدائّ�ة و�التّعاون مع أخصائّ�ة في علم النّفس الإكلین�كي، وأخرى في الأرطفون�ا 

تا�عتان لوحدة الكشف والمتا�عة �الطبّ المدرسي، إضافة إلى المدیر�ن والطّاقم التّر�وي. وهما 

حیث قام الفر�ق �مسح شامل لتلامیذ المدارس الابتدائّ�ة التا�عة للمقاطعة الثّان�ة عشر ببلد�ة 

                                                            
 .544ینظر:صعو�ات التّعلّم مفهومها طب�عتها التعل�م العلاجي:دان�ال هالاهان وآخرون،ص-1
 . 19ینظر:س�كولوج�ة عسر القراءة:أحمد عبد الكر�م حمزة،ص-2
 .32علّم الخاصّة:حسین نوري ال�اسري،صینظر:صعو�ات التّ - 3
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) تلمیذا �عاني صعو�ة تعلم�ة، حیث 101ابن ز�اد بولا�ة قسنطینة، وقد أفرزت العملّ�ة (

 . 1) منها تلامیذ �عانون مشاكل قرائّ�ة90شكّل (�

وقد كان من بین الأس�اب التي دفعت إلى الاهتمام بهذه الفئة من طرف مفتشة التر��ة: 

محاولات المعتبرة من طرف هذه الفئة وال تهم�ش هذه الفئة من قبل الكثیر من المعلّمین،هو 

رنة �أقرانهم، وإرضاء المح�ط المدرسي من التلامیذ لتفادي الإحساس �النقص والاختلاف مقا

والأسري والتي كانت غیر مجدّ�ة في كثیر من أح�انها لأنّها لم تجد من �حتضنها و�أخذها 

�عین الرّعا�ة والاهتمام. وإضافة إلى الأس�اب السالفة أ�ضا هو رغ�ة المفتشة في تثمین 

 التلامیذ.الذكاء والقدرات العقلّ�ة التي تتمتّع بها هذه العیّنة من 

 إلى أنّ هذه الم�ادرة رامت تحقیق جملة من الأهداف أهمّها: التّنو�هجدر �و 

توع�ة الأول�اء وتنبیههم إلى ضرورة مساعدة أبنائهم تفاد�ا للتسرب المدرسي   -أ

والانحراف، وذلك من خلال برمجة الكثیر من النّدوات المتكررة لأول�اء أمور 

التّلامیذ حتى یتمّ وضعهم في الصورة الحق�ق�ة للمشكلة التي �عاني منها أبناؤهم 

 وك�فّ�ة التّعامل والتّكیّف معها.

ة المعلمین وتنبیههم لهذه الحالات وتمكینهم من �عض العملّ�ات الإجرائّ�ة توع� -ب

لمعرفة هذه الحالات داخل القسم �غرض التنسیق مع المختصة �صفتها نقطة 

وصل بینهم و�ین الأول�اء لمساعدة هؤلاء التلامیذ، وكان ذلك من خلال أ�ام 

 .تكو�ن�ة وندوات متواصلة

ة لفتح قسم مكیّف خاص بهذه الفئة، مع الرغ�ة في التقدم �طلب لمدیر�ة التر�� -ت

 محاولة تعم�م العمل�ة على جم�ع تراب الولا�ة.

                                                            
أرضّ�ة  -أي المقاطعة-تمثّل مقاطعة ابن ز�اد المجال المكاني الذي اعتمدناه في دراستنا الحالّ�ة لعسر القراءة،  بوصفها-1

لفصل الخاص انتقینا منها عیّنة الدّراسة، س�أتي ب�ان  لتفاصیل العمل�ة الإحصائ�ة التي قام بها الفر�ق �الوصف الدقیق في ا
 .158 راسة المیدانّ�ة،ص�التّصم�م المنهجي للدّ 
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 إعادة تفعیل المناشیر والتعل�مات الوزار�ة التي تخوض في هذا الموضوع.  -ث

التجسید المیداني للدّراسات وال�حوث المنجزة خاصّة من طرف وزارة التر��ة  -ج

قد استقطب هذا المشروع اهتمام الكثیر من ال�احثین ومعاهد ال�حث التّا�عة لها. و 

 .1الذین هم �صدد إنجاز �حوث تهتّم �مشكلة عسر القراءة في المرحلة الابتدائّ�ة

وعل�ه إنّ ما یهمّنا من هذه الإحصاءات عموما هو ز�ادة الوعي �حق�قة هذه الظّاهرة 

الخّاصّة عددا، وأنّ أكثر من نصف حیث إنّ فئات صعو�ات التّعلّم تمثّل أكبر فئات التّر�ّ�ة 

 .2 تلامیذ التّعل�م العامّ في حاجة إلى أن یلتحقوا �مراكز التّر��ة الخاصّة

هذا ونأمل أن تكثّف جهود ال�احثین �التّعاون مع الهیئات الحكومّ�ة المعنّ�ة من أجل 

ي الجزائر الق�ام بإحصاءات جادّة لفئات صعو�ات التّعلّم و�الأخص ظاهرة عسر القراءة ف

�مكن من خلالها إدراك حجم المشكلة بین تلامیذ المدارس عامّة وتدارك هذه الفئات �التر��ة 

الخاصّة، بدلا من استمرارهم في مزاولة التّعلّم �المدارس العادّ�ة ف�فشلوا في است�عاب المنهاج 

 أخرى متعدّدة. الموجّه للتلامیذ العادیین ممّا ینتج عنه التّسرّب المدرسي فضلا عن مشاكل

 

 

 

 

 

 

                                                            
-استقینا جملة هذه الأهداف من خلال مقا�لاتنا المتكرّرة مع مفتشة التر��ة الوطن�ة لمادة اللغة العر�ّ�ة مقاطعة ابن ز�اد-1

 (السیدة: نس�مة مسكین). -لولا�ة قسنطینة
 .49الرّوضة وصعو�ات التّعلّم:عادل عبد الله محمد،صینظر:قصور المهارات قبل الأكاد�مّ�ة لأطفال -2
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 : المظاهر النّاجمة عن خلل المعالجة الفنولوج�ة للكلمة المكتو�ة.3الم�حث 

 علم الأصوات وفروعه: -1

تلتقط الأذن ال�شرّ�ة أصواتا كثیرة تتنوّع بتنوع واختلاف مصدر الصّوت، فهناك أصواتا 

طول الأمطار وتدفّق عن هبوب الرّ�اح وه تصدرها الحیوانات والطّیور، وهناك أصواتا تصدر

ال�حار، وأصواتا تنتج عن اصطدام وسقوط الجمادات وغیرها من الأصوات التي تمدّ بها 

 الطّب�عة من مختلف أرجائها ونواحیها.

كما لا �مكن إغفال ما �صدره الإنسان أ�ضا من أصوات وهي �لا شك أصوات  

وقانون محكم (فهي تختلف عن �اقي الأصوات المذكورة من حیث كونُها تخضع لنظام 

أصوات تجسّد الجانب الفعلي والعملي للّغة التي �ستعملها الإنسان والتي تمثّل الوسیلة 

. وهذه النّظرة إلى الأصوات لا تخرج عن الحدود 1المشتركة في التّواصل بین بني جنسه)

ا كلّ ه) في تعر�فه للّغة؛ فاللّغة عنده هي (أصوات �عبّر به392التي رسمها ابن جنّي (تـ

 . 2قوم عن أغراضهم)

ومن هذا المنطلق �صطلح على الصّوت الإنسانيّ �الصّوت اللّغويّ، وإذا كانت �اقي 

الأصوات تقع ضمن اهتمامات تخصّصات معیّنة، كعلم الحیوان وعلم ال�حار والمح�طات 

 مثلا؛ فإنّ الصّوت اللّغويّ یندرج ضمن اهتمام علم �عرف �علم الأصوات.

إنّ الأصوات اللّغوّ�ة التي �صدرها الإنسان إنّما تكون عن إرادته و�استخدام أعضاء  

 ، حیث تخضع هذه الأعضاء في حركاتها وسكناتها وفي3�طلق علیها مجازا �أعضاء النّطق

                                                            
 .13م،ص1997-ه1418مصر،دط،-ینظر:دراسة الصوت اللغوي:أحمد مختار عمر،عالم الكتب،القاهرة -1
 .87،ص 1م،ج2003الخصائص:ابن جنّي أبو الفتح عثمان،تح:عبد الحمید الهنداوي،دار الكتب العلمّ�ة،بیروت،دط،  -2
لت وظ�فتها الأساسّ�ة لتؤدي أغراضا بیولوجّ�ة في ظاهرها، فالأسنان مثلا لمضغ الطعام وتقط�عه، فأعضاء النّطق جع -3

واللسان لتقلی�ه وتهیئته في الفم، وغیرها من الأعضاء، غیر أنّ هذه الأعضاء تؤدّي في الوقت نفسه وظ�فة أخرى تتمثّل في 
 ة والفم و�التّالي فهي أعضاء تعدّ مسؤولة عن النّطق أ�ضا.النّطق والتّصو�ت من خلال مواضع معیّنة في الحلق واللها
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وضع�اتها للأوامر التي �ملیها العقل ال�شري. وإنّ حصر اللّغة في كونها أصواتا یُ�عد �لا 

واللّون، والرّائحة، الإشارة.. من حیّز اللّغة، "فالأشكال المذكورة آنفا لا �مكن  شكّ: الصّورة،

عدّها لغةً، لأنّها غیر قابلة للتّحلیل إلى وحدات أصغر منها �مكن أن یوجد لها وظ�فة أخرى 

. كما هو الحال في الأصوات اللّغوّ�ة التي لها قابلّ�ة التّجم�ع 1في خطاب تبل�غي آخر

 �حسب ما تقتض�ه المواقف التّواصلّ�ة والتّبل�غّ�ة المختلفة.والتّفك�ك 

من فروع علم اللّغة وهو  2كما تجدر الإشارة �الذّكر إلى أنّ علم الأصوات هو فرع

یخضع لتقس�مات عدیدة حیث �مثّل التّقس�م الأوّل منه؛ النّظرُ إلى الأصوات المنطوقة من 

حیث كونُها مادّة تنتقل من مرسل إلى مرسل إل�ه، وهذه النّظرة تفرز بدورها ثلاثة تقس�مات 

لم الأصوات لعلم الأصوات هي: علم الأصوات النّطقي، وعلم الأصوات الفیز�ائي، وع

السّمعي، و�ضاف قسما را�عا یهتم بإخضاع النّتائج المتحصّل علیها من الأقسام الأر�عة 

 . 3للتّجر�ب وُ�سمّى بذلك علم الأصوات التّجر�بي

یلجأ إلى هذه  بإمكانه أن أنّ الدّارس لاحظوحین ننعم النّظر في التّقس�م السابق ن

الدراسة هو مراق�ة الصّوت اللّغوي ضمن موقف  التّقس�مات الأر�عة عندما تكون الحاجة من

تواصلي معیّن یتكوّن من مرسل ومرسل إل�ه ورسالة تنتقل بینهما عبر قناة (الهواء)؛ أي 

مراق�ة حالة الصّوت اللّغوي في كلّ عنصر من عناصر التّواصل اللّساني، و�التّالي فإنّ 

فّ�ة النّطق �الصّوت وإنتاجه، وك�فّ�ة لا یخرج عن إطار مراق�ة ك� -من هذا المنظور–الدّارس 

 انتقاله في الهواء، وك�فّ�ة تأثیره في أذن السّامع.

                                                            
 .23ینظر:م�ادئ في اللّسانّ�ات:خولة طالب الإبراه�مي،ص -1
�عد هذا الفرع أكثر الفروع تطورا من حیث المناهج والوسائل الحدیثة المعتمدة مقارنة مع �اقي فروع علم اللّغة. -2

 .14ر،صینظر:دراسة الصّوت اللغوي:أحمد مختار عم
 .8م،ص2000مصر،دط، -ینظر:علم الأصوات:كمال �شر،دار غر�ب،القاهرة -3
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ولمّا كان اهتمام موضوع ال�حث �الصّوت اللّغوي من حیث كونه مادة منطوقة لها  

جانب وظ�فيّ تؤدّ�ه في الكلمة فقد تمّ تبني التّقس�م الذي یجعل علم الأصوات قسمین: 

 .(Phonology) ) وفنولوج�اPhoneticsفونت�ك(

 الفرق بین الفونت�ك والفنولوج�ا: -2

 :)Phonetics(الفونت�ك  -2-1

یرى إبراه�م أن�س أنّ هذا الفرع ُ�عنى بتحلیل الأصوات ودراستها وإخضاعها للتّجر�ة 

دون اعت�ار لانتماءات الصّوت إلى لغة معیّنة، أو ما یتركه الصّوت من تأثیر في نفسّ�ة 

المتلقّي، فهو فرع یدرس الصّوت من حیث كونه ظاهرة نطقّ�ة تختص �الإنسان السّامع أو 

 ؛ أي �شترك فیها معظم ال�شر. 1فحسب ومادامت هي كذلك فالصّوت ظاهرة عالمّ�ة عنده

هو دراسة الصّوت مجرّدا خارجا عن البنّ�ة اللّغوّ�ة، و�كون  )Phoneticsفالفونت�ك(

لمواضع المختلفة المسؤولة عن النّطق والصّفات ذلك من حیث طر�قة التّصو�ت �ه، وا

 . 2النّطقّ�ة المصاح�ة له والوضعّ�ات التي تتخذها أعضاء النّطق في إنتاج الأصوات

 )Phoneticsو�اختصار یوجد اتفاق واضح بین علماء الأصوات على أنّ الفونت�ك (

امل فیز�ولوجّ�ة هو التّعامل مع الصّوت اللّغوي من حیث كونه حدثا منطوقا یخضع لعو 

 تتحكّم في النّطق والأداء وتشمل مخرج الصّوت وصفاته النّطقّ�ة.

 

 

 

                                                            
 .3ینظر:الأصوات اللّغوّ�ة:ابراه�م أن�س،مكت�ة نهضة مصر،دط،مصر،دت،ص -1
-محاضرات في المدارس اللسان�ة المعاصرة:نعمان بوقرة،منشورات جامعة �اجي مختار،دط،عنا�ة-2

 .13م،ص2006الجزائر،
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 .(Phonology) الفنولوج�ا -2-2

؛ فإذا كان 1هو الفرع الثاني من فروع علم الأصوات في إحدى تقس�ماته

یتناول الصّوت كفعل إنساني وحركة تصدر عن أعضاء النّطق، فإنّ  )Phonetics(الفونت�ك

تنظر إلى الصّوت اللّغوي من حیث كونه جزءا من بن�ة صوتّ�ة،  (Phonology)الفنولوج�ا

ینظر إلى اللّغة على أنّها تنظ�م قائم بذاته، فإنّه لا  (Phonology)"فمادام أنّ الفنولوج�ا

 .2ناول الصّوت خارج هذا التنظ�م"�مكن فأيّ حال من الأحوال أن نت

كما ُ�عرَفُ هذا النّوع من الدّراسَة �علم وظائف الأصوات أو علم الأصوات الوظ�في، 

داخل  (Phonemes)حیث �شیر المصطلح إلى النّظرة الوظ�فّ�ة التي تخضع لها الفون�مات

ذه الوظ�فة هذا العلم. فهو "العلم الذي یدرس الصّوت من خلال وظ�فته في الكلمة، وه

مرهونةً ق�متُها �مدى تأثّر الصّوت وتأثیره مع الأصوات المجاورة له ضمن المحور التّركیبي، 

. 3علاقة الصّوت �ما یؤدّ�ه من معان داخل الكلمة(Phonology)كما تدرس الفنولوج�ا

 . 4أضف إلى كون الفون�م یدخل في تركیب بن�ة الكلمة

واضحة  (Phonology)) والفنولوج�اPhonetics�ك(و�الرّغم من أنّ الفروق بین الفونت

من حیث القضا�ا التي یهتمّ بها كل فرع منهما، لكن مع ذلك �صعب على الدّارس إلى حدّ 

ضف إلى ذلك أما أن یجعل بینهما حدودا واضحة المعالم، لأنّهما ینتم�ان إلى علم واحد، 

�مكن أن �كتفي �أحدهما دون حاجة الدّارس في میدان علم الأصوات إلى كلیهما، إذ لا 

                                                            
الثّاني من هذا  تقس�مات علم الأصوات وفروعه، والتي سبق ب�انها في الم�حث الثّالث من الفصلنقصد بها  -1

 .105ال�حث،ص
-ه1428، 1لبنان،ط-ینظر:من صعو�ات التعلم(الد�سل�كس�ا):هناء ابراه�م صندقلي،دار النهضة العر��ة،بیروت-2

 . 15م،ص2008
 .13العامة:بوقرة نعمان،صینظر:محاضرات في المدارس اللسان�ة  -3
 .3ینظر:الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص-4
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الآخر، حیث یؤكّد أحمد مختار عمر على ذلك �قوله: (یوجد من اللّغو�ین من رفض الفصل 

 .1بین ماهو فونت�كي وماهو فنولوجي، لأنّ أ�حاث كلّ منهما تعتمد على الأخرى)

 ):grapheme) �الجراف�م(Phonemeعلاقة الفون�م( -3

 ):Phonemeالفون�م( -3-1

الألسنة ال�شرّ�ة یتبیّن له أنّها تضمّ عددا محدودا من إنّ المتأمّل في 

) التي تتشكّل ف�ما بینها �طرائق مختلفة وتتراصّ عبر المحور Phonemesالفون�مات(

التركیبي �غرض إنشاء الوحدات اللّغوّ�ة التي تتطلّبها السّلسلة الكلامّ�ة وفقا لأغراض المتكلّم 

رتیب الذي یتوافق مع الخبرة المراد تبل�غها، إذ �مكن الخطابّ�ة؛ أي إنّها تخضع لقانون التّ 

 .2التّعبیر بها عن اللامتناهي من الأفكار واستن�اط من خلالها مختلف أنواع الخطا�ات

) المادّة الخامّ التي �قوم علیها بناء الكلمة Phoneme( واستنادا إلى ذلك �عدّ الفون�م

)، كالحجارة واللّبنة في Phonemeلّغة هي الفون�م(في اللّغة المنطوقة، "فالمادّة الأساسّ�ة ل

البناء، وإنّ أكثر ما �میّز الإنسان عن غیره من الكائنات هو حصوله على جهاز �عد مسؤولا 

 .3عن التّصو�ت والنّطق �الأصوات المختلفة"

) أصغر وحدة مجرّدة عد�مة الدّلالة ینتهي إلیها Phonemeو�التّالي �عدّ الفون�م( 

ل اللّساني وُ�بنى علیها مختلف أنواع الكلمات؛ أي إنّه وحدة لغوّ�ة صوتّ�ة غیر قابلة التّحلی

 للتّجزئة أو التّحلیل إلى وحدات أصغر منها، یتمّ دراستها ضمن المستوى الصّوتي للغّة. 

 

                                                            
 .14دراسة الصّوت اللّغوي:أحمد مختار عمر،ص -1
ینظر:المعجم�ة العر�ّ�ة في ضوء مناهج ال�حث اللّساني والنّظر�ات التر�وّ�ة الحدیثة:ابن حو�لي الأخضر میدني،دار  -2

 .135م،ص2010هومه،الجزائر،دط، 
خصائص العر�ّ�ة والإعجاز القرآني في نظرّ�ة عبد القاهر الجرجاني اللّغوّ�ة:أحمد شام�ة،دیوان المطبوعات ینظر:-3

 .47م،ص1995الجامعّ�ة،الجزائر،دط ،
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) بوصفه نسقا لغوّ�ا قد Phonemeوتجدر الإشارة �الذّكر إلى أنّ مصطلح فون�م (

عدّة مقا�لات في اللّغة العر�ّ�ة، من بینها: (صوتون، صوت مجرد،  تعدّدت ترجمته إلى

). وف�ما Phonemeوأشهر المصطلحات وأكثرها شیوعا هو الفون�م( 1مستصوت، صوت)

یخصّ طب�عة مدلول المصطلح وأيّ التّحدیدات الأنسب له، فهناك اختلافا بین ال�احثین 

غوّ�ة الخاصّة �كلّ �احث، حیث عُدّ ال�حث عن �حسب ما یبن�ه التّصوّر وما تمل�ه النّظرة اللّ 

)Phoneme وطر�قة تحدیده في اللّسان ال�شري من أعقد ما واجهه اللّغو�ون من (

 مصطلحات. 

و�ذكر عبد الصبور شاهین في هذا الصّدد أنّ الصّعو�ة في ذلك تكمن عندما یلجأ 

الصّوتّ�ة، حیث تتعدّد هذه اللّغوّ�ون إلى ال�حث عن الأساس الذي تقوم عل�ه هذه الوحدة 

الأسس وتتفرّق بین جوانب متعدّدة؛ الجانب العضوي أم النّطقي أم السّمعي أم الوظ�في أم 

) مادام �صعب Phonemeالنّفسي أم �مكن اعتمادها جم�عا في تحدید طب�عة الفون�م(

 .2التّفر�ق بینها �شكل دقیق من النّاحّ�ة العملّ�ة

) والأساس Phoneme( ل�احثین في تحدید ماهّ�ة الفون�موعل�ه دار جدل كبیر بین ا

الذي �قوم عل�ه، إذ یُرجعه ال�عض إلى الجانب العضوي، وال�عض الآخر إلى الجانب 

 السّمعي وغیرها من التّحدیدات التي تدلّ على حدّة الاختلاف بین اللّغو�ین حول المع�ار

                                                            
�شیر أحمد مختار عمر إلى أنّ هذه المصطلحات معی�ة ومن شأنها أن توقع ال�احث في اللُّ�س، ف�عضها �صعب  -1

الصّرف�ة في اللغة العر�ّ�ة، و�عضها الآخر قد �حتوي أكثر من كلمة واحدة.. و�التّالي لا ترقى تصر�فه وإخضاعه للمقای�س 
). ینظر:دراسة الصوت اللغوي:أحمد مختار Phonemeهذه المصطلحات لتكون مقا�لا دق�قا للمصطلح الأجنبي (

 ).   165عمر،ص
 .115م،ص1996-ه1416، 7بیروت،طینظر:في علم اللغة العام:عبد الصبور شاهین،مؤسسة الرّسالة،-2
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حدّة هذا R.H. Robins رو�نز  )، حیث �صوّرPhonemeالمناسب لتحدید مفهوم الفون�م(

 .1الخلاف �قوله: (كمّ�ة كبیرة من المداد قد استُخدِمت في الجدل حول وداخل نظرّ�ة الفون�م)

وما یهمنا من هذا الطّرح كلّه ل�س الوقوف على وجهات النّظر التي خاضت في 

قوف على ) بوصفها نظرّ�ة قائمة بذاتها �قدر ما نحن في حاجة إلى الو Phonemeالفون�م(

 مفهوم واضح للمصطلح في حدّ ذاته یُهتدى �ه في جوانب هذا ال�حث.

وعل�ه فالفون�م هو (الحدث اللّغوي المنطوق على نحو ما والمسموع على النّحو المألوف 

. 2لدى أبناء الجماعة اللّغوّ�ة الواحدة �حیث لا تُخفي موارد الس�اق شیئا من خصائصه)

رتكز عل�ه التّعر�ف السابق ُ�لاحظ أنّ له جذورا تعود إلى النّظرة والمتأمّل في المبدأ الذي ا

)، فالفون�م له جانب Phonemeتجاه الفون�م( F.De Saussureالتي تبنّها دي سوسیر 

منطوق وجانب مسموع، حیث عدّه وحدة مركّ�ة لها جذر في السلسلة المنطوقة وجذر في  

).  إذ لا Phonemeإعطاء مفهوم الفون�م( السلسلة السّمعّ�ة فكلا الجانبین ضروريّ في

حیث  �مكن الاعتماد على الجانب النّطقي في تمییز الأصوات عن �عضها ال�عض، 

�ستحیل أن تضع حدودا لكلّ صوت ضمن السّلسلة النّطقّ�ة؛ فعند النطق �كلمة (الخیر) مثلا 

لأنّه �صعب معه  �عجز المرء عن معرفة من أین یبدأ كلّ صوت في هذه الكلمة وأین ینتهي

تمییز حركات أعضاء النّطق أثناء النطق �كلّ صوت؛ هنا تظهر الحاجة في الاعتماد على 

الانط�اعات السّمعّ�ة فهي وحدها بإمكانها أن تنقل الفرق بین (ص، س) مثلا، أمّا إذا أُرِ�د 

نّه ُ�مَكّن وصف هذه الأصوات فالحلّ الأنسب �كمن في إعادة الاعت�ار إلى الجانب النّطقي لأ

من تذوّق الصّوت و�التّالي �ساعد على وصف الصّوت �أنّه مهموس أم مجهور، أسناسي أم 

 شفوي.. وكذا تمییزه عن �اقي الأصوات الأخرى.

                                                            
Generale linguistics,  .h Robins,r: . نقلا عن:166دراسة الصوت اللغوي:أحمد مختار عمر،ص-1

G.B,1966 
 .67م،ص2005، 1اللسان�ات(المجال والوظ�فة والمنهج):سمیر إستیتّ�ة،عالم الكتب الحدیث،الأردن،ط-2
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) أ�ضا �أنّه: (أصغر وحدة صوتّ�ة عن طر�قها �مكن Phonemeوُ�عرّف الفون�م(

) من حیث كونه Phonemeلفون�م(. یبدو أنّ التّعر�ف قد تناول ا1التّفر�ق بین المعاني)

عنصرا وظ�ف�ا في الكلمة. وهو بهذا المعنى كلّ صوت لغويّ قادر على إحداث تغییر في 

) في الكلمة، مثل: (نساء/سناء)، فالنّون Phonemeدلالة الكلمة، إمّا بتغییر موقع الفون�م(

واقع داخل الكلمة. وتعدّ والسین �عدّان فون�مین مختلفین لأنّ لدیهما قابلّ�ة الت�ادل بین الم

الكاف والفاء فون�مین أ�ضا إذا حصل تغییر للمعنى من جرّاء حذف أحدهما واستبداله 

�الآخر مثل: (كأس/فأس). وهذا الاختلاف في المعنى الذي �حدثه تغیر الفون�م الواحد مع 

) هو صوت مخالف لأي فون�م آخر Phonemeفون�م آخر ما هو إلا سبب في أن الفون�م(

 داخل اللّغة الواحدة.

وأمّا إذا حافظت الكلمة على معناها �الرّغم من تغیر الصّوت فیها، فلا �عد ذلك 

) في اللّغة الفرنسّ�ة والذي ینطق تارة /غینا/ وتارة Rفون�ما، و�مكن أن �مثّل على ذلك بـ (

ر/ �عدّان ) دون أن یتغیّر معناها؛ في حین أنّ /غ/  و /pourأخرى /راءً/ كما في كلمة: (

فون�مین مختلفین في اللّغة العر�ّ�ة. وهنا استنتاج مفاده أنّ ما �مكن عدّه فون�ما في لغة ما، 

 قد لا �عدّ فون�ما في لغة أخرى والأمثلة في ذلك كثیرة.

) من حیث Phonemesوعل�ه لابد من التّذكیر أنّ ال�حث قد تناول الفون�مات(

وإن كانت وظ�فتها تكمن في تحدید معنى الكلمة التي  وحدات تؤدّي وظ�فة في الكلمة، كونها

) �فرّق بین Phonemeتحتوي علیها؛ فإنّ الوظ�فة المقصودة هنا هي من حیث كون الفون�م(

؛ أي �ساعد على تمییز 2والكلمات التي �مكن أن تكون شبیهة بها -التي تحتوي عل�ه-الكلمة

                                                            
 New horizons in linguistics,P80  Lyons,John:قلا عن:.ن179دراسة الصوت اللغوي:أحمد مختار عمر،ص-1
وظ�فتین: وظ�فة إیجابّ�ة تتمثل في أنّه یدخل في تحدید معنى  �متلكإلى أنّ الفون�م  J.Vachek�شیر جوسیف فاتش�ك  -2

دراسة الصّوت الكلمة، والوظ�فة السلبّ�ة تتمثّل في كونه یدخل في تركیب اللغة والحفاظ على أشكال كلماته. ینظر:
 Vachek.J :Phonemes and Phonological Units,in A-.نقلا عن:181، 180اللّغوي:أحمد مختار عمر،ص

Prague School Reader in Linguistics,Indiana,1967 . 
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لنظرة إلى الفون�م عمّا تبنّته مدرسة الكلمات والحفاظ على أشكالها، وغیر �عیدة هذه ا

(لننجراد) من خلال تقد�م تعر�ف للفون�م �أنّه: (النّماذج الصّوتّ�ة التي لها قدرة على تمییز 

 .1الكلمات وأشكالها)

)، Phonemes( و�التّالي فإنّ عدم قدرة عسیر القراءة على التّحكّم في الفون�مات

الكلمات المقروءة، فتفقد شكلها المألوف فضلا عن  یدفعه ذلك إلى أن �حدث تغییرا في بن�ة

فقدان معناها، وهو تغییر ُ�ظهر إخفاق هذه الفئة من التلامیذ في إعطاء كلّ فون�م وظ�فته 

، ممّا ینجم -ونطقه �شكل صح�ح -الجراف�م-یبدأ في التعرف على رمزه المكتوب-في الكلمة 

 ظاهر فنولوجّ�ة.عنه أخطاء في القراءة الجهرّ�ة �عدّها ال�حث م

 ):Grapheme(الجراف�م -1

إذا أمكن القول بوجود أصغر وحدة صوتّ�ة في اللّغة المنطوقة تمّ الاصطلاح علیها 

)، فهناك أ�ضا ما �مثل تلك الوحدة المنطوقة في اللغة المكتو�ة خاصة Phoneme�الفون�م(

على أصغر وحدة فیها  لما ازدادت حاجة الإنسان إلى التّواصل �الكتا�ة، وقد تمّ الاصطلاح

وهو �قابل ما اصطلح عل�ه القدامى �مصطلح  )،Grapheme�مصطلح الجراف�م (

 ).lettresالحروف(

غیر أنّ التّمییز بین الحرف والجراف�م یتأسّس على اعت�ارات المجانسة والمماثلة وهذا 

) في مقابل Phonemeالتّمییز هو شب�ه �استخدام علماء الأصوات لمصطلح فون�م(

) بوصفه وحدة مجرّدة من خلال مكانتها Graphemeالصّوت، حیث ُ�عرّف الجراف�م(

                                                            
 The Phoneme, P127. Kramsky,Jiri:. نقلا عن:180دراسة الصّوت اللغوي:أحمد مختار عمر،ص -1
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–وموقعیتها في النّظام الأبجدي إضافة إلى علاقتها مع وحدة من وحدات النّظام الفنولوجي 

 .1)-أي الفون�م

) �أنّه أصغر وحدة مكتو�ة لها صوت تدلّ عل�ه، Graphemeو�مكن تعر�ف الجراف�م(

. مثلا كلمة(علِم) 2لجراف�م هو رمز كتابيّ �مثّل فون�ما معینا في اللغة المنطوقةو�تعبیر آخر ا

) هو ع�ارة عن رمز ُ�كتب Graphemeمكوّنة من ستة جراف�مات(عـ/َ / لـِ/ /مً/)؛ فالجراف�م(

و�التّالي �مكن إدراكه عن طر�ق ال�صر، حیث تمّ الاصطلاح على شكله وعلى ما یدلّ عل�ه 

أفراد المنظومة اللّغوّ�ة الواحدة لتكون هذه الجراف�مات بد�لا عن الفون�مات  من فون�مات بین

 عندما �قتضي التّواصل استخدام اللغة المكتو�ة. 

) Phoneme) �مكن عدّه بد�لا خطّ�ا للفون�م(Graphemeو�الرّغم من أنّ الجراف�م(

مث�لا جراف�م�ا في الكلمة لابد من الأخذ �عین الاعت�ار أنّ �عض الفون�مات لا تملك أح�انا ت

المكتو�ة، أي ل�س لها بدیل مكتوب �مكن إدراكه �صرّ�ا في الكلمة، ومثاله في اللغة العر��ة 

اسم الإشارة: (ذلك)، حیث یتمّ النّطق �صائت طو�لة �عد الذال م�اشرة، وهذا الصّائت هو 

ولو تجسّد الفون�م  -ه الكلمةفي هذ–فون�م غیر أنّه لا �ملك جراف�ما �مثّله في اللّغة المكتو�ة 

 (الصائت الطّو�ل) لكانت الكتا�ة بهذا الشّكل (ذالك).

وفي إطار هذا المعنى للجراف�م أمكن القول أ�ضا أنّ رسم الحركات المعروف من فتحة 

،ُ ،ِ ) هي جراف�مات في اللّغة العر�ّ�ة لأنّ كلّ تمثیل لحركة منها هي بدیل وكسرة وضمّةَ( َ 

خطّيّ عن فون�م في اللّغة الشّفوّ�ة، وكما أنّ استبدال فون�م مكان فون�م آخر في الكلمة من 

شأنه أن �غیّر معناها؛ فكذلك الحال �النّس�ة للحركات فاستبدال حركة مكان أخرى �غیّر أ�ضا 

                                                            
Les lettres du latin : description sémiologique, fonctionnelle et  tier:Christian Toura- 1

graphématique », in : Revue de Linguistique Latine du Centre Alfred Ernout De lingua Latina 
ISSN 1760-6322, n° 2, septembre 2009, p12. 

 .69ص ي وآخرون،ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السرطاو -2
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كلمة، مثال: كلمة (ضَرب) إنّ تغییر حركة الضاد من فتحة إلى ضمّة س�قود من معنى ال

 الكلمة إلى معنى آخر، لهذا فتمثیل الحركة كتا�ة �عدّ جراف�ما.

ومن الممیّزات التي تختص بها نظام تجسید الأصوات في اللغة العر�ّ�ة والتي �مكن أن 

طرح صعو�ة كبیرة ف�ما یخص التّطابق تضاف إلى رصید إجاب�اته هو أنّ اللغة العر�ّ�ة لا ت

)، فلا یوجد في اللّغة العر�ّ�ة فون�ما له Grapheme) والجراف�م(Phonemeبین الفون�م(

 جراف�مین مختلفین كما هو الحال في �اقي اللّغات، فكلّ فون�م �قابله جراف�م واحد.

 مفهوم المقطع الصّوتي وأشكاله في اللّغة العر�ّ�ة:      -4

�عة الإنسان إلى حبّ التّعبیر عن المشاعر ونقل الأفكار والانط�اعات، ولو تمیل طب

أي -أنّه خُیّر أثناء تواصله مع غیره بین استخدام أصوات لغته أو وسائل أخرى لتبل�غها

كالحركات والإشارات مثلا، لفضّل الاستعانة �الأصوات اللّغوّ�ة نظرا لما توفّره له  -الأفكار

 تحقیق الغا�ة القصوى للتّبل�غ.من جهد وكفاءة في 

وإنّ اجتماع الأصوات اللّغوّ�ة ف�ما بینها ضمن حزم هو ما �ساهم في بناء مختلف 

)، ولا شكّ إنّ المتعامل مع Syllablesأجزاء الكلام، تُعرف هذه الحزم �المقاطع الصّوتّ�ة(

ه المقاطع التي تتشكّل المستوى الصّوتي في دراسة اللّغة، لا �مكنه أن یهمل أهمّّ�ة وق�مة هذ

 منها كل لّغة إنسانّ�ة.

و�ذهب أحمد مختار عمر إلى عرض مجموعة من الأس�اب یراها كفیلة في أن تجعل 

المقطع الصّوتي ذا أهمّّ�ة أثناء دراسة المستوى الصّوتي للّغة من حیث كون المقطع ه�كلا 

 ). Phonemesوقال�ا تتركّب ف�ه وحدات اللّغة؛ ُ�قصد بها الفون�مات(

ومن جملة هذه الأس�اب أنّ النّبر ورفع الصّوت وتخف�ضه وإطالته في الكلمة؛ كلّها 

طرائق تتخذ من المقطع مجالا للتّنفیذ من شأنها أن تعدّل أصوات الكلمة، ومن ثمّة تؤدّي 

إلى تغییر معنى الكلمة، أضف أنّ الانسان لا �ستط�ع أن �عبّر عن أفكاره أو ینقل مشاعره 
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ل فون�مات معزولة متناثرة، وإنّما یلجأ إلى تجم�عها وتنظ�مها وفقا للخبرة المراد من خلا

تبل�غها، كما أنّ المقطع �شكّل مرحلة محدّدة ضمن السّلم التّرتیبي في بناء الكلمة والذي یتّخذ 

 .1) قاعدة له مرورا في التشكیل �المقطع ثمّ إلى الكلمةPhonemeالفون�م(

بتعر�ف دقیق یُوضّح مفهوم المقطع یتبیّن أنّه لم �سلم من موجات  وإذا أردنا أن نُدلي

الخلاف بین اللّغو�ین شأنه في ذلك شأن الخلاف الذي دار حول نظر�ة الفون�م، فقد لجأ 

علماء الأصوات إلى ب�ان مفهوم المقطع معتمدین على الجانب المادي الصّوتي المحض 

ل في تركیب الكلمة داخل منظومة لغوّ�ة وعلى الجانب الوظ�في له من حیث كونه یدخ

 .2معیّنة

ولكن ما یهمّنا في هذا السّ�اق من هذه النظرة المزدوجة لمفهوم المقطع هو الجانب 

الوظ�في منه، وهذا لا �عني الإهمال أو الاستغناء التّام عن الجانب الصّوتي؛ وإنّما ذلك من 

ینا وما یُلبّي مقتض�ات الاستعانة �المقطع �اب الاقتصار على ما یخدم الدّراسة التي بین أید

 في هذا المقام.

        وعل�ه �شیر كمال �شر إلى أنّ التّعرّف على المقطع من المنظور الفنولوجي  

�قوم على أمر�ن؛ أوّلهما لابد من النّظر في المقطع من حیث تشكیله وطب�عة  -الوظ�في-

لمقطع الواحد؛ وثانیهما یتمثّل في ضرورة إعمال مكوّناته وطر�قة تتا�ع هذه المكوّنات داخل ا

المعاییر السا�قة �حسب كلّ لغة نظرا للخصوص�ات التي تمیّز لغةً عن أخرى في ك�فّ�ة تتا�ع 

 .3فون�ماتها داخل كلّ مقطع

                                                            
 .282، 281ینظر:دراسة الصوت اللغوي:أحمد مختار عمر،ص -1
ا سبق ب�ان مفهوم النّظرة المادّ�ة للصوت وكذا النظرة الوظ�فّ�ة في الم�حث الثالث من الفصل الثاني من هذ -2

 .105ال�حث،ص
 .505ینظر:علم الأصوات:كمال �شر،ص-3
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نلاحظ ممّا سبق قضّ�ة مهمّة تتمثّل في أنّ المقطع لا �مثّل وحدة صوتّ�ة عالمّ�ة 

؛ فإذا كان الصّوت اللّغوي �مكن أن تشترك ف�ه أغلب اللّغات من 1تتشترك فیها مجموع اللّغا

حیث جانُ�ه المادّي، فإنّ المقطع یُنظر إل�ه من حیث كونُه وحدة صوتّ�ة تختلف من لغة إلى 

أخرى، هذا �عني أنّ ما �عدّ مقطعا في لغة ما قد لا �ستق�م عدّه مقطعا في لغة أخرى نظرا 

 قاطع وتكو�نها بین لغتین مختلفتین.لت�این خصوصّ�ات تجّمع الم

/ P) في اللّغة الانجلیزّ�ة والتي �عدّ الفون�م /Problemو�مكن ضرب المثال �كلمة ( 

فیها مقطعا بذاته، وهو ما یتعارض مع خصوصّ�ة اللّغة العر�ّ�ة التي لا تعتدّ �المقطع إلا إذا 

بین اللّغتین �فرض منح مفهوم  ولا شكّ أنّ هذا التّعارض  كان مكوّنا من فون�مین فأكثر،

خاص للمقطع داخل كلّ لغة على حدة حیث یؤكّد أحمد مختار عمر ذلك �قوله: (لا یوجد 

تعر�ف فنولوجي عامّ للمقطع، وإن حصل أن وجد مثل هذا التّعر�ف فذلك سیتعارض �لا شكّ 

 . 2مع الحق�قة القائلة �أنّ لكلّ لغة نظامها المقطعيّ الخاص بها)

�الرّغم من عدم استقرار علماء الأصوات على تعر�ف واضح للمقطع من شأنه ولكن 

أن �مثلّ أو یجمع وجهات النّظر التي یتبنّاها كلّ طرف، �مكن القول أنّ وجهات النّظر هذه 

في تعدّدها تكاد تتّفق على أنّ المقطع من حیث بنیتُه وتركیُ�ه �مثّل شكلا وسطا بین 

)؛ أي أنّ المقطع هو أكبر من الفون�م وأصغر من Word) والكلمة(Phonemالفون�م(

 .3الكلمة

وتجدر الإشارة �الذّكر أنّ اللُّ�س قد لا �قع في التّفر�ق بین الفون�م والمقطع فالحدود 

 بینهما تظهر جلّ�ة من خلال النّطق والسّمع لكلیهما؛ غیر أنّ ما �مكن أن یلت�س على

                                                            
نظر إل�ه اللّغوي من حیث كونه مادّة منطوقة تنتج عن أعضاء النّطق �شترك فیها كما هو الحال �النس�ة للصوت إذا ما  -1

 جم�ع النّاطقین مهما اختلفت جنس�اتهم وت�اعدت أقطارهم.
 .286دراسة الصّوت اللّغوي:أحمد مختار عمر،ص -2
 .503ینظر:علم الأصوات:كمال �شر،ص -3
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السلسة الصّوتّ�ة والتّمییز بینه و�ین الكلمة. وفي هذا  السّامع هو ك�فّ�ة تحدیده للمقطع ضمن

السّ�اق یرى إبراه�م أن�س أنّ "الكلام العر�ي �مكن تقس�مه إلى مجموعة من الكلمات؛ فالكلمة 

هي جزء من الكلام ولا �مكن تمییزها إلا من خلال المعنى المستقل الذي تدلّ عل�ه في كل 

كنها أن تقسّم الكلام العر�يّ أ�ضا إلى مجموعة من �م 1لغة، غیر أنّ الأذن الموس�قّ�ة

 . 2المقاطع الصّوتّ�ة حتّى ولو كان السامع یجهل معاني ما �سمعه"

�ظهر ممّا سبق أنّ طر�قة تقس�م الكلام التي أشار إلیها إبراه�م أن�س هي السبب الذي 

لمعنى ) ظلّ حاملا دلالات نحوّ�ة، وذلك �سبب إقحام اWordجعل مصطلح الكلمة (

بوصفه شرطا أساس�ا في تمییز الكلمة عن غیرها من الكلمات ضمن السلسلة الكلامّ�ة؛ في 

حین یبدو أنّ المقطع �عتمد تمییزه على إدراك الك�فّ�ة التي تنتظم خلالها الحزمة من 

صالحا أن �مثّل وحدة فنولوجّ�ة؛  الفون�مات داخل لغة معیّنة، ممّا یجعل مصطلح المقطع

فإنّ إدراك الكلمة بهذا المفهوم �قوم على اعت�ار المعنى، أمّا المقطع ف�قوم على  و�التّالي

 اعت�ارات صوتّ�ة.

سبق الإشارة �الذّكر أنّ لكلّ لغة نظامها المقطعي، هذا �عني احتمال أن ینفرد كلّ 

مقطع بخصائص معیّنة داخل اللغة الواحدة، ومن الخصائص التي تمیّز المقطع في اللغة 

�ة، كما یذكر كمال �شر هو استحالة وجود مقطع في اللغة العر��ة مكوّنا من فون�م العر�

                                                            
السامع �مكنه الوقوف على الحدود التي تفصل بین كلمة وأخرى  أنّ إلى أصاب إبراه�م أن�س إلى حدّ ما عندما أشار  -1

�اعتماده على إدراك المعنى الذي تشیر إل�ه كلّ كلمة، هذا �عني أنّ معرفة حدود الكلمة ضمن السلسلة اللّغوّ�ة مرت�ط �مدى 
هب إل�ه في كون الأذن الموس�قّ�ة معرفة السّامع وإحاطته �معاني الكلمات داخل اللّغة الواحدة، في حین لا �مكن تعم�م ما ذ

بإمكانها أن تقسّم الكلام إلى مجموعة من المقاطع لأنّ ذلك لا �شمل كلّ أذن وإنّما �قتصر على الأذن التي ارتشفت 
الفصاحة وتشّ�عت من كلام العرب، وهذا الكلام لا ینطبق على مستعملي اللّغة العر�ّ�ة في عصرنا والتي انحصرت حدود 

 في �عض المناس�ات الرسمّ�ة فقط وهو ما �ضعف الأذن الموس�قّ�ة جرّاء هذا الاستعمال المحدود.                        استعمالها 
 . 90ینظر:الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص-2
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واحد، بل یتكوّن على الأقل من فون�مین فأكثر، حیث �شترط في أحدهما أن �كون صوتا 

 . 1صامتا والآخر صوتا صائتا

نها، ولا وهذا یدلّ على أنّ الصّفة المقطعّ�ة هي نتاج اجتماع الفون�مات وترا�طها ف�ما بی

(المقطع هو �مثا�ة  -یخص اللغة العر�ّ�ة-�مكن أن تكون صفة خاصّة �فون�م وحید مستقل

 .2النّواة التي تستقطب من حولها مختلف الأصوات حسب ما تمل�ه القواعد الصّوتّ�ة)

�صوت  وُ�ضاف من الخصائص المقطعّ�ة في اللغة العر�ّ�ة أنّ المقطع لا یبتدئ

تین إذ یجب أن �فرّق بینهما صوت صائت واحد على الأقل، أمّا صائت، ولا �صوتین صام

انتهاء المقطع �صوتین صامتین فلا �كون ذلك إلا في حالات معیّنة �فرضها الس�اق 

 ِ) = ). أضف إلى CVVCCكحالات الوقف أو عدم اعتماد قواعد الإعراب، مثل: هامّْ

ل المقطع الواحد أر�ع وحدات، الخصائص السا�قة ألا یتعدّى عدد الوحدات الصّوتّ�ة داخ

 . 3حیث یؤخذ الصّائت الطّو�ل �مثا�ة الوحدة الواحدة

وإنّ المتأمّل في المقاطع من حیث أشكالُها �لاحظ أنّها تختلف أ�ضا من لغة إلى 

أخرى، ذلك أنّ كلّ لغة تختار ما یتناسب من المقاطع مع نظامها الصّوتي وخصوصیتها 

لمقطعي الذي یتكوّن من (صامت+ صائت) �عدّ أكثر الأشكال المقطعّ�ة، غیر أنّ الشكل ا

 .4تداولا في أغلب اللّغات تقر��ا

واستنادا إلى الخصائص السّا�قة یختار النّظام المقطعي للّغة العر�ّ�ة ستّة أشكال من 

المقاطع تختلف ف�ما بینها من حیث القلّة والكثرة في الاستعمال لكنّها متداولة �شكل عام. 

                                                            
 .509ینظر:علم الأصوات:كمال �شر،ص -1
 .83م،ص2008 ،1الأردن،ط-مدخل إلى الصّوت�ات:محمد إسحاق العناني،دار وائل،عمان -2
 .510، 509ینظر:علم الأصوات:كمال �شر،ص -3
 .              301-299ینظر:دراسة الصّوت اللّغوي:أحمد مختار عمر،ص ص  -4



 
 

120 
 

سّم علماء الأصوات المقاطع إلى نوعین: نوع أوّل �حسب الانفتاح والانغلاق، ونوع ثان وقد ق

 �حسب الطّول والقصر.

و�قصد �المقطع المفتوح هو ما انتهى آخره �صوت صائت قصیر كان أم طو�ل، أمّا 

. و�ضاف إلى الانفتاح والانغلاق مع�ار 1المقطع المغلق هو ما انتهى آخره �صوت صامت

والقصر وهما یتعلّقان �المدّة الزّمنّ�ة لنطق المقطع فینشأ من خلال هذا التّحدید أنواع الطول 

 المقاطع في اللغة العر��ة الآتّ�ة:

 ). CVیتكوّن من (صامت + صائت) ( ِ  المقطع القصیر المفتوح: -أ

 ینقسم إلى نمطین:   المقطع المتوسط: -ب

 ).  CVCیتكوّن من (صامت + صائت + صامت) ( متوسط مغلق: -

 ). CVV: یتكوّن من (صامت+ صائت+ صائت) (متوسط مفتوح -

 

 ینقسم إلى ثلاثة أنماط:                           المقطع الطّو�ل: -ت

 ).CVCC: یتكوّن من (صامت +صائت+ صامت+ صامت) (طو�ل مغلق -

: یتكوّن من (صامت+ صائت+ صائت+ صامت+ صامت) طو�ل مغلق -

)CVVCC.( 

 .CVVC(2(صامت + صائت +صائت+ صامت) ( : یتكوّن منطو�ل مغلق -

 المعالجة الفنولوج�ة للكلمة المكتو�ة: -5

) خطوة أساسّ�ة في عملّ�ة Phonological processingتعدّ المعالجة الفنولوج�ة(

 التّعرّف على الكلمة المكتو�ة، فالقارئ قبل أن �صل إلى مستوى الفهم للمادة المقروءة فإنّه

                                                            
 .87ینظر:الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -1
 .301. و�نظر:دراسة الصّوت اللّغوي:أحمد مختار عمر،ص509ینظر:علم الأصوات:كمال �شر،ص -2
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المستوى الفنولوجي للكلمة تساعده على إخراج الكلمة في شكلها المنطوق؛ �قوم �عمل�ات في 

ال�صرّ�ة والمكتو�ة إلى صورتها  الكلمة من صورتها 1(Graphemes)أي نقل جراف�مات

 والمنطوقة.  السّمعّ�ة

) یلتمس ف�ه Phonological processingوالمتأمّل في مصطلح المعالجة الفنولوجّ�ة(

نّ المتعلّم �ستعین �البن�ة الصّوتّ�ة للّغة المنطوقة في التّعامل مع اللّغة إشارة واضحة إلى أ

)، Phonological awarenessالمكتو�ة، وهي عمل�ة ذهنّ�ة تشمل أساسا الوعي الصّوتي(

)، وسرعة استدعاء المعلومات الصّوت�ة الخاصّة Acoustic memoryوالذّاكرة الصّوتّ�ة(

 .2�الكلمة

ئ لا یتأتّى له معالجة الكلمة المكتو�ة معالجة فنولوجّ�ة إلا إذا تمكّن وعل�ه فإنّ القار 

من الإحاطة �المعلومات الصّوتّ�ة المستخدمة في الكلام، و�شمل ذلك معرفته �مختلف 

)، فضلا عن وع�ه أنّ هذه graphemesالصّور الصّوتّ�ة التي تتطابق مع الجراف�مات(

 . 3ة و�إمكانها أن تتغیّر بتغیّر س�اقاته في الكلمةالصّور الصّوتّ�ة للجراف�م غیر ثابت

و�التالي لا �مكن فأي حال من الأحوال أن نتجاهل الدّور الذي یلع�ه تزو�د التلمیذ 

�المعلومات الصّوتّ�ة، لهذا فإنّ الخلل في مستوى كفا�ات المعالجة الصّوتّ�ة من شأنه أن 

وهو ما �شكّل أحد الأس�اب المبدئّ�ة التي  4ة�عیق نمو وتطوّر المهارات الفنولوجّ�ة القاعد�ّ 

 .5�مكن أن تقف وراء ظاهرة عسر القراءة عند التّلامیذ

وإنّ ما یجدر الإشارة إل�ه �الذّكر أنّ القارئ �مرّ �مراحل ثلاثة أثناء تعامله الفنولوجي  

المكتو�ة، مع الكلمات المكتو�ة، تتمثّل المرحلة الأولى في عملّ�ة استحضار أصوات الكلمة 
                                                            

 .107لثاني من هذا ال�حث،ص) في الم�حث الثّالث من الفصل اGraphemesب�ان مفهوم مصطلح الجراف�م( سبق -1
 .379، 378ینظر:صعو�ات التّعلّم النظري والتّطب�قي:راضي الوقفي،ص -2
 .12ینظر:الوعي الصّوتي وعلاج صعو�ات القراءة(منظور لغوي تطب�قي):محمود جلال الدّین سل�مان،ص -3
 .129لثّاني من هذا ال�حث،صب�ان هذه المهارات الفنولوجّ�ة القاعدّ�ة في الم�حث الثالث من الفصل اس�أتي -4
 .377ینظر:صعو�ات التّعلّم النظري والتّطب�قي:راضي الوقفي،ص-5



 
 

122 
 

تتمثّل الثّانّ�ة في توحید الأصوات وتركیبها ضمن سلسلة صوتّ�ة تحكمها القواعد الصّوتّ�ة و 

في اللّغة، فینجم عنه المقطع ل�صل إلى المرحلة الثالثة والتي تتمثّل في التنسیق بین المقاطع 

 .1وتوحیدها لتتكوّن منها الكلمة

للكلمة المكتو�ة ل�ست بهذه ال�ساطة، وإن كانت هذه یبدو إنّ عملّ�ة المعالجة الفنولوجّ�ة 

العملّ�ة تحتاج فعلا إلى المراحل السّابق ذكرها، إلاّ أنّ الأمر یبدو أعقد من ذلك، فضلا أنّ 

القارئ قبل أن �قوم �عملّ�ة استحضار الأصوات لاشكّ أنّه في حاجة إلى عمل�ة تحلیل الكلمة 

 -أي الجراف�م-�تطلّب منه �عدها معالجة كلّ مكوّن أساسيالمكتو�ة إلى مكوّناتها الأساسّ�ة و 

على حدة، فیتعرّف عل�ه و�ر�طه �صوته الذي �مثّله في اللّغة الشفوّ�ة، وهي مرحلة ضرورّ�ة 

 أساسّ�ة تقوم علیها عمل�ة التّعرف على الكلمة وتسبق مرحلة تجم�ع الأصوات.

في اللّغة الشّفوّ�ة من ) �ما �مثّلها Graphemesوفي س�اق ر�ط الجراف�مات(

) یتجلّى الدّور الذي تلع�ه اللّغة الشّفوّ�ة في عملّ�ة المعالجة للكلمة Phonemesفون�مات(

المكتو�ة عند التّلمیذ، فلا �مكن �أيّ حال من الأحوال أن نتجاهل العلاقة القائمة بین تعلّم 

بینهما تخضع لأسس لغوّ�ة لها القراءة و�ین اكتساب اللّغة وتطّورها انطلاقا من علاقة قائمة 

 .2قابلّ�ة النّمو والتّطوّر

تلتقي مع اللّغة الشفوّ�ة من حیث كونُهما نشاطا ظاهرا  3أضف إلى ذلك إنّ (القراءة

، ولعلّ المقصود �الجانب الظّاهر فیهما والذي �مكن إدراكه �الملاحظة هو 4قا�لا للملاحظة)

ما. واستنادا إلى هذه العلاقة یلجأ كثیر من ال�احثین في المادّة الصّوتّ�ة التي �حتو�ها كلّ منه

تناول المظاهر اللّغوّ�ة غیر السّوّ�ة في قراءة التلمیذ للكلمات المكتو�ة �الرّجوع إلى مراق�ة 

                                                            
 .17وآخرون،ص ز�ز السرطاوي ینظر: مقدمة في صعو�ات القراءة: عبد الع -1
لمیذ هي قابلة للنمو ت�عا لتطّور ونمو قدراته اللّغوّ�ة في اللغة الشّفوّ�ة، �الأخص المقصود أنّ مهارات القراءة عند الت -2

 اكتمال النّضج في استخدام أصوات اللّغة الشفوّ�ة وتطور عملّ�ة المطا�قة بین الفون�مات والجراف�مات التي تمثّلها في القراءة.
 ء النّطق.ینطبق ذلك على القراءة الجهرّ�ة، والتي تعتمد على أعضا -3
 .51م،ص2011سور�ا،دط، -تنمّ�ة مهارات القراءة والكتا�ة:حاتم حسین ال�ص�ص،الهیئة العامّة السورّ�ة للكتاب،دمشق -4
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أي أثناء استخدام –طر�قة تكلّمه، والتّقن�ات التي �ستخدمها في النّطق �الكلمة أثناء تواصله 

 . -الكلام

بدا�ة مراحل اكتسا�ه اللّغة یلجأ إلى معالجة الكلمة التي یودّ نطقها �طر�قة فالتّلمیذ في 

خاصّة، فُ�حدِث تغییرا في بنیتها حتّى یتمكّن من تخفیف ثقل أو یتجاوز عجزا قد �عان�ه أثناء 

نطق الكلمة، وهذا التّغییر یبدو جلّ�ا في التّشكیل الصّوتي للكلمة، حیث �ظهر في فترة 

المراحل الأولى من اكتسا�ه اللّغة، وإنّ استمراره مع التّلمیذ قد �ص�ح صعو�ة  محددّة فقط من

 . 1أو اضطرا�ا لغوّ�ا سینعكس في تعلّمه لكثیر من الكفاءات اللّغوّ�ة و�الأخصّ كفاءة القراءة

وعل�ه یجدر الإشارة إلى ضرورة التّفر�ق بین تلامیذ ُ�سَجل عندهم صعو�ات على 

ولوجّ�ة للكلمة المكتو�ة، و�ین تلامیذ �سجلون اضطرا�ا في مستوى نطق مستوى المعالجة الفن

الكلمة أثناء عملّ�ة الكلام(التحدث والتواصل مع الآخر�ن)؛ هذا �عني إذا صادفنا مثلا تلمیذا 

�سّجل أخطاءً معیّنة أثناء القراءة لا یجب أن نتسرّع في الحكم عل�ه �أنّه من فئة عسیري 

ذه الأخطاء راجعة إلى عدم تمكّنه من التّخلّي عن المعالجة النّطقّ�ة القراءة، فقد تكون ه

الخاطئة للكلمة في كلامه والتي كان یلجأ إلیها أثناء المراحل الأولى من اكتسا�ه اللّغة والتي 

 . 2تمّ الإشارة إلیها من قبل

                                                            
 .18ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السرطاوي وآخرون،ص -1 
ي كلامه، فمن الطب�عي أن ینعكس ذلك المقصود  من ذلك أنّ التّلمیذ الذي لم یتخلّ عن النّطق الخاطئ للأصوات ف -2 

على طر�قة نطقه للكلمة المكتو�ة في القراءة، و�التّالي لا �مكن إدراج مثل هذه الحالة تحت مسمّى عسر القراءة، لأنّ الخلل 
ن �كمن في اللغة الشّفوّ�ة والتي تحتاج عنده إلى تدخّل على مستوى النّطق  للأصوات أوّلا؛ أي تصح�ح نطق الأصوات م

أنّ مشكلتهم لا تكمن في  -والواقع المیداني یثبت ذلك-حیث المخرج والصّفة، ذلك أنّ المشهور عند حالات عسیري القراءة 
عملّ�ة تحقیق الأصوات مخرجا وصفة، وإنّما �كمن الخلل عندهم في طر�قة الرّ�ط بین الصّورة الجراف�م والفون�م، أضف إلى 

ضمن تشكیل صوتي لتتكوّن منه بن�ة الكلمة المكتو�ة؛ أي قراءته ضمن مقاطع خلل أ�ضا في مزج الصّوت وإدخاله 
صوتّ�ة، وما دام أنّ التّعامل مع الصّوت في هذه الحالة یتمثّل في خلل توظ�فه ومنحه ق�مة معیّنة مع الأصوات المجاورة له 

ر حدود اهتماماته مع حالات عسیري القراءة في الكلمة، و�التّالي لابد من الإشارة إلى أنّ المتعامل في هذا المجال تنحص
) الذي یهتمّ �الصّوت من حیث Phonetics) للكلمة ول�س المستوى الفونیت�كي(Phonologyضمن المستوى الفنولوجي(

 كونه مادّة نطقّ�ة لها مخرج وصفة معینة.
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مهمّا یخصّ ومادام الحال كذلك، فإنّ الأمر یتطلّب وقفة یتمّ تدارك من خلالها جان�ا 

، یتمثّل في ضرورة تشخ�ص سلامة نطق 1عملّ�ة التّشخ�ص لحالات عسیري القراءة

الأصوات المعزولة عند التّلمیذ (مخرجا وصفة) أوّلا قبل تشخ�صها ومراقبتها في حالة القراءة 

؛ بل وقبل إخضاع التّلمیذ إلى -أي مزج الصوت مع الأصوات الأخرى في الكلمة–

خ�صّ�ة التي تتعلّق �الكشف عن عسر القراءة، أو على الأقل إمكانّ�ة توافر الاخت�ارات التّش

 هذه الاخت�ارات على أداة اخت�ار نطق الأصوات معزولة عند التلمیذ. 

و�التّالي إنّ عدم الانت�اه إلى الاختلاف الدّقیق بین حالات ذوي الاضطراب النّطقي 

الخلط في التّعامل بین الحالتین، ممّا یجعل  وحالات ذوي العسر القرائي، یؤدّي �لا شكّ إلى

عملّ�ات التّدخل العلاجي فاشلة في أغلب الحالات؛ فالاضطراب النّطقي یتمّ التّدخل ف�ه على 

مستوى الوضع�ات الحركّ�ة التي تتخذها أعضاء النّطق، و�تمّ خلاله الاهتمام �الصّوت 

�كمن خلل المعالجة الفنولوجّ�ة للكلمة  اللّغوي معزولا من حیث المخرج والصّفة فقط، في حین

) وعملّ�ة ر�طه Graphemeالمكتو�ة في مستوى التّعرّف على الجراف�م(

 .2) المناسب لهPhoneme�الفون�م(

وهنا تجدر الإشارة �الذّكر أ�ضا إلى أنّ التّدخل العلاجي في الاضطراب النّطقي یندرج 

الصّعو�ة في القراءة تقوم على خلل في  )؛ ومادام أنّ Phoneticsضمن اهتمام الفونیت�ك(

ضمن تشكیل  (Phoneme)عمل�ات المعالجة الفنولوجّ�ة للكلمة المكتو�ة والتي تتناول الفون�م

فنولوجي، هذا یندرج ضمن اهتمام علم وظائف الأصوات أو ما �عرف 

 �قى القراءة. ولكن �الرّغم من هذا الفصل بین الفونت�ك والفنولوج�ا ت(Phonology)�الفنولوج�ا

                                                            
سیق ب�ان ك�فّ�ة تشخ�ص عسر القراءة والوسائل اللازمة للكشف عن حالات التلامیذ العسیر�ن في الم�حث الثاني من  -1

 .86الثاني من هذا ال�حث،صالفصل 
 .20ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السرطاوي وآخرون،ص -2



 
 

125 
 

الجهرّ�ة في حاجة إلى كلیهما وهو تفر�ق منهجيّ فحسب یخضع للتّقس�م الذي �فرضه علماء 

 الأصوات في هذا المجال.

وعل�ه فإنّ التّغییر الصّوتي الذي ُ�حدثه التلمیذ في بن�ة الكلمة المكتو�ة ینمّ عن وجود  

الكلمة إلى عمل�ات قابلة معالجة فنولوجّ�ة خاطئة أثناء التّعامل معها، حیث یُخضع 

للملاحظة من طرف المعلّم وتظهر جلّ�ة أثناء التّشخ�ص تتمثّل هذه العمل�ات في الحذف، 

) في الكلمة Phonemesوالإبدال، والإضافة، والتقد�م والتّأخیر �مسّ ذلك مستوى الفون�مات(

ي مجملها في الكلمة، وهي تعدّ ف (Syllables)وقد یتعدّى ذلك فتمسّ مستوى المقاطع

 .1مظاهر �مكن تسجیلها عند تلامیذ عسیري القراءة

 أهمّّ�ة التّعرف على الكلمة المكتو�ة في فعل القراءة: -6

 Recognition of)    تقوم القراءة بدا�ة على عملّ�ة التّعرّف على الكلمات المكتو�ة

words) علیها في بناء المعنى ، فالكلمة تشكّل لبنة أساسّ�ة للمادة المقروءة، یرتكز القارئ

الذي تحقّقه العلاقات القائمة بین الكلمة والكلمات المجاورة لها من جهة، والمعنى الحاصل 

داخل الكلمة الواحدة من جهة  -الجراف�مات-أ�ضا من اجتماع الرّموز المكتو�ة ف�ما بینها

 لقراءة.أخرى، ولعلّ فكّ شفرة هذه الرّموز �عدّ أهمّ خطوة تقود إلى تحقیق فعل ا

و�رى فتحي الز�ات أنّ التّعرّف على الكلمة یتطلّب قدرة معیّنة لنطق الكلمة المكتو�ة 

واستن�اط دلالاتها، وهي عملّ�ة حاصلة من خلال تحو�ل الحروف من شكلها المدرك �صرّ�ا 

، وفكّ شفرة 2إلى صورة منطوقة �شكل سل�م، یتجسّد ذلك من خلال عملیتي معالجة الكلمات

. لهذا فإنّ عملّ�ة التّعرّف على الكلمة المكتو�ة �عدّ من القضا�ا التي أثارت انت�اه 3ترمیزها

                                                            
 .137لفصل الثّاني من هذا ال�حث،صثالث من اس�أتي ب�ان هذه المظاهر �الشّرح والتّفصیل في الم�حث ال-1
 .125الفصل الثاني من هذا ال�حث،صسبق ب�ان ما یتعلّق �المعالجة الفنولوجّ�ة للكلمة المكتو�ة في الم�حث الثّالث من -2
 . 218ینظر:قضا�ا معاصرة في صعو�ات التّعلّم:فتحي الز�ات،ص -3
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الكثیر من ال�احثین في مجال ال�حث عن سرّ عملّ�ة القراءة وكیف �مكن لتلمیذ ما التّعرف 

 على مجموعة من الرّموز المكتو�ة وقراءتها.

تّعرف على الكلمة قض�ة هامّة في ولا شكّ أنّ هناك أس�ا�ا مختلفة جعلت من عملّ�ة ال 

في ثلاثة أس�اب تتمثّل   L. Sindirianساندر�انلوك یلخّصها   مجال دراسة عسر القراءة.

  في أنّ:

 الذي تقوم على أساسه عملّ�ة القراءة. التّعرّف على الكلمة �شكّل بدقّة الجانب المهم -

 القراءة. عمل�ة التعرف على الكلمة تمثّل نقطة هامة في عمل�ة تعلّم -

�عض نماذج تعل�م القراءة تأخذ �عین الاعت�ار العمل�ات العقل�ة والنفسّ�ة التي تتطلّبها  -

 .1علم�ة التعرّف على الكلمة المكتو�ة

و�ما أنّ القراءة عملّ�ة معقّدة تتجلّى في أنّ كثیرا من التلامیذ قد �عانون صعو�ات في 

هرها وحدّتها من تلمیذ إلى آخر خاصّة في تعلّمها، كما أنّ هذه الصّعو�ات تختلف في مظا

المرحلة الابتدائّ�ة؛ فقد اختلفت النّظر�ات في تفسیر هذه الصّعو�ات وتحدید أس�ابها، حیث 

تمثّل أولى خطوات -ت�قى صعو�ة تحقیق العلاقة بین الفون�م ورمزه المكتوب داخل الكلمة 

أكثر المنافذ قبولا والتي �مكنها أن من  -قدرة التلمیذ في التّعرّف على الكلمات �شكل عامّ 

 .2تقف ورآء معظم مظاهر عسر القراءة

م أنّ الخلل في نمو العمل�ات المسؤولة 1997كما أكّد المجلس الصّحي بهولندا عام 

عن التّعرّف على الكلمة أو إذا كان نموّها غیر آلي أو غیر متكامل من شأنه أن �كون سب�ا 

                                                            
1 -Luc Sindirian: Analyse segmentale de la parole et apprentissage de la lecture chez des 
élèves de CP,CE1 et CE2.revue française de pedagogie,1992,P16. 

 .137لفصل الثّاني من هذا ال�حث،صس�أتي ب�ان هذه المظاهر �الشّرح والتّفصیل في الم�حث الثالث من ا-2
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�شمل ضمن هذه العمل�ات الأخذ في الاعت�ار الجانب . حیث 1من أس�اب عسر القراءة

 الفنولوجي في الكلمة. 

ولهذا فإنّ تمكین التّلمیذ من أن �ألف النّسیج الصّوتي الذي تتشكّل منه لغته من شأن  

ذلك أن یجعله قادرا على ممارسة عملّ�ات التّحلیل والتّألیف وخاصة القدرة على مطا�قة 

التمكّن بدوره من قراءة الكلمة والتّعرّف علیها، وذلك انطلاقا من  ، ومنه2الجراف�م �الفون�م

 .4وتعل�مه المهارات اللازمة للتّعرّف على الكلمة 3تطو�ر طر�قة التّهجئة لد�ه

وهذا �عني أ�ضا أنّ طر�قة التّعرّف على الكلمة تتطلّب من القارئ إعطاء كل 

مع الفون�مات الأخرى المجاورة له،  ) مكوّن للكلمة وظ�فته التي یؤدّیهاPhonemeفون�م(

وهذا انطلاقا من أنّ الفون�م یدخل في تركیب فنولوجي مع مجموعة من الفون�مات تقوم على 

ت�ادل الوظائف ف�ما بینها داخل الكلمة الواحدة، وهو ما یدخل ضمن نطاق المعالجة 

 الفنولوجّ�ة للكلمة.

التي تتطلّبها  5ولَى المهارات الفنولوجّ�ة القاعدّ�ةتُعدّ عملّ�ة الرّ�ط بین الجراف�م والفون�م أُ 

المبتدئ في تعلّم القراءة   عملّ�ة التّعرّف على الكلمة والتي �كون من المفترض على التلمیذ

                                                            
والكتا�ة:مسعد أبو الد�ار وآخرون،مركز تعل�م وتقو�م  ینظر:العمل�ات الفنولوج�ة وعلاقتها �صعو�ات القراءة-1

 . 25م،ص2012، 1الطّفل،الكو�ت،ط
لفصل الثّاني من هذا سبق ب�ان مفهوم كل من الفون�م والجراف�م �الشّرح والتّفصیل في الم�حث الثالث من ا -2

 .107ال�حث،ص
الكلمة، وهي طر�قة مهملة في المدارس، س�أتي هناك طر�قة أخرى في عمل�ة تهجئة الكلمات تعتمد على المقطع في  -3

 .137ثاني من هذا ال�حث،صب�انها في الم�حث الثالث من الفصل ال
 .13ینظر:الوعي الصّوتي وعلاج صعو�ات القراءة:محمود جلال الدین سل�مان،ص-4
لفصل الثّاني من هذا من اهي مهارات فنولوج�ة تتطلبها عمل�ة التعرف على الكلمة، س�أتي ب�انها في الم�حث الثالث -5

 .129ال�حث،ص
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، فتمرنه على هذه المهارات 1أن یتدرّب على ك�ف�ة توظ�فها أثناء مرحلة الاستعداد القرائي

 الاستعداد من شأنه أن ینمّي لد�ه وع�ا �أصوات لغته.وممارسته لها �استمرار في مرحلة 

وفي س�اق التّعرّض للوعي اللّغوي �صفة عامة، نشیر �الذّكر أنّ الوعي هو (عملّ�ة 

مستمرّة من التّغیّر في النّضج اللّغويّ عند التلمیذ، تبدأ �سماع الكلام كأمواج عامّة غیر 

عضها ال�عض، وأنّ هذه الكلمات تتكوّن من متمایزة وتنتهي بتمییزها ككلمات منفصلة عن �

 .2أصوات متمایزة، وإنّ الكلمة المنطوقة �مكن تجسیدها في كلمة مكتو�ة)

وعل�ه ُ�فهم من ذلك أنّ الوعيّ اللّغويّ هو معرفة واع�ة لدى الفرد �حق�قة البن�ة التي 

الفعليّ لوحدات تشكّل لغته؛ ولاشك أنّ هذه المعرفة لها دور كبیر �ساعد على الاستثمار 

اللّغة في عملّ�ة التّواصل. وإذا كان هذا الوعي له دور فعّال في اللّغة الشّفوّ�ة، فإنّ حضوره 

�كون أكثر ضرورة أثناء الانتقال في التّعامل مع وحدات اللّغة المكتو�ة، (فالوعي اللّغوي 

 .3ّ�ة)شرط أساسيّ من شروط الانتقال من اللّغة الشّفوّ�ة إلى اللّغة الكتاب

و�عني أ�ضا أنّ الوعي اللّغوي هو عملّ�ة تنمو وتتشكّل �صورة عفوّ�ة ومتزامنة مع 

؛ ولمّا كان انتظام الوحدات اللّغوّ�ة في اللغة الشّفوّ�ة 4النّمو الطّب�عي للّغة الشّفوّ�ة لدى الفرد

نه وعيّ لابد أن ینجم ع -الدال صار �مثّل برموز �صرّ�ة–یختلف عنه في اللّغة المكتو�ة 

�ك�فّ�ة ر�ط كلّ صوت �ما �مثّله رمزه المكتوب والوضع�ات المختلفة والأشكال المتنوعة التي 

                                                            
 .57صل الثاّني من هذا ال�حث،صسبق ب�ان عوامل  الاستعداد القرائي في الم�حث الأوّل من الف-1
- Van kleek,A.Metalinguistic. نقلا عن: 378صعو�ات التّعلّم النّظري والتّطبیق:راضي الوقفي،ص-2

skills :Cuting across spoken and written language and problem-solving abillities. In G.P 
Wallach & K.G. Butler(Eds). 

- Van kleek,A.Metalinguistic. نقلا عن: 378صعو�ات التّعلّم النّظري والتّطبیق:راضي الوقفي،ص-3
skills :Cuting across spoken and written language and problem-solving abillities. In G.P 

Wallach & K.G. Butler(Eds). 
أي لا تدخل إرادة الفرد في تشكیلها ونموها وتطوّها فهو وعي �كتسب �شكل فطري مع اكتساب اللغة. والمقصود �اللغة  -4

 الشفوّ�ة هي الكلام، فهو الأداء الفعلي والاستخدامات المختلفة لوحدات اللغة، والتي من خلاله تصیر قابلة للملاحظة. 
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یتّخذها الرّمز في الكلمة وما یترتّب على كل وضعّ�ة وشكل من عملّ�ات فنولوجّ�ة مناس�ة 

 تساعد في التّعرّف على الرّمز وإدراكه. 

مله مع رموز اللّغة المكتو�ة هو في الحق�قة و�التّالي نلاحظ أنّ التلمیذ في بدا�ة تعا

أص�ح یتعامل مع نظام لغوي جدید لم �ألفه �عدُ، وهو یختلف عنه عمّا ألفه في اللّغة 

الشّفوّ�ة. هذا الأمر یتطلّب من الفرد تكییف وع�ه اللغويّ مع نظام اللّغة المكتو�ة، فیُدرك أنّ 

علاقات تحدّد نوعیتها أنظمة خاصّة تفرضها  لها بن�ة خاصّة وعناصر مكوّنة لها تر�ط بینها

 اللّغة المكتو�ة.

 مهارات التعرف على الكلمة المكتو�ة:  -7

لا تتوقّف عملّ�ة القراءة عند حدّ فكّ رموز الكلمات المكتو�ة وك�فّ�ة الجهر بها ضمن 

على أنّها السّلسلة الصّوتّ�ة، حیث لا �مكن إغفال التعر�فات الكثیرة التي تنظر إلى القراءة 

مادّة لها جانب �فهم و�ستوعب أ�ضا، لكن �الرّغم من ذلك وفي ظلّ الصّعو�ات القرائّ�ة 

المسجّلة عند كثیر من التلامیذ �مكن القول أ�ضا أنّ فشلهم في  التّعرّف على الكلمة 

 المكتو�ة �عدّ من أهمّ العوامل التي تقف وراء الصّعو�ات القرائّ�ة.

لضّروري إعادة الاعت�ار لأهمّ�ة عملّ�ة التّعرّف على الكلمة وفكّ لهذا أص�ح الیوم من ا

رموزها، والاهتمام بها بوصفها مرحلة ضرورّ�ة في تعلّم القراءة خاصّة لدى المبتدئین من 

التلامیذ. وما یجعلها عملّ�ة معقّدة هو حاجة القارئ إلى جملة من المهارات القاعدّ�ة ت�سّر له 

لمة المكتو�ة، حیث تكمن ق�مة هذه المهارات في أنّها "تقود التلمیذ وتهیئ مبدأ التّعامل مع الك

قدراته وتطوّرها نحو الامتلاك الفعليّ لمهارة الانطلاق في القراءة ومن ثمّة تساعده على فهم 

 .1واست�عاب المادة المقروءة"

                                                            
 .107، 106عل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،ص ینظر:ت-1
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وانب التي وقبل التّطرّق إلى المهارات التي تتطلّبها القراءة یجدر التذكیر ب�عض الج

تناولها التّعر�ف الإجرائيّ للقراءة المتبنّى في هذا ال�حث، �غرض ر�ط فحواه �المفاه�م 

اللاحقة، وذلك نظرا للعلاقة الم�اشرة التي تر�ط �عض جوانب التّعر�ف �ما سیتمّ تناوله ف�ما 

 یتعلّق �المهارات التي تتطلّبها عمل�ة القراءة.  

، ُ�ظهر 4لغوي  3حسيّ  2عقلي 1نّ القراءة نشاط فسیولوجينصّ التّعر�ف الإجرائيّ على أ

الفرد من خلاله قدرة في التّعرّف على الكلمات المكتو�ة عن طر�ق حاسّة ال�صر و�قوم �فكّ 

شفرة رموزها و�حقّق علاقة بینها و�ین أصواتها، �عتمد على الاستفادة من المهارات التي 

ول على معلومة أو معنى تضمنّه تآلف الرّموز تتطلّبها عملّ�ة القراءة. وذلك �غرض الحص

 .5المكتو�ة ف�ما بینها

وإنّ المتأمّل في التّعر�ف الإجرائي �لاحظ أنّه أعطى أولوّ�ة وأهمّ�ة كبیرة للجانب الآلي 

في القراءة قبل جانب الفهم والاست�عاب الحاصل لمادّتها، حیث تتمثّل آلّ�ة القراءة في فكّ 

كتو�ة، وهي مرحلة إجرائّ�ة وعملّ�ة في غا�ة الأهمّ�ة اهتم بها موضوع شفرة رموز الكلمة الم

ال�حث �الدرجة الأولى والتي لابد أن تأخذ كفایتها من التدر�ب والتمر�ن ضمن المنهاج 

 الخاص بتعلّم كفاءة القراءة. 

                                                            
�قصد �ه الوظائف التي تؤدّیها أعضاء النّطق أثناء القراءة، وهو إشارة صر�حة إلى أنّ الدراسة تستهدف القراءة الجهرّ�ة  -1

 دون الأنواع الأخرى للقراءة.
لعمل�ات عقلّ�ة معقّدة تتداخل وظائفها ف�ما بینها وهي ضرورّ�ة تتطّلبها عملّ�ة التّعرّف  �قصد �ه أنّ عملّ�ة القراءة تخضع -2

 على الكلمة المكتو�ة على وجه الخصوص، وهي تشمل الادراك ال�صري والسمعي والانت�اه والذّاكرة.
حاسة ال�صر من معلومات  �قصد �ه دور حاسة ال�صر وحاسّة السّمع في القراءة والتي تعتمد أساسا على ما تنقله -3

خطّ�ة. والتّأكید على الجانب ال�صري هو �عزل في الحق�قة القراءة الحاصلة من خلال حاسّة اللّمس عند المكفوفین. كما أنّ 
 اعتماد الجانب الحسي یدخل السّلامة العضوّ�ة والوظ�فّ�ة لكلّ من السّمع وال�صر بوصفه شرطا في عملّ�ة القراءة.

اط لغويّ من حیث كون القارئ یتعامل مع رموز مكتو�ة خطّ�ة ذات أساس لغوي، �فرض تعامله معها أن القراءة نش -4
 یتدرّب على جملة من المهارات لها علاقة �اللّغة الشفو�ة. 

 .32لفصل الثاني من هذا ال�حث،صسبق إیراده في الم�حث الأوّل من ا -5 
 



 
 

131 
 

وفي ذات الإطار الذي �شمل تعل�م القراءة وإبراز ما لهذه المهارات من ق�مة یؤكّد أحد 

وزراء التّر�ّ�ة والتّعل�م �القاهرة أنّه یجب أن یهدف التّعل�م الحدیث إلى إكساب التلامیذ 

المهارات القاعدّ�ة التي تعینهم على القراءة الجیّدة، وتشمل القدرة على التّعرّف والتّحلیل، 

ة قراءة والفهم، وحلّ المشكلات.. كلّ هذه المهارات هي مهارات تشكّل قاعدة البناء لكلّ عمل�ّ 

 .1یجب أن یتمّ تدع�مها لدى الجیل القادم

یتبیّن أنّ  2كما أنّ إجراء مقارنات �س�طة بین جملة التّعر�فات التي تناولت عسر القراءة

معظمها �شیر في تناول أس�ا�ه إلى خلل في قدرة التّلمیذ في التّعرّف على الكلمة المكتو�ة 

ى التّكیّف �عدُ مع بن�ة المادة المقروءة تبدو في �شكل آلي وسر�ع، وهي قدرة لم تبلغ �ه مستو 

 قصور تحكّمه في المهارات الفنولوجّ�ة التي تساعد في التّعرّف على الكلمة.

وعل�ه یجدر الإشارة �الذّكر أنّ القراءة تتطلّب نوعین من المهارات؛ قسم منها �شمل 

النّهائي من القراءة؛ وقسم  مهارات الفهم القرائي واست�عاب معنى المقروء ف�حصل بها الهدف

�شمل مهارات التّعرّف على الكلمة من خلاله یتمكّن المتعلّم م�اشرة احتكاكه �الكلمة 

المكتو�ة. وسیتم التّركیز على القسم الخاص �مهارات التّعرّف على الكلمة والتّأكید على 

تعین التّلمیذ  المهارات التي تقوم أساسا على المستوى الفونولوجي، والتي من شأنها أن

المبتدئ على التّكیّف مع النّظام الصّوتي الذي �حكم العلاقات بین الرّموز المكتو�ة داخل 

 الكلمة.

 

 

 

                                                            
 .  8م،ص1999، 1مصر،ط-طفى،مكت�ة الدار العر�ّ�ة للكتاب،القاهرةینظر:مهارات القراءة ق�اس وتقو�م:فه�م مص -1 
 .77الفصل الثّاني من هذا ال�حث،صسبق ب�ان مفهوم عسر القراءة في الم�حث الثّاني من  -2 
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 المهارات الفنولوجّ�ة القاعد�ة لعملّ�ة التعرّف على الكلمة المكتو�ة: -8

لمات، تنتظم وحدات اللّغة في القراءة عبر رموز مكتو�ة تشكّل من خلال تآلفها بن�ة الك

حیث یتمّ التقاطها عن طر�ق حاسّة ال�صر، والتّعرف علیها إنّما یتطلّب من التّلمیذ اعتماد 

مهارات قاعدّ�ة �ستخدمها أثناء بدا�ات تعامله مع الكلمة المكتو�ة. "فالمهارات القرائّ�ة إنّما 

 .1�صرّ�ا" ترت�ط في نموّها ب�عدین رئ�سیین: ال�عد الفون�مي، و�عد التّمییز بین الكلمات

و�تمثّل ال�عد الفون�مي لهذه المهارات في أنّ العین تلتقط رموزا مكتو�ة لها القابلّ�ة أن 

تُترجم إلى صورة منطوقة من خلال إعطاء كلّ رمز مكتوب وظ�فته التي یؤدّیها داخل الكلمة 

للكلمة ضمن المستوى الصّوتي، لهذا هي مهارات ذات أساس فنولوجي؛ أمّا ال�عد ال�صري 

فهو �عد إدراكيّ في حق�قته، حیث �عطي أثناء الفعل القرائي الحدودَ ال�صرّ�ة لكلّ رمز 

مكتوب في الكلمة كما لو كان مجرّدا معزولا عن �اقي الرّموز المكتو�ة ومن ثمّة التعرّف 

عل�ه، ور�طه �ما �مثله من صوت في اللغة الشّفوّ�ة. ومن خلال هذین ال�عدین تتحقق شرعّ�ة 

 العلاقة القائمة بین المهارات الفنولوجّ�ة للقراءة والصّورة ال�صرّ�ة لهذه الرموز.

وإنّ المهارات التي یتطلّبها الفعل القرائي �حصل بینها تنسیق في الوظ�فة التي تؤدّیها 

كلّ مهارة مع وظائف المهارات الأخرى، ت�عا لجوانب القراءة التي تستخدم فیها وذلك من 

. ولا شكّ أنّ جزءا كبیرا من هذه العملّ�ات الفرعّ�ة یتعلّق �ك�فّ�ة 2فرعّ�ة خلال عملّ�ات

التّنسیق بین مجموعة من المهارات الفونولوجّ�ة (التي لها ارت�اط �المستوى الفنولوجي) 

واستثمارها في عملّ�ات التّعرّف على الكلمة ممّا یجعلها تبدو �مثا�ة المهارة الواحدة أثناء 

 القراءة. 

 

                                                            
 .23ینظر:الوعي الصّوتي وعلاج صعو�ات القراءة:محمود جلال الدین سل�مان،ص -1
 .75القراءة والعسر القرائي:مراد ع�سى وولید خل�فة،صینظر:كیف یتعلّم المخ ذو صعو�ات  -2
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وإنّه من خلال تصوّر لهذه العملّ�ات الفرعّ�ة وك�فّ�ات التّنسیق بین المهارات المختلفة، 

�ظهر ما للقراءة من عملّ�ات فرعّ�ة معقّدة تفسّر سبب عدم قدرة �عض التّلامیذ في التّعرف 

على الكلمة، حیث إنّ "ضعف المهارات الفنولوجّ�ة �مكن أن �عرقل الاستراتیجّ�ات المسؤولة 

. كما أنّ المجلس 1فكّ رموز الكلمة والذي من شأنه أن �عدّ سب�ا رئ�سا لعسر القراءة" عن

الصحي بهولندا قام بإنشاء علاقة وطیدة بین نشأة المهارات الفنولوجّ�ة والتّعر�فات المتنوّعة 

لعسر القراءة، وهو إشارة واضحة إلى أهمّ�ة المهارات الفنولوجّ�ة في علاقتها �الصعو�ات 

 .  2رائّ�ةالق

ولمّا كان أمر القراءة یتعلّق �ضرورة الأخذ بید التّلمیذ المبتدئ وتمر�نه على المهارات 

الفنولوجّ�ة القاعدّ�ة، كان لزاما أن یتمّ تزو�ده بنظرة إجمالّ�ة عن طب�عة الأشكال والرّموز التي 

فة الرّموز س�صادفها في المادّة المقروءة وذلك �شكل تدر�جي من أجل مساعدته على أل

 .3المكتو�ة

وفي هذا الس�اق توجد جملة من المفاه�م التي یجب ترسیخها لدى التّلمیذ في مقدمتها،  

وعُ�ه أنّ الأش�اء الموجودة في العالم الخارجي �مكن تمثیلها كتا�ة من خلال رموز، وأنّ هذه 

الرّموز المكتو�ة وهي  الرّموز لها صورتها المنطوقة في اللّغة الشّفوّ�ة(الكلام)، و�مكن لهذه

. أضف إلى ذلك ضرورة تعو�د التّلمیذ في مرحلة متقدّمة من 4مجتمعة أن تقود إلى معنى

عمره على الطّر�قة الصّح�حة في إمساك القلم وتمر�نه على تقنّ�ات تشكیل الحروف وكتابتها 

لا أنّ حتىّ �ألف صورتها، وإن كانت هي خطوة تدخل في نطاق تعل�م مهارات الكتا�ة، إ

                                                            
 .218ینظر:قضا�ا معاصرة في صعو�ات التّعلّم:فتحي الز�ات،ص -1
 . 25ینظر:العمل�ات الفنولوج�ة وعلاقتها �صعو�ات القراءة والكتا�ة:مسعد أبو الد�ار وآخرون،ص  -2
ني فعلي للقراءة، سبق ب�انها في الم�حث الأول من الفصل الثاوهي ممارسة �ستفید منها التّلمیذ في مرحلة الاستعداد ال -3

 .57من هذا ال�حث،ص
 .371ینظر:صعو�ات التّعلّم النّظري والتّطب�قي:راضي الوقفي،ص -4
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محاولات التّلمیذ المستمرّة في كتا�ة الحروف وكثرة تعرّضه لها من شأنه أن یرسّخ صورتها 

 الشّكلّ�ة في ذهنه.

والسّؤال الذي �مكن طرحه من خلال ما سبق؛ ما الذي �فرض تعل�م التّلمیذ وتدر��ه 

تو�ة والتعرّف على مهارات معیّنة حتى �ص�ح قارئا متمرّنا و�تمكّن من إدراك الكلمات المك

علیها؟ وإنّ الاهتداء إلى الجواب حاصل من خلال التّأمّل في خصوصّ�ة النّظام العر�ي الذي 

تعتمده اللغة المكتو�ة وك�فّ�ة تجسید أصواتها عبر رموز مكتو�ة 

)، فضلا عن التّأمّل في المظاهر غیر السّوّ�ة التي تسجّل عند Graphemesالجراف�مات(

 ءة.تلامیذ عسیري القرا

ولا  1هذا �عني أنّ طر�قة تجسید الأصوات في اللغة العر�ّ�ة تفرز �عضا من الصّعو�ات

شكّ أنّها تشكّل عائقا في تعلّم القراءة تتطلّب من التّلمیذ المبتدئ تجاوزها من خلال التّدرّب 

التي  على مهارات مختلفة، كما أنّها (إنّها مشكلات �عدّ إدراكها جزءا من المهارات الأساسّ�ة

 .2ین�غي أن یتناولها أي منهاج في تعل�م القراءة والكتا�ة العر�ّ�ة)

وفي ظلّ هذه الخصوصّ�ة لا غرا�ة إذن أن یواجه �عض التّلامیذ صعو�ة واضحة 

تُخرجهم عن المسار الطّب�عي لتعلّم القراءة، إذا أهمل المعلّم تزو�دهم بجملة من المهارات 

عزّز فهمهم لخصوصّ�ة الرّموز المكتو�ة التي هم �صدد القاعدّ�ة والتي من شأنها أن ت

 قراءتها، وتجاوز ما �صادفهم من صعو�ات ناتجة عن خصوصّ�ة هذا النظام المكتوب. 

وإضافة إلى ما سبق أ�ضا �مكن القول إنّ دراسة �عض المظاهر التي �سجّلها 

ه أنّ الخلل والعجز في الأخصائیّون عند عسیري القراءة، قد �قود ال�احث إلى استنتاج مفاد

                                                            
مختلف المشكلات التي ُ�فرزها تجسید الأصوات في اللغة العر��ة والتي لها علاقة بتعلم القراءة عند التّلمیذ  �أتي ب�انس-1

 .148لفصل الثاني من هذا ال�حث،صلم�حث الثالث من افي  ا
 .62م،ص2007، 1الأردن،ط-طرق تعل�م الأطفال القراءة والكتا�ة:هشام الحسن،دار الثّقافة،عمان -2
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إحدى المهارات القاعدّ�ة للقراءة من شأنه أن �قف وراء ضعف قدرة التّلمیذ في التّعامل مع 

 أشكال الرّموز المكتو�ة.

وانطلاقا من المشكلات النّاتجة عن خصوصّ�ة تمثیل أصوات اللّغة العر�ّ�ة كتا�ة، 

تتطلّبها عملّ�ة التعرّف على الكلمة �مكن حصر أهمّ المهارات الفنولوج�ة الأساسّ�ة التي 

 المكتو�ة في القراءة، وهي:

مهارة التعرّف على الرّمز المكتوب ور�طه �الصّوت الذي �مثّله في اللغة المنطوقة،  -1

 مع مراعاة مخرج الصّوت وصفته النّطقّ�ة.

 مهارة قراءة المقاطع الصّوتّ�ة �اختلاف أنواعها والطلاقة في القراءة.  -2

 التّمییز بین أشكال الحرف الواحد �حسب موقعه في الكلمة.مهارة  -3

 مهارة التّمییز بین الحروف المتشابهة في الشّكل. -4

 مهارة التّمییز بین الحروف المختلفة في الشّكل المتقار�ة في الصّوت. -5

 مهارة التّمییز بین الحركات المختلفة إضافة إلى التنو�ن �أشكاله الثلاثة. -6

(الواو، ال�اء، الألف) التي تنطق كصوامت، و�ین التي تنطق  مهارة التّمییز بین -7

 . 1كصوائت طو�لة في الكلمة

وتجدر الإشارة �الذّكر أنّ طب�عة هذه المهارات تفرض على المعلّم التّدرج في تدر�ب 

متعلّم�ه بدءا �المهارة القاعدّ�ة صعودا إلى المهارة الأعلى، وإنّ الخلل في المهارة السّا�قة 

ر في المهارة التي تلیها، لأنّ متطلّ�ات المهارة اللاحقة �عتمد على ما حصّله التّلمیذ من سیؤثّ 

المهارة السا�قة، وكلّ هذه المهارات تتظافر من أجل تحقیق مهارة الانطلاق في القراءة 

 .2وحصول الفهم وهو المقصد الكليّ من التّدر�ب على هذه المهارات

                                                            
 .95، 94ینظر:تدر�س اللغة العر��ة في ضوء الكفاءات الأدائّ�ة:محسن علي عطّ�ة،ص -1
 .107، 106والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،صینظر:تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال -2
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ة لهذه المهارات یترتّب على التّلمیذ أن (ُ�حكِم الس�طرة على و�النّظر إلى الطّب�عة الهرم�ّ 

كلّ مستوى من مستو�ات التّسلسل الهرمي الإدراكي، حیث إنّ الفشل في إكتساب كفاءة 

واحدة من هذه المهارات �كون سب�ا من أس�اب عسر القراءة وصعو�ة الفهم، و�جب أن نضع 

وجود نظرّ�ة محدّدة ولكن �ساعد على رؤ�ة في الحساب أنّ هذا البناء الهرمي لا �عني 

 . 1العلاقة بین المهارات المختلفة �عضها مع ال�عض الآخر)

و�جدر التّذكیر أ�ضا أنّ مهارات القراءة كثیرة ومتنوّعة، وأنّ المهارات السابق ذكرها 

ها هي تتعلق �شكل م�اشر �عملّ�ة التّعرف على الكلمة، وإنّما جعلت مهارات فنولوجّ�ة لأنّ 

 ) داخل الكلمة.Phonemeتساعد التّلمیذ المبتدئ على تحدید الوظ�فة المناس�ة للفون�م(

 وعل�ه من الأهم�ة أن یجري تدع�مه لتعلّم المهارات الفنولوجّ�ة �التّركیز على العناصر الآتّ�ة: 

التّعرف على المكوّنات الخامّ للكلمة أو المقطع؛ وهو الصّوت الواحد (مخرجا  -أ

زولا ومجرّدا عن س�اقاته، وهو أصغر وحدة صوتّ�ة �مكن أن ینتهي وصفة) مع

 .إلیها التّحلیل اللّساني

تحدید البنّ�ة المقطع�ة للكلمة والوعي �حدود المقطع، وهي مهارة تدرج ضمن  -ب

الوقفي معنى ذلك �قوله: (إنّ المعلّم عل�ه  مهارات الوعي الفنولوجي، حیث �شرح

اء بدا�ات تعامله مع الكلمة وتهجئتها من معنى اللّغة إلى أن ینقل انت�اه التّلمیذ أثن

 .2شكل اللّغة)

 

                                                            
. نقلا عن: دراسة تجر�ب�ة لمدى 84كیف یتعلّم المخ ذو صعو�ات القراءة والعسر القرائي:مراد ع�سى وولید خل�فة،ص-1

فاعلّ�ة التّدر�ب على حبّ الاستطلاع في تخفیف صعو�ات الفهم لدى الأطفال:خیري المغازي بدیر،رسالة دكتوراه غیر 
 .58م،ص1993نشورة،كل�ة التر��ة،جامعة طنطا،م
 .374صعو�ات التعلم النظري والتطب�قي:راضي الوقفي،ص -2
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ولاشكّ أنّ دعم التّلمیذ وتطو�ر معرفته عن شكل اللغة أثناء تعلّم القراءة �مكّنه من تحسین 

التّهجئة لجراف�مات الكلمة، خاصّة في المراحل الأولى من التّعامل مع الرّمز المكتوب، 

 :التّهجئة عبر مستو�ینو�مكن تحقیق 

المستوى الأوّل: التّهجئة تكون في مستوى الفون�م الواحد داخل المقطع الواحد، و�قوم  -

فیها التّلمیذ بتهجئة كلّ فون�م على حدة، وهو أشهر الحالات المعتمدة في التّهجئة، 

 مثال كلمة:

سـ /ـــتـَ/ / ـــشــــ/ ـــــفــــَ/ /  مستشفى (المكوّنة من ثلاثة مقاطع) تُقرأ: مستشفى = مـــــــــُ/ / 

 ـــــــى  (انقطاعات بین كلّ فون�م).

وتكون التّهجئة في مستوى المقطع الواحد مع المقاطع المجاورة له،  :المستوى الثّاني -

وهي طر�قة تهجئة یبدو أنّها مهملة في تعل�م القراءة في المدارس الابتدائّ�ة أو في 

 ل�م القراءة، فمثال كلمة:الممارسات الفعلّ�ة لتع

). وهي cvc/cvc/cvvمستشفى = مُســْـ / ــتَــشــــْـ /ــــفــَــى  (انقطاعات بین كلّ مقطع  

طر�قة یدعّم أهمّیتها مار�و�اي �قوله إنّ: (المقطع أساسي لاكتساب طر�قة النّطق 

للنّغمات  المطا�قة لنطق أصحاب اللّغة، وأحسن طر�قة للتّعود على النّطق الصّح�ح

الصّوتّ�ة، وللوقفات الموجودة في لغة أجنبّ�ة هي نطق الكلمات أو مجموعة الكلمات 

 . 1ب�طء مقطعا مقطعا، مع الوقفات الصّح�حة لكلّ مقطع)

التّكیّف مع حالات تأثّر الفون�م الواحد شكلا ونطقا أثناء مجاورته لفون�مات أخرى:  -ت

. 2شكله �حسب تغیّر موضعه في الكلمة فالفون�م لد�ه رمزه المكتوب والذي یتغیر

  كما إنّ الفون�م تتغیّر طر�قة نطقه �حسب مجاورته للفون�مات في الكلمة.

 

                                                            
 .97م،ص1998-ه1419، 8مصر،ط-أسس علم اللغة:مار�و�اي،ترجمة:أحمد مختار عمر،عالم الكتب،القاهرة -1
�طرحها نظام الكتا�ة في اللّغة العر�ّ�ة، تغیّر الرسم الخطي للفون�م �حسب موقعه في الكلمة �عدّ من المشكلات التي  -2

 .148 الثاني من هذا ال�حث،ص س�أتي ب�انها في الم�حث الثالث من الفصل
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 المظاهر الصّوتّ�ة لعسر القراءة:  -9

سبق الإشارة �الذّكر إلى الخصائص السّلوكّ�ة العامّة التي قد تمیّز تلامیذا عسیري 

ائص یتمّ رصدها وملاحظتها ووصفها، فإنّ اللّجوء القراءة؛ فعلى الرّغم من أنّ هذه الخص

إلیها في تفسیر �عض مظاهر العسر عند التّلمیذ واعتمادها مع�ارا وحیدا في التّشخ�ص ی�قى 

 .1غیر كاف في تحدید حالات عسیري القراءة

وعل�ه فالمشخّص نفسه في حاجة إلى معلومات تكون أكثر صلة وارت�اطا �الفعل 

التلمیذ، تساعده أن �ق�م علیها أحكامه وأن �حدّد من خلالها أسالیب التّقی�م وأن القرائي لدى 

ُ�عِدّ الاخت�ارات التّشخ�صّ�ة والعلاجّ�ة المناس�ة لها، وذلك من خلال ملاحظة وتت�ع أدائه 

القرائي، ف�سجّل أهمّ المظاهر غیر السّوّ�ة التي تشكّل في مجملها مؤشرات تدلّ على وجود 

 ة.عسر قراء

ومن خلال المعاینة الفعلّ�ة لنشاط القراءة عند كثیر من حالات عسیري القراءة من 

عند  2طرف ال�احثین والأخصائیین والمعلّمین الذین اهتمّوا �متا�عة صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة

التلامیذ لسنوات عدیدة؛ هذه الجهود في مجملها مكّنت الیوم من الوقوف على كمٍّ من 

غیر السّوّ�ة التي �حتمل تسجیلها من خلال الأداء القرائي لتلامیذ �عانون صعو�ات المظاهر 

 في تعلّم القراءة، والتي �مكن أن تؤخذ �مثا�ة المؤشرات ذات العلاقة الم�اشرة �عسر القراءة.

ومن بین أهمّ المظاهر التي یجب على المشخّص الانت�اه إلیها قبل التّعامل مع أيّ فئة 

عسر قراءة مظهر�ن؛ (یتمثل الأوّل في عدم وجود توافق في التّحصیل القرائي تحت مسمّى 

                                                            
مع�ارا وحیدا في التّشخ�ص صائص السلوكّ�ة واعتمادها سبق الإشارة �الذّكر إلى الأس�اب التي تمنع الاقتصار على الخ -1

 .34الفصل الثاني من هذا ال�حث،صلحالات عسري القراءة، وذلك في الم�حث الثاني من 
 8فصل الأول من هذا ال�حث،صسبق ی�ان مفهوم صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة مع ذكر أنواعها في الم�حث الثّالث من ال -2
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مع القدرات العقلّ�ة وعدد سنوات مزاولة الدّراسة، و�تمثّل الثّاني في عدم تسجیل ضعف في 

 . 1الحواس أو تلف في منطقة من مناطق المخ)

التي یتمّ  2ى المعاییروإنّ المتأمّل في المظهر�ن السّا�قین �لاحظ أنّهما قد ارتكزا عل

اعتمادها في تشخ�ص صعو�ات التّعلّم �صفة عامّة، إذ لا مناص أن یتم تناول عسر القراءة 

قام ال�احثون �عدّها مقای�سا  �عیدا عن المعط�ات التي �مدّ بها مجال صعو�ات التّعلّم، والتي

 ت الأخرى.�مكن من خلالها التّمییز بین فئة صعو�ات التّعلّم وفئة ذوي الإعاقا

وأكثر ما �لاحظ في المظهر�ن السا�قین، أنّ المظهر الأوّل اعتمد على مع�ار التّ�اعد 

أو التّ�این بین المستوى العقلي ومستوى التّحصیل القرائي؛ والمظهر الثّاني اعتمد على مع�ار 

والتي �مكن أن تسّجل لدیها تدنٍ في  3الاست�عاد الذي �قوم على عزل الفئات الأخرى 

 . 4التّحصیل الدّراسي، لكن لا �مكن أن تُدرج ضمن مصطلح صعو�ات التّعلّم

وعل�ه یجدر التّذكیر في س�اق تحدید المظاهر التي تمیّز أداء عسیري القراءة أنّ 

استي استعمال مصطلح عسر القراءة لا ینطبق على فئة التّلامیذ الذین �عانون قصورا في ح

السّمع أو ال�صر، إضافة إلى عدم وجود خلل في القدرات العقلّ�ة، هذا ما یجمع عل�ه معظم 

، وهو ما یدفع إلى استنتاج مفاده أنّ عدم تسجیل خلل في 5الأخصائیّین في هذا المجال

القدرات العقلّ�ة، إضافة إلى سلامة حاستي السّمع وال�صر لدى التّلمیذ مع وجودٍ في الوقت 

                                                            
 &.Thompson,L.J. نقلا عن:52والعلاج:صلاح عمیرة علي،ص  ینظر:صعو�ات تعلّم القراءة والكتا�ة التشخ�ص-1

Marsland : Reading Disability :Developmental dyslexia.springfiled illinois,charles C.Thomas 
publishers,1966. و�نظر أ�ضا:صعو�ات التعلّم الأكاد�مّ�ة بین الفهم والمواجهة:محمد علي كامل،مركز الاسكندر�ة ،

 .68،ص2003مصر،دط، -ب،الاسكندر�ةللكتا
 13صل الأوّل من هذا ال�حث،صسبق ب�ان معاییر تشخ�ص صعو�ات التّعلّم الأكاد�م�ة في الم�حث الثالث من الف -2
 السمع وال�صر..نحو: ذوي الضعف الحسي و  هذه الفئة ذوي الإعاقة العقلّ�ة تشمل -3
 .8ل الأّول من هذا ال�حث،صاني من الفصسبق ب�ان مفهوم صعو�ات التّعلّم في الم�حث الثّ  -4
 .117ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السرطاوي وآخرون،ص -5
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مشاكل في القراءة وتدن في العلامات المحصّلة في القراءة �عدّ ذلك أهمّ مظهر �میّز  نفسه

 هذه الفئة. 

التي تناولت مظاهر عسر القراءة، یهتدي إلى أنّ  1وإنّ المتأمّل في �عض المراجع

الكثیر منها �عرض هذه المظاهر على اختلافها وتنوّعها جملة واحدة ضمن عنوان مشترك، 

طب�عة المظاهر تفرض تصن�فها �حسب ما تدلّ عل�ه من الصّعو�ة، لهذا  في حین أنّ 

 ُ�ستحسن أن تحصر المظاهر ضمن مجالات محددة.

و�مكن حصر المظاهر في ثلاثة مجالات، مظاهر تُدرج ضمن العادات القرائّ�ة عند 

التّلمیذ، ومظاهر ناتجة عن أخطاء تمسّ الكلمة، ومظاهر تشمل الخلل في القدرة على 

 . 2الاست�عاب والفهم القرائي

و�قصد �العادات القرائّ�ة هي طر�قة قراءة تعوّدها التّلمیذ تصاحبها سلوكات 

ظاهرة أثناء أدائه لعملّ�ة القراءة؛ وأمّا الأخطاء القرائّ�ة ف�قصد بها التّغیرات التي  وملامح

الكلمة المكتو�ة، وهو �حدثها التّلمیذ في بن�ة الكلمة وهي ناجمة عن فشله في التّعرّف على 

ما �قود �الضّرورة إلى تسجیل مظاهر تشیر هي الأخرى إلى عدم فهمه للمادّة المقروءة 

 واست�عا�ه لها. 

وتجدر الإشارة �الذّكر أنّ المظاهر النّاجمة عن العادات القرائّ�ة المتكرّرة �مكن إلحاقها 

تمّ التّطرق إل�ه أثناء تناول الخصائص  �المظاهر السّلوكّ�ة و�التّالي فإنّ جزءا كبیرا منها قد

 .3السّلوكّ�ة العامّة لتلامیذ عسیري القراءة

                                                            
. و�نظر:صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة بین الفهم 128 -125ینظر:أطفالنا وصعو�ات التعلّم:هدى عبد الله الحاج،ص ص -1

 .69، 68م،ص2003مصر،دط،-للكتاب،الاسكندر�ةوالمواجهة:محمد علي كامل،مركز الاسكندر�ة 
 .148، 147ینظر:صعو�ات التعلّم النظر�ة والتطبیق:أسامة ال�طاینة وآخرون،ص-2
ني من هذا سبق ب�ان الخصائص السلوكّ�ة العامة المسجلة عند عسیري القراءة في الم�حث الثاني من الفصل الثا-3

 .34ال�حث،ص
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وُ�ضَافَ إلى العادات القرائّ�ة غیر السّوّ�ة أنّ عسیر القراءة كثیرا ما تض�ع الكلمة منه 

بین الأسطر أثناء القراءة فینتقل من سطر إلى آخر دون أن �شعر ف�فقد معنى الكلمات، 

ون السّبب في ذلك هو الاقتراب الشدید من المادة المقروءة ممّا یتعب العینین �شدّة وأح�انا �ك

فتفقد العینان تناسقهما الحركي مع السّطر واتّجاه القراءة. إضافة إلى تعوّده على تحر�ك رأسه 

، واللّعب برجل�ه أثناء الفعل القرائي �طر�قة مستمرة ومتكرّرة من شأنها أن تعیق عمل�ة القراءة

 .1كما �ظهر عل�ه ارت�اك في الانتقال من نها�ة السطر إلى بدا�ة السطر الذي یل�ه

وممّا �لاحظ ضمن السّلوكات القرائّ�ة التي اعتاد ملاحظتها عند هذه الفئة هو حبّهم 

للقراءة الصّامتة دون القراءة الجهر�ة، فالقراءة الصّامتة تمنحهم سترا من�عا للأخطاء التي 

ناءها، وهي ملاذهم حینما یودّون تجنّب سخر�ة الآخر�ن منهم أو تو�یخ المعلّم یرتكبونها أث

لهم، لهذا من النّاذر أن تصادف تلمیذا �عاني صعو�ات في القراءة �فضل الجهر بها أمام 

  .  2الآخر�ن

، 3�ظهر عسیرو القراءة عجزا في القدرة على تجسید معنى الكلمة المكتو�ة أثناء القراءة

ة في القراءة تعتمد على إخراج المقروء ضمن ط�قة صوتّ�ة واحدة؛ أي أنّهم لا وهي طر�ق

یجیدون توظیف الصّفات فوق المقطعّ�ة كالنّبر والتّنغ�م، إذ لا تشعر في قراءتهم تمث�لا 

  4لمعنى المقروء أو تجسیدا لدلالاته المتنوّعة من استفهام أو تعجّب أو تأكید على معنى..

و�الرّغم من أهمّ�ة النّبر والتنغ�م في تجسید المعنى، وال�عد الوظ�في لهما في إعطاء 

معان إضافّ�ة قد �سعها المقروء ُ�ستحسن أن لا �حاسب التّلمیذ على مدى استخدامه لهما في 

                                                            
.و�نظر:صعو�ات التّعلّم:عصام 147التطبیق:أسامة ال�طاینة وآخرون،صینظر:صعو�ات التعلّم النظر�ة و -1

 .132، 131جدوع،ص
 .96ینظر:تشخ�ص صعو�ات القراءة وعلاجها:عبد العز�ز السرطاوي وآخرون،ص-2
 .154ینظر:صعو�ات التّعلّم التّشخ�ص والعلاج:محمود عوض الله سالم وآخرون،ص-3
 .96بد العز�ز السرطاوي وآخرون،صینظر:تشخ�ص صعو�ات القراءة وعلاجها:ع-4
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في التّعامل مع المادة المقروءة فضلا  1مرحلة تعلّمه القراءة، نظرا لعدم توافقهما مع قدراته

أنّه في هذه المرحلة �كف�ه أن یوجّه انت�اهه و�حصر تركیزه في ك�فّ�ة التّعرّف على الكلمة عن 

 والنّطق بها �شكل صح�ح.

وإنّ عدم قدرة التّلمیذ على إعادة استحضار عنوان النّص الذي قرأه من أهمّ مظاهر 

ان وأفكار، وإذا عدم الاست�عاب، لأنّ العنوان �شیر بنس�ة كبیرة إلى ما �حتو�ه النّص من مع

تعلّق الأمر بإعادة سرد القصّة فإنّ عسیر یُخفق في الحفاظ على التّسلسل المنطقي لأحداث 

. و�رجع سبب عدم القدرة على الفهم لما �قرأ إلى عجزه في القدرة على بناء مفاه�م 2القصّة

لقاها عبر بیئته خاصّة تتعلّق �ما یدركه التّلمیذ عن بیئته، أضف إلیها أنّ المثیرات التي یت

وإن وفّق في تخز�نها فإنّه �عجز إلى حدّ كبیر على استحضارها أو ر�طها �ما یتلقّاه من 

 .3معلومات أثناء ق�امه �عملّ�ة القراءة

كما ترجع أس�اب مظاهر عدم الفهم والاست�عاب إلى خلو النّص المقروء من الرّسومات 

على تقدیر  -في مراحل تعلمّ�ة سا�قة-یذ والأشكال التّوض�حّ�ة التي كانت تساعد التّلم

. یبدو أنّ استعانة التّلمیذ �الرّسوم التّوض�ح�ة أثناء 4المعنى الذي تحمله الكلمات المكتو�ة

القراءة هو ما جعله �سجل قصورا في تطو�ر عمل�ات التّعرّف على الكلمة وفك شفرة رموزها، 

فسها هذا �شتّت انت�اهه وُ�قلّل من فضلا عن إدراج رسوم مع كلمات مكتو�ة في الصفحة ن

 تركیزه تجاه التّعرف على الكلمات المكتو�ة.

كلّما انتقل التّلمیذ إلى مستوى –أضف إلى ما سبق من المبرّرات هو ز�ادة اللّغة تعقیدا 

 من حیث معناها وتراكیبها ودلالة مفرداتها، خاصّة المفردات التي �عتمد -تعلّمي أعلى

                                                            
 نقصد �ه تلمیذ المرحلة الابتدائّ�ة ورّ�ما �مكن تعم�مه على تلمیذ المرحلة المتوسطة أو الإعدادّ�ة.-1
 .148ینظر:صعو�ات التعلّم النظر�ة والتطبیق:أسامة ال�طاینة وآخرون،ص -2
 .58،صینظر:صعو�ات التعلّم والتعل�م العلاجي:نبیل عبد الفتاح حافظ -3
 .98، 97ینظر:تشخ�ص صعو�ات القراءة وعلاجها:عبد العز�ز السرطاوي وآخرون،ص -4
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سّ�اق الذي وردت ف�ه، و�شمل أ�ضا المفردات التي تحتمل أكثر من معناها على فهم ال

معنى. وإنّ عدم قدرة التّلمیذ في تحسین مستوى تعرّفه على الكلمات المكتو�ة یدفعه إلى بذل 

جهد مضاعف في محاولة فك شفرة رموز الكلمة، ف�ض�ع جلّ جهده في التّعرف علیها 

قة، حیث �عدّ ذلك من أهمّ الأس�اب أ�ضا التي و�نسى ر�ط معناها �معان الكلمات السّا�

 . 1تشغل التّلمیذ عن إدراك المعنى واست�عا�ه

و�ما أنّ عدم الوصول إلى مرحلة الطّلاقة والتّلقائّ�ة والسرعة في التّعرّف على الكلمات 

ي المكتو�ة من العوامل التي تعیق التّلمیذ في إدراك المعنى واست�عا�ه جرّاء تركیز انت�اهه ف

عمل�ات التّعرّف على الكلمة المكتو�ة، لذلك كان لعملّ�ة التّعرّف على الكلمة أهمّ�ة كبیرة في 

 .2الفعل القرائي

وعل�ه فإنّ أيّ خلل �حدث في مرحلة التّعرّف على الكلمة ینجم عنه مظاهر تشیر إلى 

ظاهر لها علاقة وجود تغییر قد أحدثه عسیر القراءة في بن�ة الكلمة أثناء النّطق بها. وهي م

م�اشرة �عملّ�ة القراءة ومادامت هي كذلك �مكن للفاحص أن �عتمدها بوصفها مظاهر 

واضحة ومؤشرات تدلّ على وجود الصعو�ة في القراءة، وعل�ه یترتّب على الفاحص أن 

ینطلق في تشخ�صه للصّعو�ة من هذه المظاهر ومحاولة الكشف عنها وعن الأس�اب التي 

      ء القراءة.تقف وراءها أثنا

تتمیّز أداء عسیر القراءة أثناء محاولاته التعرّف على الكلمة المكتو�ة، إمّا �ال�طء 

الشّدید جرّاء طر�قة تهجئة غیر عادّ�ة تعتمد على قراءة الكلمات حرفا حرفا، إذ �ستغرق وقتا 

ة، فینجم عنه طو�لا في التّعرّف على الرّمز المكتوب ور�طه �الرّموز المجاورة له في الكلم

ض�اع المعنى في سبیل تفسیر الرّموز والتّعرّف علیها؛ وإمّا قراءة الكلمات �شكل سر�ع والتي 

                                                            
 المرجع السابق،الصفحة نفسها.ینظر: -1
 .125صل الثّاني من هذا ال�حث،صسبق ب�ان ما یتعلّق �أهمّ�ة التّعرّف على الكلمة المكتو�ة في الم�حث الثالث من الف-2
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. حیث ترجع مظاهر السرعة وال�طء غیر 1لا �كاد السّامع �میّز خلالها أصوات الكلمة

لیل العاد�ة في القراءة إلى عجز عسیر القراءة على إخضاع الكلمة المكتو�ة لعمل�ات التّح

ال�صري خاصّة الكلمات التي �صادفها للمرّة الأولى، وفي مقابل ذلك �سجل م�الغة في 

. فقصور قدرته على التّعرّف التلقائي للكلمة المكتو�ة �مجرد النّظر 2تحلیل الكلمات المألوفة

إلیها یؤدّي إلى نمط قراءة جدّ �طیئة، كما أنّ انتقال العین �شكل خاطئ وسر�ع یؤدّي إلى 

 .3ط قراءة سر�عةنم

سبق الإشارة �الذّكر إلى صعو�ة التعرّف على الكلمات التي یجري استخدامها �استمرار 

في المادة المقروءة مثل: حروف الجرّ وأسماء الإشارة، والأسماء الموصولة.. والتي �الرّغم 

ارة إلى من كثرة تداولها �صعب على التّلمیذ استحضار شكلها والتّعرّف علیها، وهذا ف�ه إش

إمكانّ�ة وجود خلل في مستوى الذاكرة ال�صرّ�ة فضلا عن خلل في التّمییز ال�صري لها. 

حیث �مكن اعتماد ذلك تفسیرا ل�عض المظاهر التي تسجّل عند عسیري القراءة أكثر من 

 امكانّ�ة اعتماده مظاهر للصعو�ة في حدّ ذاتها. 

ال�طیئة ی�الغ في تحلیله ال�صري للكلمة  ولهذا أمكن القول أنّ التّلمیذ من خلال القراءة

�شكل یجعل كل رمز مكتوب یُنطَق منفردا مع حدوث تقطّعات في النّطق �فارق زمني 

ملحوظ بین كلّ رمز مكتوب فتفقد الكلمة بنیتها وشكلها العامّ؛ أمّا القراءة السّر�عة فتضعف 

�شكل سر�ع ف�قل انت�اهه في  التحلیل ال�صري للكلمة وذلك جرّاء انتقال العین فوق السّطر

 انتقاء الشّكل الصّح�ح للرّمز المكتوب وتكثر أخطاءه القرائّ�ة. 

 

                                                            
ان أحمد . و�نظر:صعو�ات التّعلّم:قحط65والتّعل�م العلاجي:نبیل عبد الفتاح حافظ،ص ینظر:صعو�ات التّعلّم -1

 .226صم،2010، 3الأردن،ط-دار وائل،عمّانالظاهر،
 .154ینظر:صعو�ات التّعلّم التّشخ�ص والعلاج:محمود عوض الله سالم وآخرون،ص-2
 المرجع نفسه،الصفحة نفسها.ینظر:-3
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و�عدّ عدم القدرة على التمییز بین اللام القمرّ�ة واللام الشمسّ�ة، وضعف قدرة التّلمیذ 

 على التفر�ق بین الصّوائت القصیرة والصّوائت الطّو�لة في الكلمة من جملة المظاهر التي

لها علاقة م�اشرة �القراءة، أضف إلى فشله في التّمییز بین الهاء في آخر الكلمة(ــــه) والتّاء 

المر�وطة المتّصلة �الكلمة في نهایتها (ـــــة)، فضلا عن خلل في التّمییز بین الحروف 

 .1المشدّدة عن غیرها، كلّها مظاهر تدلّ على وجود صعو�ات في القراءة لدى التّلامیذ

جمع أكثر ال�احثین ومعظم الأخصائیین على أنّ المظاهر التي تمس بن�ة الكلمة و�ُ 

 أثناء القراءة تأخذ أشكالا أكثرها: الحذف، الإبدال، القلب، الإضافة. 

 الحذف: -1

تشیر العدید من المراجع التي تناولت هذا المظهر إلى أنّ عملّ�ات الحذف التي �قوم 

القرائي من أكثر المظاهر بروزا، و�مكن أنّ نلمس عمل�ات بها عسیر القراءة أثناء الفعل 

 الحذف في مستو�ات متعدّدة منها:

في بدا�ة  الحذف في مستوى الفون�مات؛ وقد �مسّ ذلك الفون�م الواحد -

�ارة). وقد �حذف الفون�م من وسط الكلمة، مثل:  -تقرأ-الكلمة، مثل: (س�ارة

الكلمة حذف في فون�مها الأخیر مدسةٌ). كما قد �مس نها�ة  -تقرأ-(مدرسةٌ 

 شجرَ). -تقرأ-مثل: ( شجرةٌ 

الحذف في مستوى المقاطع؛ قد �حذف التّلمیذ أثناء القراءة المقطع الأوّل  -

). كما cv/cvv/cvc =cvv/cvcتابٌ) = (ِ  -تقرأ -من الكلمة، مثل: (كتابٌ 

 قد لا �سلم المقطع في وسط الكلمة والمقطع في نهایتها من هذا المظهر.

 .2وقد تشمل عمل�ات الحذف مستوى الكلمة في الجملة -

 

                                                            
 .132، 131التّعلّم:عصام جدوع،صینظر:صعو�ات  -1
 .18ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السرطاوي وآخرون،ص-2
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 القلب: -2

ُ�عرف �القلب المكاني وهو مظهر من المظاهر التي تسجّل في قراءة تلامیذ عسیري 

القراءة، و�قصد �ه تغییر �حدث في مواقع الرّموز المكتو�ة داخل الكلمة، ف�قرأ التّلمیذ رموزها 

�مصطلح الأخطاء العكسّ�ة،  1ي �عض المراجع�شكل عكسي، لهذا ُ�شار إلى هذا المظهر ف

فقد �حدث عسیر القراءة أثناء النطق تقد�ما لفون�م أو تأخیرا لفون�م آخر، وهو تلاعب مكانيّ 

�الفون�مات �ظهر بن�ة الكلمة مشوّهة �الكاد لها معان أو دلالات؛ والقراءة العكسّ�ة تشمل 

 جانبین:

لها رجوعا إلى أوّل فون�م؛ أي من  قد �قرأ التّلمیذ الكلمة من آخر فون�م -

ال�سار إلى ال�مین كما لو كانت كلمة من لغة أجنبّ�ة، مثل: (كتب تُقرَأُ  

 بتك).

وقد �حدث قل�ا مكانّ�ا بین فون�مین فقط متجاور�ن في الكلمة، مثل: (محفظة   -

والقلب المكاني بهذا المعنى هو مظهر غیر سويّ في قراءة  2تُقرَأُ مفحظة).

یذ یدلّ على وجود صعو�ة في الحفاظ على التّسلسل الصّح�ح التّلم

 .3للفون�مات أثناء النطق �الكلمة المكتو�ة

 الإبدال: -3

�عدّ الإبدال مظهرا لا �قل بروزا عن �اقي المظاهر في قراءة تلامیذ عسیري القراءة، 

تتنوع  وهو مظهر صوتي أ�ضا یوحي بوجود معالجة فنولوجّ�ة خاطئة للكلمة المكتو�ة. وقد

مواضع الإبدال في الكلمة الواحدة شأنها في ذلك شأن مظهر الحذف الذي تم التطرق إل�ه 

                                                            
صعو�ات التّعلّم التّشخ�ص والعلاج:محمود سالم  . و�نظر:226ینظر:صعو�ات التعلم:قحطان أحمد الظاهر،ص-1

 .155وآخرون،ص
تدر�س الأطفال ذوي صعو�ات . و�نظر:65الفتاح حافظ،ص  ینظر:ینظر:صعو�ات التّعلّم والتّعل�م العلاجي:نبیل عبد-2

 .300التّعلّم:�طرس حافظ �طرس،ص
.و�نظر:أطفالنا وصعو�ات التعلّم:هدى 95ینظر:تشخ�ص صعو�ات القراءة وعلاجها:عبد العز�ز السرطاوي وآخرون،ص-3

 .126العشاوي،ص
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أو المقاطع أو إبدال كلمة �كلمة أخرى، كما قد  آنفا. فقد �كون الإبدال في مستوى الفون�مات

 .1�ظهر الإبدال أ�ضا في بدا�ة الكلمة أو في وسطها أو في نهایتها

 الإضافة: -4

أ عسیرو القراءة إلى إحداث تغییر في بن�ة الكلمة المقروءة من خلال كثیرا ما یلج

إضافة فون�مات ل�س لها محل في تركیب البن�ة الصّوت�ة للكلمة، وقد تتعدّد مواضع الإضافة 

نها�ة، كما قد یدخل التّلمیذ كلمة في غیر س�اقها، و�تمّ  -وسط-للفون�م في الكلمة بدا�ة 

 .insertion(2�ضا �مصطلح الإدخال(الإشارة إلى هذا المظهر أ

وعل�ه من خلال ما سبق عرضه من المظاهر التي �مكن أن تسجّل عند تلامیذ 

عسیري القراءة، یجدر التّذكیر أنّ ال�حث قد أولى اهتماما �المظاهر التي یبدیها التّلمیذ في 

قرائّ�ة وقصور أي الخاصة �العادات ال–بن�ة الكلمة �الدّرجة الأولى وتأتي �اقي المظاهر 

 بوصفها معاییرا مساعدة في تحدید الصّعو�ة القرائّ�ة والكشف عنها. -الفهم

وف�ما یتعلّق بتغییر بن�ة الكلمة أثناء قراءتها تجدر الإشارة �الذّكر أنّ ال�حث قد عدّ 

مظاهر ذلك من حذف، وإبدال، وقلب، وإضافة، أنّها تحوّلات فنولوجّ�ة غیر سوّ�ة توحي إلى 

) داخل تشكیله Graphemeالجراف�م(–صعو�ة في التّعرف على الرّمز المكتوب وجود 

فنولوجيّ؛ أي فشل في إیجاد وظ�فة الرّمز المكتوب في الكلمة ضمن وظائف الرّموز 

 المجاورة له لهذا كان لزاما أن تدرج هذه المظاهر ضمن المستوى الفنولوجي.

ولاشكّ أنّ مظاهر الحذف والإبدال والإدخال للفون�مات والمقاطع والكلمات تشكّل 

مؤشّرات صر�حة وواضحة تدلّ على عسر القراءة لدى المتعلّمین، وهي مؤشّرات �مكن 

                                                            
. و�نظر:صعو�ات التعلّم:قحطان أحمد 19ینظر:مقدمة في صعو�ات القراءة:عبد العز�ز السرطاوي وآخرون،ص-1

 .300. و�نظر:تدر�س الأطفال ذوي صعو�ات التّعلّم:�طرس حافظ �طرس،ص226الظّاهر،ص 
. و�نظر:صعو�ات التعلّم النظر�ة 155ینظر:صعو�ات التّعلّم التّشخ�ص والعلاج:محمود سالم وآخرون،ص-2

 .65علّم والتّعل�م العلاجي:نبیل عبد الفتاح حافظ،ص .و�نظر:صعو�ات التّ 147والتطبیق:أسامة ال�طاینة وآخرون،ص
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للفاحص أن �لاحظها أثناء قراءة التّلمیذ للنّص من خلال الملاحظة العادّ�ة أو من خلال 

طبیق أدوات اخت�ار تشخ�صّ�ة. وإنّ سعي الفاحص إلى تحدید ملاحظة دق�قة تعتمد على ت

 هذه المظاهر لابد له من مراعاة جملة من العناصر، من بینها أنّه:

 لا یوجد مظهر فنولوجي خاص �عینه �فترض وجوده عند عسیر القراءة. -

المظاهر الصّوتّ�ة  لعسر القراءة خیر دلیل على أنّ التّلمیذ لد�ه صعو�ة في  -

 ف على الكلمة. التّعرّ 

ل�س من الضّروري أن تجتمع كل هذه المظاهر في قراءة تلمیذ واحد؛ بل  -

�كفي وجود مظهر واحد من شأنه أن یخلق صعو�ة في قراءته و�التّالي 

 �حتاج إلى عنا�ة واهتمام.

تحدید هذه المظاهر �عتمد على دقة الاخت�ارات التّشخ�صّ�ة والجوانب التي  -

 �ارات في التشخ�ص.تركّز علیها هذه الاخت

وممّا �مكن استنتاجه والتّأكید عل�ه في الأخیر، أنّ مظاهر عسر القراءة �صفة عامة 

تتوّزع ضمن جانبین: �مثّل الأوّل مظاهر في المادة الصّوت�ة للكلمة وهو نتاج عجز التّلمیذ 

؛ هذا 1في تهجئة الكلمة �شكل صح�ح؛ و�مثّل الثاني مظاهر قصور في إدراك معان الكلمات

�عني أنّ مظاهر الجانب الأول لها علاقة �عملّ�ة التّعرف على الكلمة، في حین تتعلّق 

مظاهر الجانب الثّاني �مدى فهم المقروء واست�عا�ه. وما �مكن ملاحظته من خلال ذلك أنّ 

مظاهر قصور فهم المقروء إنّما قد تكون في غالب الأح�ان نتیجة أو محصّلة التّعرّف 

 الكلمة، و�شمل ذلك الخلل في المعالجة الفنولوج�ة للكلمة المكتو�ة. الخاطئ على
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 مشكلات تجسید الأصوات في اللغة المكتو�ة: -10

تتطلّب عملّ�ة القراءة من التلمیذ �الدّرجة الأولى قدرة معیّنة في التّعرف على الكلمة 

تؤدّي إلى معنى، وذلك المكتو�ة؛ أي إتقان فكّ شفرة رموزها وترجمتها إلى أصوات منطوقة 

من خلال ر�ط كلّ رمز مكتوب �صوته الذي �مثّله في اللّغة المنطوقة، والمتأمّل في نظام 

عن �اقي الأنظمة  -في الغالب–تجسید رموز اللّغة العر�ّ�ة �لاحظ ف�ه خصوصّ�ة تختلف 

على بناء المكتو�ة للّغات الأخرى، ممّا یجب على المعلّم أن یراعي هذه الخصوصّ�ة ف�عمل 

وعي تلمیذه المبتدئ وتهیئته حتى �ستط�ع تجاوز خصوصّ�ة هذا النّظام الذي تخضع له 

 لغته.

وعل�ه أمكن القول أنّ اللّغة المكتو�ة هي طر�قة ثانّ�ة في وصف وإخراج اللّغة المنطوقة 

 وما یدخل ضمن -في اللّغة العر�ّ�ة-عن طر�ق رموز مكتو�ة، وأكثر ما �میّز هذه الرّموز 

) یتمّ إدراكها Graphemesأي الجراف�مات(- خصوصیّتها هو كونها أشكالا خطّ�ة �صرّ�ة

عن طر�ق ال�صر، وأوّل ما �لاحظ في الشّكل الخطي لها هو تشا�ه كثیر منها ف�ما بینها، 

وهو ما قد �ضع التّلمیذ المبتدئ في ارت�اك أثناء محاولته قراءة الكلمة المكتو�ة نتبجة ما 

تشا�ه بین هذه الرّموز، حیث یدّعم �طرس حافظ ذلك �قوله: (إنّ كثیرا من �صادفه من 

الأطفال قد لا �ملكون القدرة على تمییز الحروف خاصّة الحروف التي تتقاسم ف�ما بینها 

شكلا خطّ�ا واحدا مع فروق دق�قة بینها، كما �ظهرون نوعا من الاضطراب �النّس�ة للكلمات 

 .  1ام مثل: العیب والغیب)التي تتقارب في شكلها الع

ولا شكّ أنّ علماء اللّغة العر�ّ�ة قد�ما قاموا �مراعاة هذه الخصوصّ�ة وحاولوا تجاوزها 

 �سبب ما قد ینتج عنها من غموض للمعنى وتحو�ر للمقصود، حیث كانت الحروف العر�ّ�ة

                                                            
 .297ینظر:تدر�س الأطفال ذوي صعو�ات التّعلّم:�طرس حافظ �طرس،ص -1



 
 

150 
 

كان النّاس �قرأون والتنق�ط، فقد  1مجرد رموز خطّ�ة تصف اللّغة المنطوقة خالّ�ةً من الشّكل

الكلمات �شكل صح�ح لأنّهم كانوا �عتمدون في ذلك على س�اق الكلمة في النّص ضف إلى 

ذلك شدّة ارت�اطهم �اللّغة وكثرة صلتهم بها ولكن لمّا تداخلت الألسنة واختلط العرب �العنصر 

ء اللغة العر�ّ�ة الأجنبي وخوفا من اللّحن أن �متدّ خاصّة إلى قراءة القرآن الكر�م، عمد علما

 إلى استخدام النّقط في الرّموز المكتو�ة، وهو ما �سمّى �الإعجام.

والمقصود �الإعجام هو تمییز الحروف المتشابهة رسما بوضع نقط لمنع العجمة أو 

اللّ�س، حیث مُیّزت الذّال من الدّال بإعجام الأولى بنقطة علوّ�ة في الحرف وإهمال الثّان�ة، 

ل مع �اقي الحروف الزوجّ�ة المتشابهة، كالطّاء والظّاء، والرّاء والزّاي... وأمّا وكذلك كان الحا

السّین والشّین فقد مُیّزت الشّین بثلاثة نقاط لأنّ لها ثلاث أسنان، ولو أعجمت الشین بنقطة 

واحدة كان قد یخیّل أن �كون الجزء تحت النّقطة نونا و�اقي أجزاء الشین حرفان مستقلان 

مّا الحروف الثلاثّ�ة المتشابهة كال�اء والتّاء والثاء فقد أعجمت جم�عا، ولمّا تعلّق عنها، أ

الأمر �الحاء والخاء والج�م أهملت الحاء وأعجم كلّ من الخاء والج�م، أمّا الفاء والقاف، فقد 

ة، كان الق�اس أن تُعامَلا معاملة الحروف الزّوجّ�ة؛ أي وضع نقطة فوق الفاء وإهمال الثّان�ّ 

غیر أنّ هذین الحرفین كانا محل خلاف بین المشارقة والمغار�ة، حیث رأى المشارقة أن 

                                                            
المقصود �الشكل هنا هو حركات الإعراب، من فتحة وضمة وكسرة، و�شیر حاتم صالح الضّامن إلى سبب تسمیتها  -1

كل لأنّها تدلّ على شكل الحرف وصورته، كما تجدر الإشارة �الذّكر أنّ حركات الإعراب قبل أن یتم استخدام الفتحة �الش
والضمة والكسرة �شكلها المعروف كانت في �ادئ الأمر ع�ارة عن نقط و�سمّى الشّكل �طر�ق النّقط، حیث توضع نقطة 

كسرة، وأمامه جهة الشمال للدلالة على الضّمة، ولا �ضعون شیئا على فوق الحرف لتدلّ على الفتحة، وتحته لتدلّ على ال
الحرف السّاكن..، ولما اختلطت نقاط الشّكل مع نقاط الإعجام استُغني عن الأولى وتم استبدالها �الحركات المعروفة الیوم، 

ي الأسود الذّؤلي، وتلمیذْ�ه: نصر بن وقد كانت عملّ�ة الإصلاح في القرن الأوّل والثاني هجرّ�ة على أیدي علماء أمثال: أب
عاصم اللّیثي، و�حیى بن عمرو العدواني؛ إضافة إلى الخلیل بن أحمد الفراهیدي الذي كان له الفضل في استبدال نقاط 
الشّكل التي وضعها أبو الأسود الذؤلي �الحركات (الفتحة والضّمة والكسرة).ینظر: فقه اللّغة:حاتم صالح الضّامن،جامعة 
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توضع نقطة فوق الفاء ونقطتین فوق القاف، في حین ذهب المغار�ة إلى نقط الفاء بواحدة 

 .1من أسفل والقاف بواحدة من أعلى

في مجال تذلیل حروف وإنّ المتأمّل في س�اق العملّ�ة الإصلاح�ة التي قام بها القدامى 

اللّغة العر�ّ�ة ی�قى ال�حث ف�ه قائما عن المع�ار الذي كان �عتمده العلماء في إعجام �عض 

الحروف وإهمال ال�عض الآخر؟ لماذا تمّ إعجام كلّ الحروف مثلا في (ب، ت، ث) في حین 

 أهملت الحاء وأعجمت نظیرتیها (ج، خ)؟ 

ة وحق�قة ما بذله العلماء القدامى من جهود وإنّ المتأمل أ�ضا في ما سبق یدرك ق�م

جّ�ارة سع�ا في الحفاظ على اللّغة العر�ّ�ة ومن ثمّة الحفاظ على القرآن الكر�م خوفا أن تختلط 

حروفه على النّاس أثناء قراءته جرّاء التّشا�ه الفاحش الذي كانت تتمیّز �ه الحروف العر�ّ�ة 

جانب الحركات الإعرابّ�ة، و�الأخصّ جانب  قبل إخضاعها لعملّ�ة الإصلاح التي مسّت

 التّنق�ط الذي أص�ح له دور عظ�م في تسهیل عملّ�ة قراءة كلّ مادة مكتو�ة.

ولكن �الرّغم من أنّ القدامى استطاعوا أن �فكّوا ذلك اللّ�س الذي كان �عتري الحروف 

موروث وز�ادة نقط إلى العر�ّ�ة، وقد وُفِّقوا إلى ذلك من خلال الحفاظ على الرّسم الخطّي ال

، هذا �عني أنّ الحروف العر��ة �عد عمل�ة الاصلاح 2�عض الحروف وإهمال ال�عض الآخر

أص�حت بینها فروقا واختلافات دق�قة جدّا تتمثّل في وجود النّقط وانعدامها وموضع النّقطة 

دّ ما �النّس�ة فیها لهذا أمكن القول أنّ هذه الحروف لازالت تبدو متشابهة ف�ما بینها إلى ح

إلى تلمیذ مبتدئ �حاول تعلّم القراءة إذ �حتاج توجیها وتدر��ا وتعل�ما وتمر�نا للمهارات 

                                                            
 .136ینظر:فقه اللّغة:حاتم صالح الضّامن،ص-1
استنادا إلى هذه العملّ�ة ظهر مصطلحا (الحروف المعجمة والحروف المهملة) واللذان یتم استخدامهما �كثرة أثناء إملاء  -2

و معجم في الكلمة وذلك حرصا على أن �كتب الحرف الحروف، إذ یتم أثناء النّطق �الكلمة الإشارة إلى وجود حرف مهمل أ
 �الشّكل الصّح�ح، مثلا أثناء إملاء كلمة(ذكيّ)، �قال: ذكيّ �الدال المعجمة ف�فهم المقصود أن تُكتَبَ بـ(الذال المنقوطة).  
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القاعدّ�ة التي تتطلّبها القراءة حتى یُوَفَّق إلى إدراك ذلك الاختلاف الدّقیق الذي أص�ح 

 .1موجودا بین الحروف في اللّغة العر�ّ�ة

لحروف �عد الاصلاح أنواعا؛ فهناك تشا�ه من حیث و�هذا المعنى �ص�ح التشا�ه بین ا

التنق�ط وهو نوعان : تشا�ه في عدد النقط مثل: (ث، ش) (ت، ق) (ز، ذ) وتشا�ه من حیث 

موضع النقطة في الرّمز المكتوب، فهناك نقط توضع فوق الرمز وهي:(ت، ث، خ، غ، ش، 

، ي). و�وجد ز، ف، ق، ظ، ض، ذ، ن)، وهناك نقط توضع تحت الرمز وهي:(ب، ج

تشا�ه آخر من حیث انعدام النّقط في الحرف، إذ نجد �عض الحروف تتشا�ه ف�ما بینها من 

حیث كونها حروفا مهملةً أي لا �حمل رسمها الخطّي نقطا، وهي: (ء، ا، د، ح، ع، س، 

ص، ل، م، ط، و، ر، ه، ك)، فضلا عن التشا�ه بین الحروف من حیث الرسم الخطي لها 

 ..).(خ ح خ، ع غ.

و�جدر التّذكیر أنّ نظام القراءة في اللغة العر�ّ�ة �عتمد الاتجاه من ال�مین إلى ال�سار، 

 28وهو لا یختلف عن نظام الكتا�ة فیها. حیث یتكوّن النّظام الأبجدي للّغة العر��ة من 

(ا ، و، ي) والمت�قّ�ة منها تعدّ  -مدود طو�لة–حرفا، ثلاثة منها تُستخدم صوائت طو�لة 

وامتا؛ غیر أنّ الصّعو�ة التي �صادفها التّلمیذ في الصّوائت الطّو�لة أنّها تحمل وظ�فة ص

مزدوجة، فالألف والواو وال�اء أح�انا تُستخدم في الكلمة �مثا�ة مدّ طو�لة(صائت)، نحو: 

ف، خبیر، وأح�انا أخرى یتمّ توظ�فها �مثا�ة صوامت، نحو: اسطبل، یوم، یلعب، وجّ�ار، رؤ

م من الاختلاف الموجود بین الوظ�فتین فلا یوجد ما �فرّق بینهما أثناء تجسید كلّ و�الرّغ

 منهما كتا�ة، وهو السبب الذي یجعل تلمیذا ما یخلط في القراءة.

                                                            
ة قبلها صعو�ة التمییز والفكرة المراد إ�ضاحها هي أنّ عمل�ة اصلاح الحروف العر��ة التي قام بها القدامى كانت المشكل -1

بین الحروف المتشابهة والتي كان یُخشى أن تجعل العامة من الناس وخاصّة الأعاجم منهم ممن ل�سوا �عرب في ل�س 
وغموض؛ وأمّا �عد عملّ�ة الاصلاح فقد أص�حت المشكلة هي صعو�ة الادراك والانت�اه للفروق الدّق�قة التي أص�حت تمیّز 

 كانت متشابهة، وهذه الصّعو�ة یجدها الطّفل المبتدئ في تعلّم القراءة. الحروف العر�ّ�ة �عدما
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وما �مكن أن یُدرج أ�ضا ضمن خصوصّ�ات نظام الكتا�ة في اللّغة العر�ّ�ة، هو  

یؤدّیها في الكلمة، إذ یخضع الرّسم اختلاف صور الرّمز المكتوب بتعدّد الوظائف التي 

لتغیّرات جلّ�ة یتحكّم فیها موضع الرّمز في الكلمة  -)Graphemeالجراف�م (-الخطّي للرّمز 

وتنوع الس�اقات التي یرد فیها، و�مكن التّدلیل على ذلك �حرف (العین) مثلا، حیث ُ�كتب في 

، وهلّم جرّا في الكثیر من عدنب، وفي وسطها: ثعلب، وفي آخرها: مستو عـبدا�ة الكلمة: 

الحروف المت�قّ�ة في اللّغة العر�ّ�ة، وهي خصوصّ�ة من شأنها أن تز�د عملّ�ة تعلّم القراءة 

 عند التّلمیذ أكثر صعو�ة وتعقیدا. 

وهناك من الخصوصّ�ات أ�ضا وجود أصوات یتمّ تحق�قها كتا�ة غیر أنّها لا تُنطق 

) إذ یُخطَّأُ كلُّ من �قوم �قراءة الواو في هذه وكلمة(عمر أثناء القراءة، ومثال ذلك الواو في

، كما تحتوي اللّغة االكلمة أو ما �شبهها من الكلمات مثل الألف �عد واو الجماعة: صامو

العر�ّ�ة كلمات تُقرأ �عضُ أصواتها من غیر أن یوجدَ لها تمثیل مكتوب أح�انا، لكنّها تقدّر 

البن�ة الصّوتّ�ة للكلمة، كالألف مثلا في (هذا)، إضافة إلى فقط و�ستوجب نطقها وإلا اختلّت 

وجوب نطق النّون النّاتجة من خلال تحقیق التّنو�ن في الحرف المنوّن، مثل: مسجدٌ والتي 

 . 1تنطق: مسجدُنْ 

تعتمد اللّغة العر�ّ�ة أ�ضا أصواتا تشترك كلّ مجموعة منها في المخرج، وأغلب 

لها رموز تمثّلها في اللّغة المكتو�ة، فالسین والصّاد مثلا هما  الأصوات في اللّغة العر�ّ�ة

تمث�لان لصوتین لهما مخرج واحد، إذ تفرّق بینهما الصّفة النّطقّ�ة الممیّزة لكلّ صوت 

والمشكلة المطروحة في هذا السّ�اق أنّ تجسید الصّوتین في اللّغة العر�ّ�ة لا �أخذ في 

أي لا یوجد من خلال الشكّل (ص) مثلا ما یدلّ على  الحس�ان تجسید صفة الصّوت أ�ضا؛

أنّه صوت �ملك صفة التّفخ�م والاستعلاء، ممّا یجعل �عض التّلامیذ وخاصّة أثناء بدا�ة 

 تعلّمهم القراءة �قعون في الخطأ ف�قرأون الصاد سینا ور�ما العكس. 

                                                            
 .73ینظر:تعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،ص  -1
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العر��ة و��قى من خلال ما سبق التأكید على وجود ممیّزات وخصائص في اللغة 

تمیّزها عن �اقي اللّغات، وإنّ الأخطاء التي یرتكبها التّلامیذ في القراءة أو الكتا�ة �عتمد 

تقو�مُها على مدى الإحاطة �الخصائص التي تمیّز اللّغة التي یتعاملون بها، وهو ما یجعل 

د صعو�ات القراءة عند �عض التّلامیذ تختلف من تلمیذ إلى آخر ومن لغة إلى أخرى، فق

تشكّل �عض الخصوصّ�ات في لغة ما صعو�ات معیّنة، في حین قد لا ُ�طرَح هذا الإشكال 

 . 1في لغة أخرى 

وعل�ه نستنتج أنّ نظام الكتا�ة الذي تخضع له الرموز المكتو�ة في اللغة العر�ّ�ة، ذو 

خصّوصّ�ة جلّ�ة قد �قف وراء معظم المظاهر غیر السّوّ�ة التي �سجّلها تلامیذ عسیري 

لقراءة؛ ومادام أنّ التّعرف على الكلمة المكتو�ة �ستدعي التعرف على أجزائها المكونة لها، ا

هذا �ستلزم إدراك الرمز المكتوب المكون للكلمة أولا وهو إدراك �قوم أساسا على تمییز شكله 

من بین أشكال الرّموز المجاورة له في الكلمة والتي تبدو في شكلها العام متشابهة أو 

حرى تحمل فروقا دق�قة بینها، ولهذا فإنّ التّأقلم مع هذه الخصوصّ�ة (لن یتأتى إلى �الأ

التّلمیذ إلا إذا امتلك القدرة على إدراك المؤتلف والمختلف والمتشا�ه وغیر المتشا�ه من 

 .2الكلمات والحروف المكتو�ة)

 

 

 

 

 

 

                                                            
 .71صینظر: مقدمة في صعو�ات القراءة: عبد العز�ز السرطاوي وآخرون، -1
 .47والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،صتعل�م القراءة لمرحلة ر�اض الأطفال  -2
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 الجانب المیداني

 الفصل الثّالث
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 مدخل:

تضمّ الصّفحات الآت�ة من هذا الفصل جملة من الخطوات المنهجّ�ة التي تمّ اتّ�اعها 

في إجراء الدّراسة المیدانّ�ة؛ حیث تمّ التّطرّق إلى الك�فّ�ات والظّروف التي أُجر�ت خلالها 

راسة وطر�قة اخت�ارها، مع ذكر الحدود المكانّ�ة الدّراسة الاستطلاعّ�ة ثمّ وصف عیّنة الدّ 

والزّمانّ�ة للدّراسة الحالّ�ة، إضافة إلى التّعر�ف �المنهج المستخدم مع تبر�ر سبب اخت�اره 

دون غیره من مناهج ال�حث المختلفة، وأخیرا عرض الأدوات التي تمّ استخدامها والتي 

ها حیثّ�ات الدّراسة إضافة إلى تمثیل ساعدت على جمع الب�انات والمعلومات التي اقتضت

النتائج �الاعتماد على الدوائر النسب�ة وعرضها ومناقشتها. و�ناء على هذا التّصوّر ینقسم 

هذا الفصل إلى قسمین: قسم یتعلّق �التّصم�م المنهجي للدّراسة المیدانّ�ة وقسم یتعلّق 

 �عرض نتائج الدّراسة وتحلیلها ومناقشتها.  

 ل: التّصم�م المنهجي للدّراسة المیدانّ�ة: تطرّقنا ف�ه إلى العناصر الآتّ�ة:الأوّ  الم�حث 

 الدّراسة الاستطلاعّ�ة.  -1

 الحدود المكانّ�ة للدّراسة المیدانّ�ة. -2

 الحدود الزّمانّ�ة للدّراسة المیدانّ�ة. -3

 اخت�ار عیّنة الدّراسة. -4

 منهج الدّراسة. -5

 أدوات جمع الب�انات. -6

 راسة المیدانّ�ة:الخطوات الإجرائّ�ة للدّ  -7

 .مجر�ات أحداث الجلسة الواحدة مع كلّ تلمیذ -8
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 الثّاني: عرض النتائج وتحلیلها ومناقشتها، تطرّقنا ف�ه إلى العناصر الآتّ�ة: الم�حث 

عرض نتائج الدّراسة من خلال تفر�غ الب�انات المتحصّل علیها في جداول  -1

 وتمثیلها بدوائر نسبّ�ة.

 تحلیل نتائج الدّراسة. -2

 ناقشة نتائج الدّراسة.م -3
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 الدّراسة الاستطلاعّ�ة: -1

تعدّ الدراسة الاستطلاع�ة مجموعة الخطوات السا�قة لمرحلة تنفیذ الاجراءات الفعل�ة 

حث عن طب�عة الظّروف للدراسة المیدانّ�ة، حیث تُعرّف �أنّها لمحة مختصرة ُ�شكّلها ال�ا

والأحوال والملا�سات التي تتعلّق �شكل م�اشر �السیر المیداني لدراسته؛ فهي �مثا�ة 

التّجر�ب الذي �ساعد على التّحقق من صلاحّ�ة وإمكانّ�ة تنفیذ الدّراسة في ظلّ ظروف 

 . 1معیّنة

لة هو ولا شكّ أنّ أوّل ما یجب على ال�احث الاستطلاع عنه في بدا�ة هذه المرح

تحدید مكان تواجد مجتمع الدّراسة، والتّأكّد من إمكانّ�ة انتقاء مجموعة من الحالات یُجرى 

علیها ال�حث (العیّنة) والتي �مكن أن تمثّل �صدق مجتمع الدّراسة الكلّي. "فإنّ بناء 

توقّعات حول ما قد �صادف ال�احث من مشكلات تعیق السیر المثالي للدراسة �عدّ من 

أن �أخذ في حس�انه ك�فّ�ة تجاوز هذه  ال�احث، هذا على 2"الاستطلاعّ�ةت الدراسة أساسّ�ا

  المشكلات وأن یجهّز الخطط البدیلة لمتا�عة سیر الدراسة �شكل سل�م.

وعل�ه ُ�فهم من الاستطلاع هو الاستكشاف الموجّه والاستعلام الدقیق والمحدّد عن  

 وواقعّ�ة لد�ه من إمكانات مادّ�ةع ما سیتوفّر مدى موافقة ما یهدف ال�احث إلى تحق�قه م

 ومدى صلاحّ�ة هذه الإمكانات في تجنیدها لخدمة ما تروم إل�ه أ�سط جزئّ�ات الدّراسة.

ولهذا فقد اعتنت إجراءات الدراسة الاستطلاع�ة �محاولة الحصول على رؤ�ة مبدئّ�ة 

ذ السنة الثالثة من المرحلة شاملة حول طب�عة العسر الذي �صیب كفاءة القراءة عند تلامی

الابتدائّ�ة؛ و�عد الحصول على رخصة من مدیرّ�ة التر��ة الوطن�ة لولا�ة قسنطینة، اقتضى 

الأمر التّوجّه إلى �عض مدارس الولا�ة �صفة عامّة، حیث تجدر الإشارة �الذّكر إلى أنّ 

دْ مدرسة �عینها، كان �طر�قة غیر قصدّ�ة إذ لم تُحدّ  -في �ادئ الأمر-اخت�ار المدارس 
                                                            

 .73م،ص1984ینظر:مناهج ال�حث العلمي في التر�ّ�ة وعلم النّفس:محمد بركات خل�فة،دار العلم،الكو�ت،دط،  -1
 .92م،ص2006، 1الأردن،ط-التر�وّ�ة:رجاء محمود،دار المسیرة،عمانینظر:مناهج ال�حث في العلوم النفس�ة و -2
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وما جعل الأمر أكثر صعو�ة هو عدم استجا�ة الكثیر من المعلّمین �شكل دقیق للتّساؤلات 

 ن تلمیذ عسیر القراءة داخل القسموالتّعل�مات التي وُجّهت إلیهم ف�ما یخصّ ك�فّ�ة تعیی

عسر  فأغلب الحالات التي تمّ تعیینها من طرف هؤلاء المعلّمین لا تمتّ �صلة �مواصفات

القراءة، ورّ�ما قد �عود ذلك إلى عدم وجود خلفّ�ة معرفّ�ة دق�قة حول حق�قة ظاهرة عسر 

 القراءة عند أغلب هؤلاء المعلّمین الذین تمّ التّواصل معهم.

وفي ظلّ السّعي الحثیث والمتمثّل في ال�حث عن حالات من التلامیذ الذین �عانون 

د الدّراسة في منطقة محدّدة من مناطق ولا�ة عسرا في القراءة، تطلّب الأمر حصر حدو 

قسنطینة، أین وقع الاخت�ار على مقاطعة ابن ز�اد، وذلك نظرا إلى وجود فر�ق من 

كان قد قضى شوطا كبیرا في الاهتمام �صعو�ات التّعلّم في مقدّمتها ظاهرة  1المؤطّر�ن

لوطنّ�ة لمادة اللغة م، �قوم �الإشراف عل�ه مفتش التر��ة ا2011عسر القراءة منذ سنة 

 العر�ّ�ة �المقاطعة نفسها.

ونظرا إلى أنّ أعضاء الفر�ق هم أكثر الأطراف معرفة �حالات التلامیذ عسیري 

القراءة المتواجدین �المقاطعة، كان من الضّروري الاحتكاك بهم والاستفادة من خبرتهم 

�ة الوطن�ة من خلال اجتماع المیدانّ�ة؛ وقد بدأ التّعامل مع الفر�ق بتنسیق من مفتش التر�

استثنائي حضره أعضاء الفر�ق أین أُت�حت الفرصة للمرّة الأولى للتّعر�ف �الدّراسة الحالّ�ة 

والتّطرق للأهداف التي تسعى إلیها وما تتطلّ�ه الدّراسة من دعم ومساندة أثناء التّطبیق 

عضاء الفر�ق نظرا للتّوافق المیداني، وقد حظیت إشكالّ�ة الدّراسة �اهتمام وقبول من طرف أ 

ز  والانسجام الذي حصل �سبب ما تض�فه الدّراسة للفر�ق من حیث كونها �حثا أكاد�مّ�ا تُعزَّ

 �ه جهودهم العمل�ة.

                                                            
یتكوّن أعضاء الفر�ق من: مفتش التر��ة الوطن�ة لمادة اللغة العر��ة، وأخصائّ�ة أرطوفونّ�ة، وأخصائّ�ة في علم النفس -1

لجهود التي بذلت من طرف الإكلین�كي، إضافة إلى مدیري مدارس المقاطعة والمعلّمین، وقد تمّ الإشارة إلى تفاصیل ا
 .97اني،الم�حث الثاني،صأعضاء الفر�ق من خلال عنصر:حجم عسر القراءة ونس�ة انتشارها،الفصل الث
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 1وفي إطار مساندة الفر�ق لإجراءات الدراسة، قام مفتش التر��ة بإجراء ندوة عامّة

، أین أُت�حت الفرصة للمرّة -قسنطینة-لجم�ع معلمّي المدارس الابتدائّ�ة �مقاطعة ابن ز�اد

الثّانّ�ة أمام جم�ع المعلّمین للتّعر�ف �الدّراسة والاتفاق معهم على الخطوات الإجرائّ�ة التي 

سیتمّ اتّخاذها في المیدان، وكیف �مكن لكلّ معلّم أن �مدّ یدّ العون وأن �ساهم في انتقاء 

 حالات العسر القرائي في قسمه.  

ة �الذّكر في هذا الس�اق إلى أنّ الندوة التي تمّ حضورها ركّزت فعال�اتها وتجدر الإشار 

 مة التي تُقدَم له في الاخت�اراتحول ك�فّ�ة مساعدة التلمیذ عسیر القراءة في فهم التعل�

حیث لاحظ المعلّمون �المقاطعة وجود حالات من التلامیذ یخفقون في اجت�از الاخت�ارات 

قراءة سؤال الاخت�ار، في حین تحصل الاستجا�ة إذا ما أعطي لهم نتیجة عدم قدرتهم على 

السّؤال مشافهة، وهو ما جعل مفتش التر��ة �صدر قرارات استثنائّ�ة تتمثّل في ضرورة 

 مساعدة التلمیذ في قراءة السؤال ومتا�عته أثناء اجت�ازه للاخت�ار كمعالجة مبدئّ�ة للمشكلة. 

قراءة داخل القسم حتى �حظى �ألفة التلامیذ قام ال�احث �عدها �حضور حصص ال

له؛ و�اتّفاق مسبق مع المعلّم یتمّ تحدید تلمیذ عُرف �صعو�ة قراءته للنّصوص، ثمّ ُ�عرض 

عل�ه نصّ یتمّ اخت�اره من الكتاب المدرسي للسنة الثالثة ابتدائي، یتمّ مراعاة ف�ه أن �كون 

أن �كون التلمیذ �حفظ �عضا من أجزاء  نصّا لم �عرض على التلمیذ من قبل حتّى ُ�ست�عد

 أو كلمات النّص. وقد كان الغرض من هذه العملّ�ة:

 انتقاء التلامیذ الذین �حتمل ال�احث وجود عندهم عسر قراءة. -أ

الوقوف �شكل مبدئي على ك�فّ�ة قراءة هؤلاء التلامیذ للكلمات المكتو�ة   -ب

 وكیف یتعرفون علیها أثناء الفعل القرائي. 

                                                            
النّدوة �عنوان: أثر صعو�ات تعلّم القراءة والكتا�ة على المتعلّم، وقد تمّ من خلالها التّعرّض لتقی�م إحصاء حالات -1

 إلى تقی�م الأسالیب البیداغوجّ�ة المقترحة لتلامیذ ذوي صعو�ات التّعلّم �صفة عامّة. صعو�ات التّعلّم �المقاطعة، إضافة
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در التنو�ه إل�ه أنّ المرحلة السّا�قة مكّنت ال�احث من ض�ط الكثیر من ومما یج

المتغیّرات وإقصاء أكبر قدر من العوامل التي قد تؤثّر على أداء التّلمیذ في تحقیق الفعل 

القرائي �شكل سل�م والتي لا تدخل ضمن مواصفات العسر القرائي، مثل: إ�عاد حالات 

نّطق، وحالات الإعاقة الحسّ�ة والذّهنّ�ة إن وُجدت. وقد ضعف الذكاء، وحالات اضطراب ال

التّقرّب من مجتمع الدّراسة والتّأكد من وجود العیّنة التي ساعدت الدراسة الاستطلاعّ�ة على 

إضافة إلى  مة لطب�عة وخصوصّ�ة العیّنة.ئاخت�ار الأدوات الملامع تسمح بدراسة الظّاهرة 

 ال�احث مصادفتها والأخذ في الاعت�ار ك�ف�ة تجاوزها.الوقوف على الصعو�ات التي یتوقع 

 الحدود المكانّ�ة للدّراسة: -1

انحصر المجال المكاني لإجراء الدراسة ضمن مجموعة من المدارس الابتدائّ�ة التا�عة 

لمقاطعة ابن ز�اد بولا�ة قسنطینة. ولاشكّ أنّ اخت�ار المكان المناسب لإجراء أي �حث 

للاعت�اطّ�ة؛ فلابدّ أن تتلاءم حیث�ات المكان مع ما تفرضه  میداني لا یخضع في ذلك

مقاطعة ابن -احت�اجات الدراسة ال�حثّ�ة وخصوصّ�اتها، وعل�ه فقد رجع سبب اخت�ار  

دون غیرها من المقاطعات إلى اهتمام مفتش التر��ة المشرف على المقاطعة وفر�قه  -ز�اد

سر القراءة �صفة خاصّة حیث تمّ الاعتماد من المؤطّر�ن �صعو�ات التعلّم �صفة عامّة وع

على التجر�ة العمل�ة للجهود المبذولة من طرف المفتش وجعلها أرض�ة ارتكزت علیها 

الدراسة الحالّ�ة. فضلا عن ذلك فقد توفّرت في المقاطعة عیّنة من التلامیذ تكاد تكون 

 ي.متجانسة ف�ما بینها من حیث الظّروف البیئّ�ة والمستوى الاجتماع

أمّا عن سبب اخت�ار المدرسة الابتدائّ�ة دون غیرها من المستو�ات التعل�مّ�ة ف�عود 

ذلك إلى طب�عة الموضوع الذي یتناوله ال�حث، ذلك أنّ المرحلة الابتدائّ�ة هي فترة مهمّة 

 من ح�اة التلمیذ تكون مظاهر العسر القرائي فیها أكثر ظهورا ووضوحا. 
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 دائّ�ة: عر�ف �المدارس الابتتّ ال -1-1

  :مدرسة حاجي ساف 

م، وفتحت 1981تقع في منطقة حضرّ�ة في شارع زندة صالح ابن ز�اد، تمّ بناؤها عام

معلمین وهي تمارس نظام الدّوام  10تلمیذا، یدرّس بها  233م. تضمّ 1982أبوابها عام 

 تلمیذا. 61الجزئي. وتحتوي على فوجین سنة ثالثة، یبلغ عدد التلامیذ بهما

  بن �اد�س:امدرسة 

م، 1989تقع في منطقة حضرّ�ة في شارع ج�ش التّحر�ر ابن ز�اد، تمّ بناؤها عام 

تلمیذا، وهي تمارس نظام  188معلّمین، وتضمّ 7م، یدّرّس بها 1990وفتحت أبوابها عام 

 تلمیذا.14الدّوام الواحد، تحتوي على قسم واحد سنة ثالثة �ه 

 :مدرسة قایدي الطّاهر 

م وفتحت 1981فّ�ة في حي ع�اس محمد ابن ز�اد، تمّ بناؤها عام تقع في منطقة ر�

تلمیذا، وهي تمارس نظام الدّوام 60معلّمین، وتضمّ  06م، یدرّس بها 1982أبوابها عام 

 تلمیذا.14الواحد، تحتوي على فوج واحد سنة ثالثة یبلغ عدد تلامیذه 

 :مدرسة خلفاوي حسن 

م وفتحت 1992م، تمّ بناؤها عام 1945ماي  8تقع في منطقة حضرّ�ة في حي 

معلّما، وهي تمارس نظام الدّوام الواحد، یبلغ عدد  13م، یدرّس بها 1995أبوابها عام 

تلمیذا، وهي تحتوي على فوجین سنة ثالثة مجموع التلامیذ بهما  351تلامیذها الإجمالي 

 تلمیذا. 61
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 :مدرسة دل�مي السّعید 

م وفتحت 1994لخضر ابن ز�اد، تمّ بناؤها عام تقع في منطقة ر�فّ�ة في حي زرقین 

معلمین. یبلغ عدد تلامیذها  6م، وهي تمارس نظام الدّوامین، یُدرّس بها 1996أبوابها عام 

 تلمیذا.  15تلمیذا، تحتوي على فوج واحد سنة ثالثة �ه  93الإجمالي 

 :مدرسة العنّاب 

م وفتحت أبوابها 1990ا عام تقع ضمن منطقة ر�فّ�ة في حي تل�لاني عمّار، تمّ بناؤه

معلمین. یبلغ عدد تلامیذها  07م، وهي تمارس نظام الدّوام الواحد، یُدرّس بها 1990عام 

 تلمیذا.  14تلمیذا، تحتوي على فوج واحد سنة ثالثة �ه  82الإجمالي 

 :مدرسة التجاني أحمد 

 وفتحت م،1974عام بناؤها تمّ  عین التراب ابن ز�اد، حي في ر�فّ�ة منطقة في تقع

 الدّوام نظام تمارس وهي معلمین، 07 بها یدرّس تلمیذا، 46 تضمّ . م1974 عام أبوابها

 .تلمیذا 61�ه التلامیذ عدد یبلغ فوج واحد على وتحتوي . الواحد

 :مدرسة كعواش عزوز 

م وفتحت 1958تقع في منطقة ش�ه حضرّ�ة في حي المالحة ابن ز�اد، تمّ بناؤها عام 

معلّمین، وهي تمارس نظام الدّوام الواحد، یبلغ عدد  07م، یدرّس بها 1959أبوابها عام 

تلمیذا، وهي تحتوي على فوج واحد سنة ثالثة مجموع التلامیذ  215تلامیذها الإجمالي 

 تلمیذا. 61�ه

 :مدرسة خبوط محمد الصالح 

حیث تعدّ من أقدم المدارس  بر�د المالحة، حي في ش�ه حضرّ�ة منطقة في تقع

 13 بها یدرّس م،1907 عام أبوابها وفتحت م1898 عام بناؤها ائّ�ة �المنطقة، تمّ الابتد
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 تحتوي  وهي تلمیذا، 342 الإجمالي تلامیذها عدد یبلغ الدّوامین، نظام تمارس وهي معلّما،

 .تلمیذا 65 بهما التلامیذ مجموع ثالثة سنة فوجین على

 :مدرسة شرف�ة بوجمعة 

 وفتحت م1989 عام بناؤها تمّ  المالحة قر�ة الفروج، ر�دب حي في منطقة ر�فّ�ة في تقع

 عدد یبلغ الدّوام الجزئي، نظام تمارس وهي معلّمین، 07 بها یدرّس م،1989 عام أبوابها

 �ه التلامیذ مجموع ثالثة سنة فوج واحد على تحتوي  وهي تلمیذا، 64 الإجمالي تلامیذها

 .تلمیذا 12

 مختار: مدرسة شرطیوة 

 07 بها یدرّس بناؤها، تمّ  قر�ة �اب الطّروش ابن ز�اد، حي في ر�فّ�ة منطقة في تقع

 وهي تلمیذا، 113 الإجمالي تلامیذها عدد یبلغ الواحد، الدّوام نظام تمارس وهي معلّمین،

 .تلمیذا 15 �ه التلامیذ مجموع ثالثة سنة واحد فوج على تحتوي 

 یوسف: مدرسة نو�وة 

 م1992 عام بناؤها تمّ  �اب الطّروش ابن ز�اد،قر�ة  حي في ر�فّ�ة منطقة في تقع

 یبلغ الواحد، الدّوام نظام تمارس وهي معلّمین، 06 بها یدرّس م،1993 عام أبوابها وفتحت

 التلامیذ مجموع ثالثة سنة واحد فوج على تحتوي  وهي تلمیذا، 43 الإجمالي تلامیذها عدد

  .تلامیذ 10�ه

مات السّا�قة متواجدة �مصلحة البرمجة والمتا�عة، تجدر الإشارة �الذّكر إلى أنّ المعلو 

مكتب الحصاء لمدیرّ�ة التر��ة الوطن�ة لولا�ة قسنطینة، وقد تمّ الحصول على دفتر 

 .-قسنطینة-الإحصاء الشّامل �مساعدة مفتشة التّر��ة الوطن�ة لمقاطعة ابن ز�اد 
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قة التي تتواجد بها ) �مثل توز�ع المدارس الابتدائّ�ة �حسب المنط1والجدول رقم (
 والعدد الإجمالي للتلامیذ في كلّ مدرسة:

 عدد التلامیذ الإجمالي طب�عة المنطقة اسم المدرسة الرقم
 233 حضرّ�ة حاجي ساف 1
 188 حضر�ة ابن �اد�س 2
 60 ر�فّ�ة قایدي الطّاهر 3
 351 حضر�ة خلفاوي حسن 4
 93 ر�فّ�ة دل�مي السعید 5
 82 ر�فّ�ة العناب 6
 46 ر�فّ�ة التجاني أحمد 7
 215 ش�ه حضر�ة كعواش عزوز 8
 342 ش�ه حضر�ة خبوط محمد الصالح 9
 64 ش�ه حضرّ�ة شرف�ة بوجمعة 10
 113 ر�فّ�ة شرطیوة مختار 11
 43 ر�فّ�ة نو�وة یوسف 12

 
) مدارس منها في 3نلاحظ أنّ المدارس �منطقة ابن ز�اد تتوزّع عبر ثلاث مناطق، (

) مدارس في منطقة ر�فّ�ة، 6) مدارس في منطقة ش�ه حضر�ة، و(3رّ�ة، و(منطقة حض

 حیث �ظهر أنّ غالبّ�ة المدارس الابتدائّ�ة تمیل في تمركزها إلى المنطقة الر�فّ�ة.

 الحدود الزمانّ�ة للدراسة: -2

ف�فري  3بدا�ة الز�ارات الأولى إلى المدارس الابتدائ�ة من تار�خ  -في الحق�قة–ترجع 

حیث كانت ع�ارة عن ز�ارات متدبد�ة غیر منتظمة من مدرسة إلى أخرى نتیجة  م،2015

على الأدوات المناس�ة التي سیتم استخدامها في الدراسة من  -آنذاك–عدم استقرار الرّأي 

جهة، ومن جهة أخرى لم یتم التأكّد �عد من الحصول على العینة المستهدفة �الدّراسة. لكن 
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والتّأكد من مناسبته مع الموضوع، انطلقت الدراسة المیدانّ�ة �شكل  �عدما تمّ تحدید المكان

في بدا�ات الثلاثي الثّاني حتى تُؤخذ �عین الاعت�ار نتائج الثّلاثي الأوّل، وذلك من  فعلي

ماي  30أشهر) إلى غا�ة  6م، واستغرقت مدّة ستة أشهر تقر��ا(2016جانفي15تار�خ 

 م.2016الدراسي لسنة م؛ أي إلى غا�ة نها�ة الموسم 2016

 اخت�ار عیّنة الدّراسة: -3

أسفرت الدّراسة الاستطلاعّ�ة السّا�قة عن اخت�ار مجموعة من التلامیذ �عانون مشاكل 

واضحة في كفاءة القراءة تتفاوت حدّتها من تلمیذ إلى آخر؛ یتمدرسون �شكل نظامي 

السنة الثالثة من  ) تلمیذا یزاولون 90ومستمرّ في مدارس حكومّ�ة، حیث بلغ عددهم (

 التعل�م الابتدائي. 

و�جدر الاشارة �الذّكر إلى أنّ اخت�ار أفراد العیّنة في المرحلة السّا�قة قد اعتمد ف�ه 

ال�احث على وسائل �س�طة، غیر أنها ت�قى وسائل مساعدة وضرورّ�ة لا �مكن لل�احث أن 

ل القرائي عند التلمیذ، والاطلاع یتجاهل ق�متها في هذا السّ�اق مثل: الملاحظة الم�اشرة للفع

 على التّقو�م المستمر لنشاط القراءةـ، إضافة إلى الاستعانة �ملاحظات المعلمین وآرائهم. 

(عیّنة �طر�قة قصد�ة ) تلمیذا فقط من المجموعة السا�قة26قام ال�احث �عدها �انتقاء (

رهم الزّمنّ�ة ما تراوحت أعما -) الآتي2كما هو مبیّن في الجدول رقم (-مقصودة)، 

) ذكور 20أشهر)، �مثّل عدد الذكور فیها أكبر نس�ة: (8سنوات و9سنوات إلى 8بین(

) إناث، مع العلم أنّ الدراسة لم تأخذ متغیّر الجنس �عین الاعت�ار. كما توزّع أفراد 06و(

مدرسة ابتدائ�ة. لاحظ ال�احث  12العیّنة على مستوى مدارس المقاطعة والتي بلغ عددها 

عندهم خللا في التّعرّف على الكلمة المكتو�ة أو �عضا من أجزائها �صفة جلّ�ة، وقد تمّ 

 فّر فیهم الشّروط الآت�ة: امراعاة في هذا الانتقاء أن تتو 

 سلامة حاستي ال�صر والسمع.   -
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 سلامة اللّغة الشفو�ة من الاضطراب النطقي. -

 السّلامة العضو�ة. -

 عدم وجود إعاقة ذهن�ة. -

 ى هؤلاء التلامیذ ظروف اجتماع�ة و�یئ�ة ونفسّ�ة ملائمة للتمدرس.فّر لداتو  -

كان الحكم على السّلامة الذهن�ة والحسّ�ة عند هؤلاء التلامیذ من خلال الاستعانة 

�الخل�ة التا�عة للطبّ المدرسي والتي أكّدت عدم وجود أي خلل حسّي أو ذهني في سجّل 

طلاع على الملف المدرسي لكل تلمیذ من أجل أخذ الحالات التي تمّ انتقاؤها، كما تمّ الا

نظرة شاملة عن ظروفه الاجتماعّ�ة (مهنة الأب، مهنة الأم، المستوى التّعل�مي،..) وأح�انا 

التواصل مع الأول�اء م�اشرة من أجل الاستفسار عن �عض الجوانب الغامضة في سلوك 

 . -إذا اقتضى الأمر ذلك-التلمیذ 

   �قّ�ة من التلامیذ فقد تمّ عزلها لعدم است�فائها للشّروط السّا�قةأمّا عن الحالات المت

أو �عض منها، فقد لوحظ عند �عض التلامیذ نقص واضح في حاسة ال�صر وال�عض 

الآخر عدم توفر لد�ه ظروف اجتماعّ�ة ملائمة للدّراسة خاصة تلك التي تتعلّق �الإهمال 

و�ة لعلاج �عض الاضطرا�ات والإصا�ات والتهم�ش المنزلي، و�عضها الآخر یتعاطى أد

 الذّهن�ة.

 ملاحظة:

�سبب استحالة رصد  -أ�ضا–هناك فئة من التلامیذ تمّ است�عادها من عیّنة الدّراسة 

الجانب الصّوتي عندها أثناء القراءة، وذلك نظرا لعدم قدرتها على قراءة الحد الأدنى من 

 دود واهتمام الدّراسة الحالّ�ة.الكلمات؛ وهي فئة من التّلامیذ لا تدخل ضمن ح
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 تقد�م عیّنة الدراسة: -3-1
 

) عدد أفراد عینة الدّراسة، العمر الزّمني، اسم المدرسة، حالة 2بیّن الجدول رقم(
 التّلمیذ من حیث الرّسوب المدرسي.

 
الر
 قم

 
 التلمیذ

 
 تار�خ الم�لاد

 
السنّ 
 �الأشهر

 
 الجنس

 
المستوى 
 الدراسي

 
 اسم المدرسة

 
إعادة 

 لسنةا
عبد  01

 الملك
السنة الثالثة  ذكر 112 13-1-2007

 ابتدائي
 نعم حاجي ساف

السنة الثالثة  أنثى 103 2008-8-10 ضحى 02
 ابتدائي

 لا ابن �اد�س

بدر  03
 الدین 

السنة الثالثة  ذكر 104 19-8-2008
 ابتدائي

قایدي 
 الطّاهر

 لا

السنة الثالثة  ذكر 116 2007-8-12 مأمون  04
 ابتدائي

 نعم خلفاوي حسن

صهیب 05
 .س

السنة الثالثة  ذكر 101 7-11-2008
 ابتدائي

 لا التجاني أحمد

السنة الثالثة  ذكر 111 2007-1-4 خلیل 06
 ابتدائي

 نعم حاجي ساف

السنة الثالثة  ذكر 103 2008-8-4 أحمد 07
 ابتدائي

 لا العناب

السنة الثالثة  ذكر 109 2007-1-23 تقي 08
 ابتدائي

 نعم زوزكعواش ع

السنة الثالثة  أنثى 102 2008-9-16 سوسن 09
 ابتدائي

خبوط محمد 
 الصالح

 لا

السنة الثالثة  أنثى 105 2008-9-27 نر�مان 10
 ابتدائي

 لا دل�مي السعید

-12-13 ما�ا 11
2008 

السنة الثالثة  أنثى 98
 ابتدائي

 لا كعواش عزوز
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السنة الثالثة  أنثى 105 2008-9-25 رحمة 12
 ائيابتد

خبوط محمد 
 الصالح

 لا

-10-20 أسامة 13
2008 

السنة الثالثة  ذكر 101
 ابتدائي

 لا العناب

نجم  14
 الدین

السنة الثالثة  ذكر 99 19-3-2008
 ابتدائي

 لا حاجي ساف

السنة الثالثة  ذكر 109 2007-4-17 مؤنس 15
 ابتدائي

 نعم ابن �اد�س

صهیب 16
 .ب

10-11-
2008 

 السنة الثالثة ذكر 103
 ابتدائي

خبوط محمد 
 الصالح

 لا

السنة الثالثة  ذكر 106 2008-8-14 شعیب 17
 ابتدائي

شرف�ة 
 بوجمعة

 لا

السنة الثالثة  ذكر 107 208-7-10 شمس 18
 ابتدائي

 لا خلفاوي حسن

السنة الثالثة  ذكر 112 2007-2-5 أ�من 19
 ابتدائي

شرف�ة 
 بوجمعة

 نعم

الثة السنة الث ذكر 110 2007-2-28 ساجد 20
 ابتدائي

 نعم حاجي ساف

السنة الثالثة  أنثى 104 2008-10-3 مر�م 21
 ابتدائي

 لا كعواش عزوز

السنة الثالثة  ذكر 99 2008-2-27 نوفل 22
 ابتدائي

قایدي 
 الطّاهر

 لا

صلاح  23
 الدین

20-10-
2008 

السنة الثالثة  ذكر 103
 ابتدائي

 لا نو�وة یوسف

عبد  24
 الرؤوف

السنة الثالثة  ذكر 98 23-2-2008
 ابتدائي

 لا كعواش عزوز

عبد  25
 المه�من

السنة الثالثة  ذكر 98 25-7-2008
 ابتدائي

شرطیوة 
 مختار

 لا
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السنة الثالثة  ذكر 105 2008-6-15 لؤي  26
 ابتدائي

قایدي 
 الطّاهر

 لا

 
 

 
) توز�ع عدد التلامیذ عسیري القراءة مقارنة �العدد الإجمالي 3�مثّل الجدول رقم(

 میذ السنة الثالثة ابتدائي في كلّ مدرسة:لتلا
 

عدد أقسام  اسم المدرسة الرقم
 السنة الثالثة

العدد الإجمالي 
 لتلامیذ السنة الثالثة

عدد تلامیذ 
 العسر القرائي

 4 61 2 حاجي ساف 1
 2 14 1 ابن �اد�س 2
 3 14 1 قایدي الطّاهر 3
 2 60 2 خلفاوي حسن 4
 1 15 1 دل�مي السعید 5
 2 14 1 العناب 6
 1 61 1 التجاني أحمد 7
 4 61 1 كعواش عزوز 8
 3 65 2 خبوط محمد الصالح 9
 2 12 1 شرف�ة بوجمعة 10
 1 15 1 شرطیوة مختار 11
 1 10 1 نو�وة یوسف 12

 26 402 15 مدرسة ابتدائّ�ة 12 المجموع
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 المقاطعة: حساب نس�ة تلامیذ عسیري القراءة في أقسام السنة الثالثة ابتدائي� 

تساعد العملّ�ة الآتّ�ة من التّعرّف على نس�ة انتشار ظاهرة عسر القراءة في السنة الثالثة 

 من المرحلة الابتدائّ�ة �مقاطعة بن ز�اد:

 

%6,46 = 100 ×
26

402
=

عدد عسیري القراءة

العدد الإجمالي لتلامیذ السنة الثالثة
 

 

 

لقراءة �النس�ة للعدد الإجمالي للتلامیذ السنة دائرة نسب�ة تُمثّل نس�ة تلامیذ عسیري ا

 -ابن ز�اد-الثالثة �مقاطعة

 

 

 

 

 

                       

ئي عدد تلامیذ العسر القرا
6.46%

العدد الإجمالي لتلامیذ 
93.54السنة الثالثة
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  حساب نس�ة تلامیذ عسیري القراءة مقارنة مع العدد الإجمالي لتلامیذ السنة الثالثة

في كلّ مدرسة: تساعد العملّ�ة الآت�ة من التّعرّف على نس�ة انتشار حالات عسیري 

 راءة في كلّ مدرسة على حدة(�النس�ة لتلامیذ السنة الثالثة فقط).الق

 

100 ×
عدد عسیري القراءة في  المدرسة الواحدة

عدد تلامیذ السنة الثالثة في المدرسة الواحدة
 

 
 ) توز�ع نسب التلامیذ عسیري القراءة حسب كلّ مدرسة ابتدائّ�ة:4یوضّح الجدول رقم (

 
  نس�ة التلامیذ عسیري القراءة ــــــــــــةاسم المدرســــــــ الرقم

 %6,56 حاجي ساف 1
 %14,29 ابن �اد�س 2
 %21,43 قایدي الطّاهر 3
 %3,33 خلفاوي حسن 4
 %6,67 دل�مي السعید 5
 %14,29 العناب 6
 %1,63 التجاني أحمد 7
 %6,56 كعواش عزوز 8
 %4,62 خبوط محمد الصالح 9
 %16,67 شرف�ة بوجمعة 10
 %06,66 شرطیوة مختار 11
 %10,00 نو�وة یوسف 12

 
درت قایدي الطاهر قُ  نلاحظ أنّ أكبر نس�ة من عینة الدّراسة توزّعت في مدرسة

 حیث س والعناب وشرفّ�ة�بن �ادا)، ثمّ أقلّ منها نس�ة توزّعت في مدرسة %21,43بــ(
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المدارس تراوحت )، ثمّ أصغر نس�ة في �اقي %16,67إلى   %14,29ترواحت ما بین (

وقد تحكّم في تفاوت النّسب في توز�ع الحالات بین  .)%10إلى  %3,33ما بین (

؛ كما كان للمساعدات 1المدارس هو مدى توافر شروط الانتقاء السا�قة في كلّ تلمیذ

والتسه�لات التي قدّمها مدیر المدرسة والطاقم التر�وي دور كبیر في انتقاء الحالات الفعلّ�ة 

 دة �المدرسة والتي تخدم أهداف الدراسة.الموجو 

 
 ملاحظة:

تمثّل الأرقام السا�قة نس�ة التلامیذ عسیري القراءة �النس�ة للعدد الإجمالي لتلامیذ 

السّنة الثالثة ابتدائي سواء على مستوى المدرسة الواحدة أو على مستوى جم�ع مدارس 

الدراسة الحالّ�ة لا تمثّل الحجم الحق�قي المقاطعة؛ وللتّذكیر فإنّ النسب المتحصّل علیها في 

لظاهرة عسر القراءة في المقاطعة كلّها، وذلك راجع إلى أنّ الدراسة الحال�ة است�عدت 

 مجموعة التلامیذ الذین لم �ستط�عوا قراءة الحد الأدنى من الكلمات واعتمدت على حالات

                                                            
 .167ّ�ة اخت�ار عیّنة الدّراسة،صسبق ب�ان هذه الشّروط عندما تطرّقنا إلى ك�ف-1

0
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في كل مدرسة)السنة الثالثة(نسبة التلامیذ عسیري القراءة 

6,56

14,29

21,43

3,33

6,67

14,29

1,63

6,56
4,62

16,67

6,66

10

حاجي ساف ابن بادیس قایدي الطّاھر خلفاوي حسن

دلیمي السعید العناب التجاني أحمد كعواش عزوز

خبوط محمد الصالح شرفیة بوجمعة شرطیوة مختار نویوة یوسف
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أثناء التعرّف على الكلمة  من التلامیذ عسیري القراءة (تظهر لدیهم صفات صوت�ة معیّنة

الذین یخدمون حدود الدراسة فحسب. إضافة إلى أنّ العملّ�ة الاحصائّ�ة لعسیري  المكتو�ة)

القراءة اقتصرت على أقسام السنة الثالثة فقط، و�التّالي �مكن لهذه النس�ة أن ترتفع في حالة 

 إدراج أقسام السنة الرا�عة والخامسة �المقاطعة. 

 ة:منهج الدراس  -4

 :المنهج الوصفي التحلیلي 

؛ أي أنّ 1)الطر�ق التي یتّ�عها ال�احث لدراسة مشكلات ال�حث( عرّف المنهج �أنّه:�ُ 

المنهج هو طر�قة یتّخذها ال�احث للإجا�ة عن الأسئلة التي تمّ طرحها في إشكالّ�ة ال�حث، 

 توصله إلى تحقیق أهداف معیّنة.

لذي تتناوله الدراسة، كما نجد أنّ أهداف وتختلف مناهج ال�حث �اختلاف الموضوع ا

الدراسة وإشكالیتها تتحكّم في اخت�ار نوع المنهج. و�ما أنّ موضوع ال�حث یهدف إلى رصد 

 داءالمظاهر الصّوتّ�ة أو الانحرافات الصّوتّ�ة عند تلامیذ �عانون عسرا في القراءة أثناء الأ

یتمّ من خلال دراسة میدانّ�ة الكشف الدقیق  القراءة(القراءة الجهرّ�ة)؛ حیث عملّ�ةالفعليّ ل

عن المظاهر الصّوتّ�ة (الانحرافات الصّوتّ�ة) المجسّدة في بنّ�ة القراءة عند تلامیذ عسیري 

  ).القراءة (كم�ا) وتصن�فها (ك�فًا

وعل�ه فإنّ اخت�ار المنهج الوصفي التّحلیلي لتحقیق مثل هذه الأهداف �عدّ المنهج 

أسلوب من أسالیب ال�حث التي تدرس الظاهرة دراسة ك�فّ�ة توضّح ( هوفالأنسب في ذلك، 

خصائصها، ودراسة كمّ�ة توضح حجمها، وتغیراتها ودرجات ارت�اطها مع الظّواهر 

 .2)الأخرى 

                                                            
منهجّ�ة ال�حث العلمي تدر��ات عامّة:مور�س أنجرس،ترجمة:صحراوي وآخرون،دار القص�ة،الجزائر دط، -1

 .298صم،2004
 .173م،ص2007، 2الأردن،ط-أسالیب ال�حث العلمي:جودت عزت عطوي،دار الثقافة،عمان-2
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وإنّ ما جعل المنهج الوصفي التّحلیلي هو المنهج الأنسب للدراسة من جهة أخرى هو 

ثلاث خطوات، تمثّل الخطوة  وهي سة الحال�ة،اعتماده على خطوات تخدم أهداف الدرا

الأولى عملّ�ة جمع الب�انات بواسطة مختلف طرق جمع الب�انات، وتتمثّل الخطوة الثان�ة في 

التحلیل الموضوعي لهذه الب�انات، أمّا الخطوة الأخیرة فتقوم على معرفة طب�عة العلاقات 

 . 1التي تجمع العوامل المؤثّرة في الظّاهرة المدروسة

 الأدوات المستخدمة في الدّراسة: -5

تمّ الاستعانة في هذه الدراسة �مجموعة من الوسائل لجمع الب�انات �طر�قة علمّ�ة 

ودق�قة؛ وقد تنوّعت هذه الوسائل بتنوع الغرض من استخدامها والجانب الذي تق�سه أو 

نها ما تكشف عنه كلّ وسیلة، فمنها ما �ستخدم للتشخ�ص ومنها لض�ط المتغیّرات وم

 یجیب م�اشرة عن سؤال تضمّنته إشكالّ�ة الدّراسة.

 راسة كالآتي: أدوات �أتي ب�انها �حسب تسلسل استخدامها في الدّ  خمسوهي 

 المقابلة: -5-1

تعدّ المقابلة أسلو�ا من الأسالیب التي یلجأ إلیها ال�احث من أجل جمع عدد معیّن من 

عرّف المقابلة �أنّها تُ في حدود ال�حث، حیث  المعلومات والب�انات التي �حتاج إلى استثمارها

مناقشة یُجر�ها ال�احث مع الأطراف المساعدة أو مع الذین تر�طهم صلة بجزئّ�ات الدّراسة 

 .2�غرض تحقیق أهداف الدّراسة �صفة عامّة سواء كانت هذه الصّلة م�اشرة أو غیر م�اشرة

اسة الحالّ�ة إلى نوعین من المقا�لات وعل�ه یجدر التّذكیر إلى أنّه تمّ اللّجوء في الدّر 

تمثلت الأولى في مقابلة جماعّ�ة مع الأفراد المؤطّر�ن �المقاطعة وذلك من خلال الاجتماع 

الذي عقده مفتش التر��ة أین أُت�حت الفرصة لطرح مختلف الأسئلة كان الغرض منها معرفة 

ء الفر�ق من نتائج الجهود طب�عة المنطقة وخصوصّ�ة أفرادها وأهمّ ما توصّل إل�ه أعضا

                                                            
الأردن،دط، -ینظر:منهج�ة ال�حث العلمي القواعد والمراحل والتطب�قات:محمد عبیدات وآخرون،دار وائل،عمان-1

 .47، 46م،ص1999
 .55عبیدات وآخرون،صینظر:منهج�ة ال�حث العلمي القواعد والمراحل والتطب�قات:محمد -2
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سنوات تجاه تلامیذ العسر القرائي؛ أمّا المقابلة الثّانّ�ة تمثّلت في 3التي بذلها طیلة فترة 

مقابلة فردّ�ة مع كلّ معلّم لد�ه في قسمه حالة من حالات العسر القرائي كان غرضها 

على اعت�ار أنّ المعلّم بدیها التلمیذ أثناء القراءة ات التي یُ �الاستفسار عن مختلف السلوك

 هو أقرب الأشخاص تعاملا مع التلمیذ.

 الملاحظة: -5-2

لا �قلّ استخدام الملاحظة في الدراسة الحالّ�ة أهمّ�ة عن �اقي أدوات الدّراسة، بل قد 

كان للملاحظة دور كبیر في تدارك �عض الظواهر التي لم تسنح للأدوات ق�اسها أو 

ن خلال رصد المظاهر الصّوتّ�ة التي �سجّلها التلامیذ تسجیلها، حیث كانت ق�متها جلّ�ة م

العسیر�ن أثناء الفعل القرائي، فضلا عن ذلك مكّنت الملاحظة من مراق�ة الظّروف التي 

أح�طت �التّلمیذ أثناء جلسة التطبیق لأدوات الدّراسة وقد شمل ذلك ملاحظة ك�فّ�ة جلوسه، 

للأصوات، سلوكه أثناء القراءة، طر�قة  طر�قة نظره للكلمات المكتو�ة، طر�قة إنتاجه

الانت�اه إلى ظاهرة أو حادثة (استجابته للتعل�مات.. كلّ ذلك انطلاقا من أنّ الملاحظة هي 

 .1)معیّنة أو شيء ما بهدف الكشف عن أس�ابها وقوانینها

 (من اقتراح ال�احث) أداة اخت�ار نطق الأصوات المعزولة: -5-3

لتّعرّف على الكلمة المكتو�ة ومعالجة وحداتها معالجة تقرّر في الجانب النّظري أنّ ا

غة الشّفوّ�ة، حیث �قوم القارئ �استحضار فنولوجّ�ة �قتضي الاستعانة �البنّ�ة الصّوتّ�ة للّ 

في  )Graphemes(طا�قها مع مختلف الجراف�ماتفوّ�ة و�ُ غة الشّ المعلومات الصّوتّ�ة في اللّ 

ثین قبل تناولهم للانحرافات الصّوتّ�ة عند عسیر القراءة غة المكتو�ة، وهو ما یجعل ال�احاللّ 

 .2یرجعون إلى مراق�ة طر�قة تكلّمه والتّقن�ات التي �ستخدمها في النّطق �الكلمة أثناء الكلام

واستنادا إلى ذلك تمّ اللّجوء في الدّراسة الحالّ�ة إلى تقی�م اللّغة الشفوّ�ة عند التلمیذ 

حقق القراءة، ولا شكّ أنّ أوّل ما �ستحقّ تقی�مه من أجل التّ قبل الشّروع في تشخ�ص عسر 
                                                            

 .369م،ص2000الأردن،دط، -مناهج ال�حث في التر��ة وعلم النّفس:سامي محمد ملحم،دار المسیرة،عمان-1
 .120الفصل الثّاني من هذا ال�حث،صسبق التّفصیل في هذه المسألة في الم�حث الأخیر من  -2
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من سلامة اللّغة الشفوّ�ة هو مراق�ة ك�فّ�ة نطق أصوات اللّغة العر��ة معزولة، وتقی�مها من 

فمن غیر المنطقي أن نتت�ع حالة نطق الأصوات مجتمعة  حیث مخارجها وصفاتها النّطقّ�ة

 .نطقها وك�فّ�ة تحق�قها معزولةونحن نجهل حالة  -أي داخل الكلمة–

تمّ الاستعانة في  نطق أصوات اللّغة العر�ّ�ة معزولةوفي إطار التّأكد من سلامة 

الأخصائیین الأرطفونیین  �عد الاستئناس �مشورات الدراسة الحالّ�ة �أداة (من إعداد ال�احث

لمخرج الحق�قي لكلّ ) غرضها تقی�م مدى قدرة التّلمیذ على مراعاة اذوي الخبرة المیدانّ�ة

عاني مشاكل في من أجل عزل الحالات التي تُ  صوت لغوي والحفاظ على صفاته النّطقّ�ة

اللّغة الشفوّ�ة، وذلك انطلاقا من أنّ قدرة التلمیذ على نطق الصّوت معزولا ور�طه مع ما 

 �مثّله من جراف�م �عدّ أولى المهارات الأساسّ�ة التي تتطلّبها عملّ�ة القراءة. 

 وصف الأداة: •

هي ع�ارة عن ورقة تحتوي جدولا رُتّبت ف�ه أصوات اللّغة العر��ة من الأسهل إلى 

فوّ�ة إلى أقصى الأصوات مخرجا في الحلق، حیث �قابل الأصعب؛ أي من الأصوات الشّ 

 )01الملحق رقمسجّل فیها تقی�م نطق الصّوت الواحد مخرجا وصفة. (كلّ صوت خانة تُ 

 تعل�مة الأداة: •

من التلمیذ أن ینطق كلّ صوت على حدة ت�عا لتسلسل الأصوات  الفاحص لب�ط -

 المتّ�ع في الجدول.

علامة (+) للنّطق الصّح�ح وفي حالة النّطق الخاطئ �قوم المشخّص  �ضع الفاحص -

 بنسخ الخطأ بدقّة كما نطق �ه التلمیذ.

 ملاحظة: 

یق واست�عاد التلمیذ من عیّنة إذا كثرت الأخطاء أثناء تطبیق الأداة، یتمّ توقیف التّطب -

 الدّراسة.
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نطق داخل الكلمة ول�س �اسمه، مثال:  /ب/  مراعاة أن �قرأ التلمیذ الصّوت كما یُ  -

 .ول�س �اءً 

 مدّة تطبیق الأداة:  •

 دقائق على الأكثر. 3على ألا تتعدّى مدّة تطبیق الأداة  فاحص�حرص ال

   الهدف من الأداة: •

 عاني اضطرا�ا في النّطق.أن التلمیذ لا �من التأكّد  -

 أنّ التلمیذ بإمكانه أن یتعرّف على الجراف�مات معزولة.من التّأكد  -

 التّعرف على الك�فّ�ة التي ینطق بها التلمیذ الصّوت معزولا. -

مواطن الخلل على مستوى الصوت الواحد معزولا؛ وإذا وجدت هل  التّعرّف على -

 تكمن في مخرج الصّوت أم في صفته، أم معاً؟

 التّعرّف على مدى قدرة التلمیذ على تحو�ل الصّورة ال�صرّ�ة إلى صورة منطوقة. -

 اخت�ار الذكاء:          -5-4

تمّ في هذه الدّراسة استخدام اخت�ار لق�اس نس�ة الذّكاء وذلك لعزل الحالات التي 

معامل الذكاء، حیث لا �عدّ تدن معامل الذّكاء میزة تتّسم بها حالات في تعاني من تدن 

 ا في اخت�ار عیّنة الدّراسة.ذكاء الطب�عي(المتوسط) شرطا أساسعسیري القراءة، فقد كان ال

 Le test Duومن بین الأدوات التي تق�س نس�ة الذّكاء هو اخت�ار (رسم الرّجل

Dessin D’un Bonhomme(  فلورانس جودي ناف 1لل�احثة.  FL 

GOODENOUGH خت�ارات الأخرى نظرا لكونه ، وقد وقع الاخت�ار عل�ه دون �اقي الا

، إذ �میل تلامیذ المرحلة خت�اره لذكاء التلمیذ على الرّسماخت�ارا غیر لفظي تعتمد تقنّ�ة ا

  الابتدائّ�ة إلى حبّ الرّسم والتّشكیل.

 

                                                            
 ل.ینظر: اخت�ار رسم الرّجل:فلورانس جودي ناف،ترجمة:كنزة بوجلا -1 
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 تعل�مة الاخت�ار: •

ى للتلمیذ ورقة ب�ضاء(غیر مخططة أو مسطرة) وقلم رصاص ثمّ �طلب منه أن عطَ تُ 

أن �قوم الفاحص بتشج�عه من حین  لرجل، وأثناء الرّسم من الضّروري یرسم أحسن شكل 

 آخر، كما یجب أن �منحه الوقت الكافي لإتمام رسمه. إلى 

 تنق�ط الاخت�ار: •

أثناء تنق�ط الاخت�ار لابد من مراعاة أن نضع التلمیذ ضمن أحد التصن�فین؛ 

 الصنف (أ) أو الصنف (ب).

الأشكال من أجل أن �صف �عض أجزاء قد �ستعین التلمیذ في رسمه ب�عض 

الرّجل، كالدائرة والمثلّث والمرّ�ع، في هذه الحالة �طلب الفاحص من التلمیذ أن یبیّن له ما 

 العضو الذي �شیر إل�ه رسمه.

وعل�ه إذا استطاع التلمیذ أن �عطي قراءة صح�حة لما رسم یتمّ تصن�فه ضمن 

ءة صح�حة لما رسمه في هذه الحالة الصنف (ب)، أمّا إذا لم �ستطع أن �عطي قرا

 �صنف التلمیذ ضمن الصنف (أ). 

یتمّ تنق�ط كلّ عضو واضح المعالم(مشار إل�ه �طر�قة مقصودة وموجّهة) في الرّسم 

 ). 0نقط بــ(یُ رسوما �طر�قة غیر مقصودة(خر�شة) )، أمّا إذا كان العضو م1بــ(

إلى جدول تنق�ط اخت�ار رسم الرجل) مجموع التنق�ط إلى عمر عقلي (�الرّجوع  لُ حوَّ �ُ 

لنتحصّل على معامل  100والذي یتمّ تقس�مه على العمر الزمني(�الأشهر) للتلمیذ ضرب 

 ):QIالذكاء (

QI(=   100معامل الذّكاء(                  × العمر العقلي
العمر الزمني
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 تصح�ح الاخت�ار: •

  لتي یتمّ مراعاتها في التنق�ط:الأعضاء ا )05�مثّل الجدول رقم(          
 عضاءالأ النقطة

 1 وجود الرأس 
 2 وجود الساقین 
 3 وجود الذراعین 
 4 وجود الجذع 
 5 إذا كان طول الجذع أطول من عرضه  
 6 ظهور الكتفین  
 7 اتصال الذراعین والساقین �الجذع 
 8 �حة  إذا كان اتصال الذراعین والساقین �الجذع في الأماكن الصح 
 9 وجود الرق�ة  
 10 اتصال خطوط الرق�ة مع الرأس والجذع 
 11 وجود إحدى العینین أو كلاهما 
 12 وجود الأنف 
 13 وجود الفم 
 14 وضوح الأنف والفم والشفتین 
 15 وجود فتحتي الانف 
 16 وجود الشعر 
 17 وضوح حدود الشعر 
 18 وجود الملا�س  
 19 ملا�سوجود قطعتین من ال 
 20 تغط�ة الملا�س للجسم وعدم الشفاف�ة 
 21 قطع) 4 ظهور تفاصیل الملا�س �حیث تكون أكثر من مجرد قطعتین ( 
 costume 22إذا كانت الملا�س كاملة تماما  
 23 وجود الأصا�ع 
 24 إذا كان عدد الأصا�ع صح�حا 
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 25 إذا كانت تفاصیل الأصا�ع واضحة 
 26 متمایزاإذا كان الإبهام  
 27 إذا كانت راحة الید متمایزة و واضحة 
 28 ظهور مفصل الكتف أو مفصل الكوع  
 29 ظهور مفصل الرك�ة أو مفصل القدم 
 30 تناسب حجم الرأس مع الجسم  
 31 تناسب الذراعین مع الجذع �حیث تكون أطول منه قل�لا 
 32  أطول منهتناسب طول الساقین �حیث لا تكون أقل من الجذع ولا 
 33 تناسب حجم القدمین  
 34 وجود الذراعین والساقین من �عدین 
 35 ظهور الكعب  
 36 التوافق الحركي لخطوط الرسم �حیث تكون اتصالاتها واضحة  
 37 ظهور الحركة في خطوط الرسم مع نوع من الدقة  
 38 وضوح خطوط الرأس وتوافق حدودها مع الرق�ة 
 39 حركي للجذعالتوافق ال 
 40 التوافق الحركي لخطوط الذراعین والساقین  
 41 وضوح تقاطعات الوجه في أماكنها الصح�حة 
 42 وجود الأذنین 
 43 إذا كانت الأذن في المكان الصح�ح 
 44 وجود الحاجب و رموش العینین  
 45 وضوح جفن العین  
 46 ر من عرضها إذا كان شكل العین صح�حا �حیث �كون طولها أكب 
 47 إذا كان الإ�صار واضحا 
 48 ظهور الذقن والجبهة 
 49   بروز الذقن و وضوح تفاصیله 
 50 الرسم الجانبي أو البروفیل الجزئي 
 51 الهیئة والرسم البروفیل الكلي 
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) ك�ف�ة تحو�ل النقاط المتحصّل علیها �عد التّطبیق إلى عمر 06یبین الجدول رقم (
 تنق�ط رسم الرّجل).عقلي (

 
العمر 
العقلي 

 �السنوات

3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

 42 38 34 30 26 22 18 14 10 6 2 النقاط
 

 دلالة معامل الذّكاء: •
 . اخت�ار الذّكاء طبیقة الق�مة المتحصّل علیها �عد ت) دلال07�مثّل الجدول رقم(

 
 ذكاء جدّ مرتفع فما فوق  140
 ذكاء مرتفع 139 -120
 نسبّ�ا ذكاء مرتفع 119 -110
 ذكاء متوسط 109 -90
 �طء الفكر، نادرا ما تقترن �التّخلف العقلي 89 – 80
منطقة مهمّشة لعدم الكفا�ة، تحتمل �عض الأح�ان حالات  79 – 70

 ال�طء، غال�ا حالات التخلف العقلي
 تخلّف عقلي حق�قي -ما تحت–حدود دون المتوسط  69
 (خفیف، متوسط، عالي)تخلف عقلي 68 – 50
 غ�اء 49إلى  25 -20

 عته 25 - 20ما تحت 
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 اخت�ار العطلة: -5-5

إنّ الاعتماد على الملاحظة وعلامات التقو�م المستمر لنشاط القراءة في تشخ�ص 

حالات عسیري القراءة ی�قى غیر كاف من النّاح�ة العمل�ة، فالتّأكّد فعلا من وجود عسر 

یتطلّب استخدام وسائل أكثر علمّ�ة یدعّم ال�احث بها قراراته وأحكامه القراءة عند تلمیذ ما، 

 التشخ�صّ�ة. 

ومن أجل تحقیق ذلك فقد وقع الاخت�ار في هذه المرحلة من الدراسة على تطبیق 

المقنّنة والمكّ�فة على  1اخت�ار العطلة لل�احثة صل�حة غلاب، وهو من الاخت�ارات الرّسمّ�ة

ف عسیر صنَّ لتي �ستعان بها في إطلاق أحكام تجاه قراءة التّلمیذ، هل �ُ البیئة الجزائر�ة، وا

قراءة أم لا؛ فضلا عن ذلك فالاخت�ار �ساعد ال�احث في التعرّف على نوعّ�ة المظاهر 

الصّوتّ�ة التي �سجّلها  التلمیذ أثناء الفعل القرائي وتحدید مستوى القراءة لد�ه وتمییزه عن 

 التلامیذ. �اقي

 ن الاخت�ار:الهدف م •

 تشخ�ص حالات عسر القراءة. -

 ها التلمیذیبدیالمظاهر الصّوتّ�ة التي وجمع الاستعانة بنص العطلة وجعله أرضّ�ة لحصر  -

 .القراءةعسیر 

 وصف الاخت�ار: •

 عنوانه: ،le Favrais,1965  لوفافري  تمّ تصم�م الاخت�ار من طرف ال�احث

(L’alouette)، مّ تعدیله وتكی�فه على البیئة الجزائرّ�ة من طرف تُرجِمَ إلى اللغة العر��ة وت

غلاب من خلال دراسة قدمتها استكمالا لنیل متطلّ�ات شهادة الدكتوراه في صل�حة ال�احثة 

علوم التر��ة والأرطوفون�ا، موسومة بــ: عسر القراءة في الوسط الع�ادي المدرسي، تناول 

                                                            
 .86من هذا ال�حث، ص سبق ب�ان هذا النوع من الاخت�ارات التّشخ�صّ�ة في الم�حث الثاني من الفصل الثّاني-1
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خلال تعییر اخت�ار تقی�م القراءة معرفي لساني في التعر�ف والتشخ�ص والتدر�ب من 

 واقتراح برنامج للفحص والتدر�ب على القراءة.

ص في أر�ع یتجسّد النّ  .العطلة�ضمّ الاخت�ار نصّا قصیرا �اللّغة العر�ّ�ة عنوانه: 

فقرات كُتبت كل فقرة منها بخطّ مختلف الحجم، حیث �ص�ح الخطّ أصغر حجما تدر�جّ�ا 

رة الأولى إلى الفقرة الأخیرة، وقد كان الغرض من ذلك هو التأكّد كلما انتقل القارئ من الفق

 من سلامة ال�صر عند التلمیذ. 

�حتوي النّص على مجموعة من الرسومات التّوض�حّ�ة موزّعة في جوانب مختلفة من 

النّص، غرضها هو مساعدة التلمیذ القارئ للنّص على تصوّر الإطار الذي تدور حوله 

إدراك المعنى الذي ترمي إل�ه المادة المقروءة، وتتمثّل هذه الصّور  فقرات النص، وعلى

في: صورة غراب، كث�ان رملّ�ة، زو�عة رمل�ة، نخیل، شاطئ، صحن �ه تمر، طفلان 

 یتحدثان، كوخ صغیر.

یركّز اخت�ار العطلة في تشخ�صه لعسر القراءة على مراق�ة عدد الوحدات اللّغوّ�ة 

ها �الزمن المستغرق أثناء القراءة؛ وهي معادلة تفرضها معاییر المقروءة الصح�حة ومقارنت

القراءة الجیّدة، أو هي تُدرج ضمن خصائص وممیّزات القارئ الجیّد؛ فالقارئ الجیّد یتمكّن 

من التّعرّف على أكبر قدر من الوحدات اللّغوّ�ة �شكل صح�ح كما �ستط�ع قراءتها في 

 )03(الملحق رقم وقت وجیز.

 ملاحظة: 

ه وإعادة كلماتل الإعرابّ�ة حركاتالللتلامیذ �ض�ط  خت�ارقام ال�احث قبل تقد�م نص الا

، كما قام ال�احث بإعادة ط�اعة النص وإخراجه اوالتأكد من عدم وجود أخطاء فیه شكلها

ی�عث في نفسّ�ة التلمیذ انشراح الصّدر والدّافعّ�ة حتى في أحسن صورة ل�كون أكثر وضوحا 

 .)03(الملحق رقم.لقراءةوالرّغ�ة في ا
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وض�حّ�ة في الاخت�ار هو حذف الصّور التّ  منا بهان التّعد�لات التي قوممّا یندرج ضم

 التي احتوى علیها النّص الأصلي، وذلك لسببین: 

یتمثّل الأوّل في كون الصور وُضعت لتساعد التلمیذ على تصوّر المعنى الذي  -

ة الحالّ�ة لا تهتمّ �ما یتصوّره التلمیذ یدور حوله النّص، في حین أنّ حدود الدراس

ترجمه و�نتجه من أصوات �الاعتماد على من معنى أكثر من اهتمامها �ما یُ 

 .-أي طر�قة التعرّف على الكلمة-الوحدات اللّغوّ�ة للنّص

یجعل  بجانب المادّة المقروءةكذلك إنّ وجود هذه الصّور في الصفحة نفسها  -

موز اللّغو�ة إلى الصّورة وتارة أخرى ة �عینه تارة من الرّ التلمیذ ینتقل أثناء القراء

من الصّورة إلى الرّموز وهذا �لا شكّ سیؤثّر في زمن قراءة النص من جهة، 

هذا من جهة أخرى، ومن أجل تفادي  في التّعرف على الكلمات انت�اههضعف و�ُ 

 وض�حّ�ة.تمّ حذف هذه الصور التّ  الأمر

المصطلحات المستخدمة في ورقة تحلیل المدونة �عض  لحق  آخروهناك تعد�لا

 الأخطاء)ومصطلح ( الكلمة)، شمل ذلك مصطلح ()03(الملحق رقم المرفقة مع الاخت�ار

 :غلابصل�حة اللّذین استخدمتهما ال�احثة 

مصطلح الكلمة غیر واضح المعالم حیث تمّ استبداله �مصطلح الوحدة   -1

لها شكل ي إلیها التّحلیل اللّساني نعني بها أصغر وحدة ینتهو  ، 1اللّغوّ�ة

 . 2تدلّ على معنىصوتي و 

أمّا مصطلح الأخطاء فهو عامّ وشامل لا تتحدّد منه نوعّ�ة الخطأ؛ فالخطأ قد  -2

�كون صرف�ا أو نحوّ�ا أو لغوّ�ا..، لهذا تمّ استبداله �مصطلح المظهر 

                                                            
مبتذلا عامّا �سبب فقدانه صفة الصّرامة وحمله معان متشعّ�ة لدى أمسى هذا  )Wordصار مصطلح الكلمة( -1

ر، ینظر:المعجمّ�ة العر�ّ�ة في ضوء ال�حث اللّساني المصطلح غیر صالح للتّعبیر عن مقتض�ات ال�حث اللّغوي المعاص
 .124والنّظر�ات التّر�وّ�ة الحدیثة:ابن حو�لي الأخضر میدني،ص 

 .19، 18ینظر:م�ادئ في اللّسانّ�ات العامّة:أندر�ه مارتني،ص -2
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لتلمیذ عسیر ت الدّراسة الحالّ�ة الأخطاء التي یرتكبها ادَّ الصّوتيّ، حیث عَ 

القراءة أثناء القراءة مظاهر صوتّ�ة غیر سوّ�ة(انحرافات صوت�ة) تمسّ البن�ة 

 المكتو�ة للّغة.اللّغوّ�ة الصّوت�ة أثناء قراءة الوحدات 

 مرفقات الاخت�ار: •

إنجاز الاخت�ار واستخراج عملّ�ة تعدّ مرفقات الاخت�ار وسیلة مساعدة تقوم بتنظ�م 

رة عن ثلاث ورقات: ورقة الفحص، ورقة التنق�ط، ورقة تحلیل نتائج التطبیق، وهي ع�ا

 مدونة. 

وهي ع�ارة عن صورة طبق الأصل لنص العطلة، �ستعین بها  ورقة الفحص: -

المشخّص لیتا�ع القراءة مع التلمیذ أثناء قراءته للنّص، تساعد المشخّص على 

تحت كل كلمة في  تقیید المظاهر الصّوتّ�ة التي یتمّ رصدها عند التلمیذ ونسخها

النّص، كما تسمح ورقة الفحص بتعیین الموضع الذي بلغه التلمیذ في القراءة مع 

 الزمن الذي استغرقه.

وهي ع�ارة عن صورة طبق الأصل لنص العطلة أ�ضا، تمّ تجزئة  ورقة التنق�ط: -

النص فیها إلى أصغر الوحدات اللّغو�ة التي تحمل معنى، و�رافق كلّ وحدة لغوّ�ة 

�مثّلها بین جم�ع الوحدات، یتم استخدامها في تنق�ط الاخت�ار وتفر�غ محتواه  رقم

 ) وحدة لغوّ�ة.256في ورقة تحلیل مدونة، وقد بلغ عدد وحدات النص (

وهي ع�ارة عن جدول یتم تحلیل ف�ه العدد الكلي للوحدات  ورقة تحلیل مدوّنة: -

وّ�ة المقروءة الصح�حة، د، واستخراج عدد الوحدات اللغ3اللغو�ة المقروءة في 

وتسجیل عدد المظاهر الصّوتّ�ة التي تمّ رصدها في قراءة التلمیذ، وعدد الوحدات 

المقروءة في الزمن الأوّل(الدق�قة الأولى)، وعدد الوحدات في الزمن الثاني(الدق�قة 

الثان�ة)، وحساب سرعة القراءة في الزمن الأوّل والزمن الثاني، وحساب تسارع 
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بین الزمنین، إضافة إلى مؤشر القراءة السّل�مة، وعدد محاولات التّصح�ح  القراءة

 )03(الملحق رقم .1الذّاتي ومقارنتها �عدد المظاهر المسجّلة

 ساعة لق�اس الزمن. -

 الخطوات الإجرائّ�ة للدّراسة المیدانّ�ة: -6

المستخدمة،  تمّ إجراء الدّراسة المیدانّ�ة ضمن خطوتین متتالیتین فرضتهما نوع�ة الأدوات

وطر�قة استخدامها من حیث مدّة تطبیق الأداة أو من حیث أس�قّ�ة تطبیق أداة على أخرى. 

وقد تمثّلت الخطوة الأولى من الدّراسة في إجراء مقا�لات شخصّ�ة مع معلّمي السنة الثالثة من 

میذ �عانون الذین توفّرت أقسامهم على حالات من التلا -�مقاطعة ابن ز�اد-التعل�م الابتدائي 

مشكلات في كفاءة القراءة، حیث تمّ طرح علیهم مجموعة من الأسئلة التّمهیدّ�ة ومن أهمّها ما 

 یلي:

  عددهم؟لدیهم مشكلات في القراءة؟ كم  اهل �حتوي قسمك تلامیذ -

 منذ متى وهم �عانون من هذه المشكلة؟ -

 هل �مكن أن تعیّن لنا تلمیذا �عینه؟ -

 ه من أجل فهم السبب الحق�قي لهذه المشكلة؟ هل تمّ التواصل مع أول�ائ -

 أول�اؤه �ه في تعل�مه القراءة داخل البیت؟ نيهل �عت -

 ؟ل القسمسلوكه داخ كیف ترى  -

 ما مستواه الدراسي في �اقي الأنشطة خاصّة في الرّ�اضّ�ات؟ -

 هل �متلك لغة شفوّ�ة سل�مة أم لا؟ -

دیرّ�ة حول شخصّ�ة التلمیذ وعل�ه فقد كان الغرض من هذه الأسئلة هو أخذ فكرة تق

الذي سیتمّ التعامل معه من حیث سلوكه أثناء الفعل القرائي أو من حیث تعامله مع مح�طه 

                                                            
 .الاخت�ار في قسم الملاحقتمّ إدراج مرفقات  -1
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�صفة عامّة، إضافة إلى التّعرف على مدى توفر شروط انتقاء حالات العسر القرائي عند 

أثناء تطبیق  ، فضلا عن الحرص على إیجاد طر�قة ذكّ�ة في التّعامل مع التلمیذ1التّلمیذ

أدوات الدّراسة خاصّة إذا كان من النّوع الخجول أو الذي �متنع عن التعامل مع الغر�اء أو 

المنطوي..، إذ تعدّ استجا�ة التلّمیذ لتعل�مة الأداة �شكل سلس ولیّن جزءا هامّا من نجاح 

 تطبیق الأدوات في حدّ ذاتها.

سة المیدانّ�ة في م�اشرة تطبیق أدوات وقد تمثّلت الخطوة الإجرائّ�ة الثان�ة من الدرا

الدراسة على تلمیذ یتمّ اخت�اره �طر�قة مقصودة وذلك �عد أن ینتق�ه المعلّم و�قدّم له نصّا من 

و�طلب منه قراءته �صوت مرتفع داخل القسم مع زملائه، أین  2كتاب القراءة للسنة الثالثة

لتلمیذ و�دوّن أهمّ النّقاط التي لاحظها كان ال�احث جالسا في آخر القسم ل�ستمع إلى قراءة ا

في قراءته، ولاشكّ أنّ طول الوقت المستغرق في قراءة جزء قصیر من النصّ مع كثرة 

الأخطاء المرتك�ة أثناء القراءة �عدّ ذلك من أهم المؤشّرات الأولّ�ة التي توحي بوجود عسر 

 قرائي عند التلمیذ. 

الخطوة الثّان�ة اهتمّ أن �شرف شخصّ�ا على  إلى أنّ ال�احث في یجدر التّنو�هكما 

تطبیق أدوات الدراسة والوسائل المعتمدة بنفسه �شكل فردي مع كلّ تلمیذ، وذلك حرصا منه 

الظّروف  ال�حث عنعلى تحقیق الملاحظة الفعلّ�ة لحدث القراءة والالتزام قدر الإمكان �

لسة الواحدة مع التلمیذ الواحد الملائمة لنجاح التّطبیق. وقد دامت مدّة التّطبیق للج

د، حیث تمّ استغلال الفترة الص�اح�ة والفترة المسائّ�ة أثناء إجراء 15ساعة إلى ساعة و1من

سا �عد 14:30سا ص�احا إلى السّاعة 8:30الممارسة المیدانّ�ة، والتي امتدّت من الساعة 

التّطبیق مدى تجاوب التلمیذ  الزوال، وهذا �معدّل ثلاثة أ�ام في الأسبوع، وقد تحكّم في مدّة

                                                            
 .159ء التّطرّق إلى الدراسة الاستطلاعّ�ة،صتمّ الإشارة �الذّكر إلى هذه الشروط أثنا -1
أن �قرأ كل تلمیذ نصا من الكتاب المدرسي للسّنة التي یزاولها وذلك �غ�ة ر�ط التّلمیذ وا�قائه على صلة تمّ مراعاة  -2

 بنصوص المقرّر الدّراسي لتلك السّنة.
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مع التعل�مة التي تضمنتها أداة الدراسة ومدى فهمه لما �طلب منه الق�ام �ه، إضافة إلى 

 جلسة على الراحة النّفس�ة للتّلمیذ أثناء التّطبیق.الفر امدى تو 

 مجر�ات أحداث الجلسة الواحدة مع كلّ تلمیذ: -7

هداف المرجوة على مدى استجا�ة �عتمد نجاح تطبیق أدوات الدّراسة وتحقیق الأ

التلمیذ للتعل�مات التي تحتو�ها كلّ أداة، ولهذا فإنّ مراعاة رغ�ة التلمیذ ودافعیّته للمشاركة 

في التّطبیق كان من أساسّ�ات نجاح الجلسة الواحدة مع كلّ تلمیذ، حیث لم یتم إج�ار أي 

 تلمیذ في خوض مراحل تطبیق أدوات الدراسة.

ة تحقیق الراحة النّفسّ�ة للتلمیذ تمّ الحرص على أن �أخذ كلّ تلمیذ وفي إطار مراعا

استراحة بین تطبیق الأداة الأولى والأداة التي تلیها ضمانا أن لا �ملّ التّلمیذ من التّعل�مات 

التي تحتو�ها أدوات الدراسة ممّا قد یؤثر على نتائج التّطبیق، هذا الأمر هو ما جعل جلسة 

 �انا.التطبیق تطول أح

وقد كانت مجر�ات أحداث الجلسة الواحدة تسیر �شكل فردي مع كلّ تلمیذ على حدة، 

فّرت ف�ه الشروط اللازمة مع المكان المناسب، تبدأ اف�عدما یتم اخت�ار التلمیذ الذي تو 

ى ) �عدها تُعطَ الثّالثةللغة العر�ّ�ة كاملة(الأداة الجلسة �اخت�ار ك�فّ�ة نطق التّلمیذ لأصوات ا

ه (اخت�ار الذكاء) ب منه رسم رجل یتخیّله في ذهنطلَ ه ورقة ب�ضاء وقلم رصاص و�ُ ل

)؛ و�عد التّأكّد من سلامة النّطق والتّحقق من عدم تدن مستوى الذكاء لد�ه، الرّا�عة(الأداة 

یتمّ الانتقال معه إلى مرحلة تشخ�ص العسر القرائي، حیث یتم إعطاؤه نص (العطلة) 

). و�عد تحلیل نتائج اخت�ار الخامسة�صوت جهري مسموع (الأداة ته و�طلب منه قراء

اء ، وذلك انطلاقا من عدد الأخط�عاني عسرا في القراءةهل التّلمیذ  حكم علىالیتمّ العطلة 

 المرتك�ة في القراءة ونوعیتها والزمن الذي استغرقه في قراءة النّص.
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ل مختلفة فرضتها خصوصّ�ة نّ تناول أدوات الدّراسة كان عبر مراحونؤكّد على أ

ونوعّ�ة الأداة المستخدمة في كلّ مرحلة، و�التالي فلا �مكن تقد�م مرحلة على أخرى إذ لا 

 �ستق�م مثلا الم�اشرة في تشخ�ص العسر القرائي قبل التأكد من سلامة نطق الأصوات

ص العسر قبل عند التّلمیذ وعزل �اقي العوامل الخارجّ�ة، كما أنّه لا �ستق�م تشخ� معزولة

 ق�اس نس�ة الذّكاء وهلّمّ جرّا...
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 عرض النّتائج وتحلیها ومناقشتها    
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 :تمهید

حال�ة من التي توصّلت إلیها الدراسة ال ت�ة عرض النتائجفحات الآسیتم من خلال الصّ 

 تحلیلها ومناقشتها ةثمّ  ومن خلال تفر�غ الب�انات وتصن�فها في جداول حتى �سهل قراءتها،

 �ما یتناسب مع أهداف الدّراسة وإشكالیتها المطروحة.

مجموعة من المظاهر الصّوتّ�ة، سجّل أفراد عینة الدّراسة أثناء قراءتهم لنصّ العطلة 

والإضافة والإبدال  ا ونوعها بین مظاهر الحذفتنوّعت هذه المظاهر وتعدّدت في كمّه

  :أفراد العینة جم�ع ى لى مستو لنس�ة هذه المظاهر ع ب�ان یلي؛ وف�ما المكاني والقلب

 

 ) توز�ع عدد تكرارات المظاهر الصّوتّ�ة عند كلّ تلمیذ.08�مثّل الجدول رقم(

 القلب الإضافة الإبدال الحذف المظاهر الصوت�ة العدد

 الحالات

 0 8 4 7 عبد الملك 1
 1 11 7 11 ضحى 2
 2 8 7 4 بدر الدّین 3
 0 7 5 2 مون مأ 4
 1 14 9 17 صهیب. س 5

 1 18 9 21 خلیل 6
 2 3 4 6 لؤي  7
 2 2 13 4 أحمد 8
 3 9 8 12 تقي 9

 1 6 6 2 سوسن 10
 0 3 11 1 نر�مان 11
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 1 4 1 14 ما�ا 12
 0 5 3 5 رحمة 13
 1 3 6 5 أسامة 14
 0 2 11 7 نجم الدّین 15
 5 5 19 8 مؤنس 16
 1 1 5 3 صهیب. ب 17
 2 3 7 4 �منأ 18
 2 2 12 10 شمس 19
 0 4 1 9 أ�من 20
 3 9 7 10 ساجد 21
 1 11 4 7 مر�م 22
 1 8 9 7 نوفل 23
 2 9 2 8 صلاح الدّین 24
 2 5 5 9 عبد الرؤوف 25
 1 6 10 15 عبد المه�من 26

تكرارات كلّ  مجموع
 مظهر

208 185 166 35  

 594 المجموع الكلّي للمظاهر الصّوتّ�ة

 
 ناهمرة) في حین أقل عدد سجّل 21حظ أنّ أكبر عدد للحذف تكرّر عند(خلیل) بـ(نلا -

 عند(نر�مان) بـ( مرة واحدة).
 ناهمرة) في حین أقل عدد سجّل19نلاحظ أنّ أكبر عدد للإبدال تكرّر عند(مؤنس) بـ( -

 عند(أ�من وما�ا) بـ(مرّة واحدة).
 ناهمرة) في حین أقل عدد سجّل18نلاحظ أنّ أكبر عدد للإضافة تكرّر عند(خلیل) بـ(  -

 عند(صهیب.ب) بـ(مرّة واحدة).
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مرات) في حین أقل عدد  5( تكرّر عند(مؤنس) بـللقلب المكاني نلاحظ أنّ أكبر عدد  -
، سوسن، خلیل، ما�ا، أسامة، صهیب.بناه عند(عبد المه�من، نوفل، مر�م، سجّل

 ضحى) بـ(مرّة واحدة).، صهیب. س
 
 �أفراد العینة �النس�ة للعدد الإجمالي  الذي سجّلهتي الواحد المظهر الصّو  ةحساب نس

تساعد العملّ�ة الآت�ة من التّعرّف على المظهر عند أفراد العینة:  للمظاهر الصّوت�ة

الصّوتيّ الأكثر انتشارا في قراءة نص العطلة على مستوى العدد الإجمالي للمظاهر 

 . 1الصّوت�ة

 
 %35,01 = 100 × 208

594
=

مجموع الحذف

العدد الإجمالي للمظاهر الصّوت�ة
  

%31,15 = 100 × 185
594

=
مجموع الإبدال

العدد الإجمالي للمظاهر الصّوت�ة
  

%27,95 = 100 × 166
594

=
مجموع الإضافة

  العدد الإجمالي للمظاهر الصّوت�ة
  

 %5,89 = 100 × 35
594

=
مجموع القلب

العدد الإجمالي للمظاهر الصوت�ة
   

 
 

                                                            
�اضطراب تعلّم القراءة،لواني أمینة،رسالة  نشیر في هذا الس�اق إلى وجود دراسة �عنوان:(علاقة الوعي الفنولوجي -1

لكن ما قمنا �ه هو حساب نس�ة ، ماجستیر)، قامت ال�احثة �حساب عدد المظاهر الصّوت�ة �النس�ة لعدد كلمات النص
المظهر الصّوتي الواحد �النس�ة للعدد الإجمالي للمظاهر الصّوت�ة غرضنا من ذلك هو معرفة المظهر الأكثر انتشارا من 

 المظاهر الأخرى. بین
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لاحظ أنّ مظهر الحذف أثناء القراءة �شكّل أكثر المظاهر الصّوتّ�ة انتشارا عند أفراد ن

ة مع مظهر الإبدال والذي )، وهي نس�ة متقار� %0135, عینة الدراسة وذلك بنس�ة (

أمّا مظهر  ) 27,95%) ثمّ مظهر الإضافة بنس�ة(31,15%ته عند أفراد العینة(كانت نسب

 ). 5,89%فقد كان أقل المظاهر انتشارا بنس�ة (القلب المكاني للأصوات 

 

�غرض سنقوم ف�ما یلي �عرض نتائج تطبیق أدوات الدّراسة عند كلّ حالة على حدة، و 

 لدّراسة.تعامله مع تعل�مات أدوات ا وقوف على خصوصّ�ة كلّ تلمیذ وك�فّ�ةال

 : (ضحى)1الحالة رقم
 تقد�م الحالة:   

أشهر، وهي تزاول الدراسة في السنة الثالثة من  7سنوات و8تبلغ (ضحى) من العمر 

التعل�م الابتدائي، تتمتّع بلغة شفو�ة سل�مة أثناء تواصلها مع الآخر�ن، نجحت في نطق 

عاني من أيّ ضت علیها في أداة اخت�ار النطق، كما أنّها لا تُ رِ جم�ع الأصوات التي عُ 

عائلة متوسطة الدخل الاجتماعي،  خلل في القدرات الذّهن�ة. تنتمي إلى مشاكل حسّ�ة أو

تحتل المرت�ة الثان�ة بین أر�عة إخوة. لدیها مشاكل في القراءة والتعرّف عل الكلمات 

الحذف
35%

الابدال
31%

الاضافة
28%

القلب
6%

النسبة دائرة نسبیة تمثل توزیع المظھر الصّوتي الواحد ب
للعدد الإجمالي للمظاھر الصّوتیة عند أفراد العینة
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المكتو�ة �شكل عامّ؛ تذكر معلّمتها أنها تلمیذة نشطة في القسم كثیرة الحركة، تحبّ 

 المشاركة في مختلف الأنشطة داخل القسم وهي ل�ست �الخجولة أو المنطو�ة.

 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّنت (ضحى) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم تسجّل أي 

 .)01الملحق رقم (اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته.

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر ضحى�عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند ( سنقوم

لزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل ا

 )02(الملحق رقم .وإعطاؤه دلالة معامل الذّكاء

 .نس�ة الذّكاء عند (ضحى)) 09یبیّن الجدول رقم(

 

 

 

 

 

 

 

 

 

النقاط  التلمیذ
 المحصلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

ل معامل تأو� معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء مرتفع 139 144 103 38 ضحى
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 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -

: ةنصّ العطلمن خلال ورقة تحلیل نتائج قراءة (ضحى)  )10الجدول رقم(یبین  

 )03(الملحق رقم

 1المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  103 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا303 زمن القراءة الكلي -
 256 185 د الأولى.3عدد الوحدات اللغو�ة المقروءة في  -
 259 158 عدد الوحدات اللغو�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 30 مظاهر الصّوت�ة.للعدد الكلي ال -
 109 69 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللغو�ة المقروءة في  -
  13 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصّوت�ة في  -
 114 50 ثا الثان�ة.60ة المقروءة في عدد الوحدات اللغو� -
  7 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 V1 1,15 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,83 1,9السرعة الثان�ة  -
 +V1- V2 0,31- 0,9التسارع  -
  4 التصح�ح الذاتي -

  0,85 مؤشر القراءة -

ثا 60سر�عة في العطلة، أنّ قراءتها كانت  لاحظنا من خلال قراءة (ضحى) لنصّ 

ك/ثا). حیث  0.83ثا الثان�ة(60ك/ثا) وأخذت سرعتها في التناقص في 1,15الأولى(

مظهرا 30، سجلت منها وحدة 256وحدة لغو�ة من أصل  185د: 3قرأت(ضحى) في مدة 

) محاولات تصح�ح ذاتي. 4؛ أي ما �قارب ر�ع عدد الوحدات المقروءة، إضافة إلى (صوت�ا

                                                            
عسر القراءة في الوسط الع�ادي المدرسي الجزائري  تمّ الحصول على معاییر القراءة من أطروحة دكتوراه، �عنوان: -1

تناول معرفي لساني في التعر�ف والتشخ�ص والتدر�ب من خلال تعییر اخت�ار تقی�م القراءة واقتراح برنامج للفحص 
م،قسم علم النفس وعلوم التر��ة والأرطفون�ا،جامعة 2013-2012، 4غلاب،الملحق رقم والتدر�ب على القراءة، لصل�حة 

 . 2الجزائر
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 ن�ة قد تناقص إلى نصف عددهاثا الثا60في  دد المظاهر الصّوت�ةأنّ ع ما �لاحظ أ�ضا

 ثا الأولى، وذلك راجع إلى تناقص سرعة القراءة والتي كانت سب�ا في عدم التّركیز60في 

  .0,85بلغ مؤشر القراءة عند (ضحى)  الجیّد على الجراف�مات.

 

ي قراءة التلمیذة كلّ مظهر صوتي فل التكرارات توز�ع عدد) 11رقم (�مثّل الجدول 
 :لنص العطلة(ضحى) 

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 30 1 11 7 11 ضحى

 
 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 

على المظهر الصّوتي الأكثر انتشارا في قراءة كل ت�ة من التّعرف اعد العملّ�ة الآتس
 تلمیذ على حدة.

𝟑𝟑𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑%الحذف:  -1 = 𝟏𝟏𝟏𝟏
𝟑𝟑𝟎𝟎

= 100 ×
مجموع مظاهر الحذف

المجموع الكلي للمظاهر
 

𝟐𝟐𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑% الابدال: -2 = 𝟕𝟕
𝟑𝟑𝟎𝟎

= 100 ×
مجموع مظاهر الابدال

المجموع الكلي للمظاهر
 

𝟑𝟑𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑% الاضافة: -3 = 𝟏𝟏𝟏𝟏
𝟑𝟑𝟎𝟎

= 100 ×
مجموع مظاهر الاضافة

المجموع الكلي للمظاهر
 

𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑% القلب: -4 = 𝟏𝟏
𝟑𝟑𝟎𝟎

= 100 ×
مجموع مظاهر القلب

المجموع الكلي للمظاهر
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أثناء قراءتها لنص العطلة مجموعة من المظاهر الصّوتّ�ة مسّت سجّلت (ضحى) 

)، %37بن�ة الكلمات المقروءة، حیث یبرز مظهر الحذف والإضافة كأكبر نس�ة قدرت بـ(

  ).%3(ــ)، في حین سجّل مظهر القلب أقلّ نس�ة قدرت ب%23(ـنس�ة الإبدال ب كما قدّرت

 

 ): ( أسامة2الحالة رقم
    تقد�م الحالة:

 من أر�عة أفرادأشهر، ینتمي إلى عائلة تتكوّن  5سنوات و8لغ (أسامة) من العمر یب

�حتل المرت�ة الثانّ�ة بین إخوته، أبوه موظّف وأمّه رّ�ة بیت وهي من تتولّى مساعدته في 

یبدو ، لغته الشّفوّ�ة سل�مة تحضیر ومراجعة دروسه، لا �عاني من أي إعاقة حسّ�ة أو ذهنّ�ة

على نفسه، وهو قلیل  طومنو ذلك من خلال التّواصل معه، وتذكر معلّمته �أنّه خجول 

. الأنشطة التي تمارس داخل القسمب�عض  لا یبدي اهتماماالتّفاعل مع زملائه كما أنّه 

كلمات سجّل علامات متدنّ�ة في نشاط القراءة حیث یرجع ذلك إلى صعو�ة تعرّفه على ال

  المكتو�ة �سهولة.

 

 

الحذف
37%

الابدال
23%

الاضافة
37%

القلب
3%

اءة دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة في قر
)ضحى(التلمیذة 
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

سجّل أي لّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �(أسامة) من نطق جم�ع أصوات ال تمكّن

 ).01الملحق رقم.(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

خلال جدول نذكر ف�ه العمر  )، منأسامةسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقم معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .نس�ة الذّكاء عند (أسامة)) 12یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

 نتائج قراءة (أسامة) من خلال ورقة تحلیل نصّ العطلة: )13یبین الجدول رقم( 

 )03(الملحق رقم

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  101 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا323 زمن القراءة الكلي -
  69 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 60 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 9 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 24 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  2 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 عقلي(�الأشهر)ال

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء مرتفع 130 132 101 35 أسامة
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 114 19 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  2 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,4 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,31 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,08- +0,9التسارع  -
  4 التصح�ح الذاتي -

  0,86 مؤشر القراءة -
 

) مظاهر صوتّ�ة، وهو 9غوّ�ة، أحدث منها () وحدة ل69د (3قرأ (أسامة) في مدّة 

و/ل). سجّل تسارع قراءة متناقصا  60عدد قلیل مقارنة �عدد الوحدات المقروءة الصّح�حة(

ك/ثا) بین السرعة في الدق�قة الأولى والسرعة في الدق�قة الثان�ة، و�ظهر -0,08(�فارق 

�ة مقارنة �عدد الوحدات في ذلك من خلال تراجع عدد الوحدات المقروءة في الدق�قة الثان

الدق�قة الأولى. كما نلاحظ أنّ عدد المظاهر الصّوتّ�ة المسجّلة في الدق�قة الأولى تساوى 

) محاولات تصح�ح ذاتي، ومؤشّر قراءة 4سجّل ( مع عدد المظاهر في الدق�قة الثان�ة.

0,86. 

ءة التلمیذ كلّ مظهر صوتي في قرال التكرارات توز�ع عدد )14�مثّل الجدول رقم(

 (أسامة):

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 15 1 3 6 5 اسامة

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
𝟑𝟑𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑%الحذف:  -1 = 𝟓𝟓

𝟏𝟏𝟓𝟓
 

𝟒𝟒𝟎𝟎%الابدال:  -2 = 𝟑𝟑
𝟏𝟏𝟓𝟓

 
𝟐𝟐𝟎𝟎%الاضافة:  -3 = 𝟑𝟑

𝟏𝟏𝟓𝟓
 

𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑%القلب:  -4 = 𝟏𝟏
𝟏𝟏𝟓𝟓
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بن�ة نص العطلة مجموعة من المظاهر الصّوتّ�ة مسّت سجّل (أسامة) أثناء قراءته ل

) ثم مظهر الحذف %40(ــمظهر الابدال أكبر نس�ة قدرت ب الكلمات المقروءة، حیث �شكّل

)، ثمّ مظهر القلب �أقل نس�ة قدرت %20مظهر الإضافة بنس�ة (  )، ثمّ %33بنس�ة (

 ).  %7(ــب

 ): (نر�مان3الحالة رقم
    تقد�م الحالة:

تنحدر من عائلة ذات مستوى مع�شي لا وهي أشهر،  9سنوات و8) نر�مان(تبلغ 

تحتل المرت�ة الأخیرة بینهم، لاحظت معلّمتها عندها  وهي أخت لخمسة أفراد �أس �ه،

مشاكل في القراءة، وهو ما انعكس سل�ا في قراءتها للتّعل�مات التي تقدّم إلیها في 

لا تعاني من أي مشاكل  في مقابل ذلك إنّهانّ�ة. الاخت�ارات ممّا جعلها تسجّل علامات متد

تذكر معلّمتها أنّها تلمیذة هادئة، لدیها رغ�ة كبیرة في الدّراسة حیث  في لغتها الشفوّ�ة.

  تستجیب �سهولة لما �طلب منها إنجازه.

 

الحذف
33%

الابدال
40%

الاضافة
20%

القلب
7%

في دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة
)أسامة(قراءة التلمیذ 
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

سل�م حیث لم تسجّل أي  تمكّنت (نر�مان) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل

 ).01الملحق رقم.(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر نر�مانسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

�ل الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو 

 )02. (الملحق رقم معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة

 .نس�ة الذّكاء عند (نر�مان)) 15یبیّن الجدول رقم(

 

 ة:نتائج اخت�ار العطل -3

 التحلیل الكمّي: -4

 نتائج قراءة (نر�مان) من خلال ورقة تحلیل نصّ العطلة: )16یبین الجدول رقم( 

 )03(الملحق رقم 

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  105 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا310 زمن القراءة الكلي -
  52 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 38 غوّ�ة المقروءة الصّح�حة.عدد الوحدات اللّ  -
 8 14 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

ذكاء مرتفع  114 120 105 32 نر�مان
 نسبّ�ا
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 109 20 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  3 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 16 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  3 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,33 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,26 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,06- +0,9التسارع  -
  4 التصح�ح الذاتي -

  0,73 مؤشر القراءة -
 

) مظهرا صوت�ا؛ 14) وحدة لغو�ة، سجّلت منها (52دقائق (3) في مدّة نر�مانقرأت (

سرعتها �التناقص أخذت و/ل).  38أي ما �فوق نصف عدد الوحدات المقروءة الصّح�حة(

) ، كما و/ل 16) إلى (20في الدق�قة الثّان�ة حیث انخفض عدد الوحدات المقروءة من (

نلاحظ تساوي في عدد المظاهر المسجّلة بین الدق�قة الأولى والدق�قة الثان�ة. قامت 

 .0,73) محاولات تصح�ح ذاتي. بلغ مؤشّر القراءة عندها 4) بـ (نر�مان(

كلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذة التكرارت لتوز�ع عدد  )17رقم(�مثّل الجدول 

 (نر�مان):

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 15 0 3 11 1 نر�مان

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑%الحذف:  -1 = 𝟏𝟏

𝟏𝟏𝟓𝟓
 

𝟕𝟕𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑%الابدال:  -2 = 𝟏𝟏𝟏𝟏
𝟏𝟏𝟓𝟓

 
𝟐𝟐𝟎𝟎%الاضافة:  -3 = 𝟑𝟑

𝟏𝟏𝟓𝟓
 

 𝟎𝟎%القلب:  -4
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، في حین �غلب في قراءتها مظهر مظاهر القلبلم تسجّل (نر�مان) أي مظهر من 

، )%20بنس�ة ( ،  كما برز مظهر الإضافة)%73بنس�ة(لمختلف الأصوات الابدال 

 .)%7(ـقدرت ب  ومظهر الحذف �أقل نس�ة

 ): (ما�ا4الحالة رقم
    تقد�م الحالة:

نة وهي تزاول السالتحقت �المدرسة القرآن�ة  ،شهر2وسنوات 8تبلغ (ما�ا) من العمر 

رة الحرّة وأمّها ماكثة في البیت. تحتل المرت�ة �مارس أبوها التّجا الثالثة من التعل�م الابتدائي

الثالثة بین خمسة أفراد، وهي لا تعاني من أي مشاكل حسّ�ة أو ذهنّ�ة فضلا عن تمتّعها 

حت في اجت�از اخت�ار نطق الأصوات المعزولة. یذكر �سلامة في اللّغة الشّفوّ�ة، حیث نج

تنجح في تنفیذ التّعل�مات التي تقدّم معّلمها أنّها تلمیذة مجتهدة في القسم تحبّ المشاركة 

  إلیها مشافهة في حین تتردّد في قراءة الكلمات المكتو�ة في السبورة أو أثناء نشاط القراءة.

 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

كّنت (ما�ا) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم تسجّل أي تم

 ).01الملحق رقم(صفته. اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو 

الحذف
7%

الابدال
73%

الاضافة
20%

تلمیذة دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)نریمان(
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 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر ما�اسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

ل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معام

 )02(الملحق رقم  معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .نس�ة الذّكاء عند (ما�ا)) 18یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

 نتائج قراءة (ما�ا) من خلال ورقة تحلیل نصّ العطلة: )19یبین الجدول رقم( 

 )03(الملحق رقم 

  المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد

  98 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا340 زمن القراءة الكلي -
  90 د الأولى.3ي عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة ف -
 259 70 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 20 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 28 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  6 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 24 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  5 ثا الثان�ة.60لمظاهر الصّوتّ�ة في عدد ا -
 V1 0,46 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,4 1,9السرعة الثان�ة  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء مرتفع 122 120 98 31 ما�ا
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 V1- V2 0,06- +0,9التسارع  -
  3 التصح�ح الذاتي -

  0,77 مؤشر القراءة -
 

) مظهرا صوت�ا خلال المدّة 20) وحدة لغوّ�ة. أحدثت (90د (3قرأت (ما�ا) في زمن 

و/ل)، ثمّ 28ك/ثا) قرأت خلالها(0,46ر�عة في الدق�قة الأولى(نفسها. كانت قراءتها س

. سجلت تسارع قراءة و/ل)24ك/ثا) قرأت خلالها(0,4أخذت �التّناقص في الدق�قة الثانّ�ة(

). نلاحظ انخفاضا في عدد المظاهر الصّوت�ة المسجّلة في الدق�قة -0,06متناقصا بـفارق (

محاولات تصح�ح ذاتي، مع مؤشر قراءة  )3ت (ما�ا) بــ (قام الثان�ة مقارنة �الدّق�قة الأولى.

 .0,77بلغ 

كلّ مظهر صوتي في قراءة التكرارت لتوز�ع عدد  )20رقم(�مثّل الجدول 

 التلمیذة(ما�ا):

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 20 1 4 1 14 ما�ا

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
𝟕𝟕𝟎𝟎%الحذف:  -1 = 𝟏𝟏𝟒𝟒

𝟐𝟐𝟎𝟎
 

𝟓𝟓%الابدال:  -2 = 𝟏𝟏
𝟐𝟐𝟎𝟎

 
𝟐𝟐𝟎𝟎%الاضافة:  -3 = 𝟒𝟒

𝟐𝟐𝟎𝟎
 

𝟓𝟓%القلب:  -4 = 𝟏𝟏
𝟐𝟐𝟎𝟎
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مظهر الإضافة  ثمّ  )،%70یبرز في قراءة (ما�ا) مظهر الحذف �أكبر نس�ة تقدّر ب(

   ).%5)، أمّا مظهر الابدال والقلب فقد مثّلا المظهر الأقل بروزا بنس�ة (%20بنس�ة(

 )سوسن: (5الحالة رقم
 تقد�م الحالة:
مي تنتالتحقت �القسم التّحضیري، وهي أشهر، 6سنوات 8ن العمر ) مسوسنتبلغ (

أفراد وهي تلّي الأخ ال�كر، 4إلى عائلة متوسطة الدّخل الاجتماعي، یتكّوّن عدد الإخوة بها 

وهي لا تعاني من أي مشاكل صحّ�ة ذهنّ�ة كانت أو حسّ�ة، یتولّى كلّ من الأب والأم 

ها في تحضیر الدّروس وإنجاز الواج�ات المنزلّ�ة. یذكر معلّمها �أنّها كثیرة الشّرود متا�عت

  أثناء ممارسة الأنشطة.والحركة في القسم وقلیلة الانت�اه 

 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّنت (سوسن) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم تسجّل أي 

 ).01الملحق رقم.(مستوى مخرج الصّوت أو صفتهاضطرا�ات على 

 

 

 

الحذف
70%

الابدال
5%

الاضافة
20%

القلب
5%

ند دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة ع
)مایا(التلمیذة 
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 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر سوسنسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02لملحق رقم (ا معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .نس�ة الذّكاء عند (سوسن)) 21یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

 قراءة (سوسن) من خلال ورقة تحلیل نصّ العطلة: نتائج )22رقم(یبین الجدول  

 )03(الملحق رقم 

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد

  102 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا332 زمن القراءة الكلي -
  90 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 75 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 15 ظاهر الصّوت�ةالعدد الكلي للم -
 109 26 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  2 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 31 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  6 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,43 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,51 1,9السرعة الثان�ة  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء مرتفع 129 132 102 33 سوسن
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 V1- V2 0,08 +0,9التسارع  -
  3 التصح�ح الذاتي -

  0,83 مؤشر القراءة -

 

) وحدة لغوّ�ة مقروءة في زمن 90) مظهرا صوتّ�ا من أصل (15أحدثت (سوسن) (

ك/ثا) مع تزاید في عدد المظاهر الصّوت�ة 0,08د. سجّلت تسارع قراءة متزایدا �فارق (3

) محاولات تصح�ح 3د المظاهر في الدق�قة الأولى. قامت بـ (في الدق�قة الثان�ة مقارنة �عد

 .0,83على مؤشر قراءة مرتفع بلغ  ذاتي، كما تحصّلت

توز�ع عدد التكرارت لكلّ مظهر صوتي في قراءة  )23رقم(�مثّل الجدول 

 التلمیذة(سوسن):

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 15 1 6 6 2 سوسن

 

 �ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي:حساب النس 
𝟏𝟏𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑%الحذف:  -1 = 𝟐𝟐

𝟏𝟏𝟓𝟓
 

𝟒𝟒𝟎𝟎%الابدال:  -2 = 𝟑𝟑
𝟏𝟏𝟓𝟓

 
𝟒𝟒𝟎𝟎%الاضافة:  -3 = 𝟑𝟑

𝟏𝟏𝟓𝟓
 

𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑%القلب:  -4 = 𝟏𝟏
𝟏𝟏𝟓𝟓
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، حیث �مثّل مظهر الابدال والاضافة أكثر المظاهر انتشارا في قراءة (سوسن)

)، ومظهر %13(ــ الحذف ب)، في حین قدّرت نس�ة %40(نس�ة انتشارهما بنس�ة تساوت

 كأقل نس�ة.  )%7القلب بــ(

 
 )تقي: (6 الحالة رقم

 تقد�م الحالة:
ینتمي إلى شهر، یدرس في السنة الثّالثة ابتدائي، 1سنوات و9) من العمر تقيیبلغ (

لكن �الرّغم من عنا�ة في المنزل، عنا�ة حسنة عائلة متوسّطة الدّخل الاجتماعي وهو یتلقّى 

ي المنزل �المراجعة وتحضیر الدروس أعاد السنة الثّالثة مرة واحدة، حیث تعدّ والد�ه �ه ف

قه للانتقال إلى السّنة المشاكل التي �عانیها في كفاءة القراءة أحد الأس�اب الرّئ�سة في إخفا

الرّا�عة، كما أنّه لا �سجّل أي قصور حسّي أو ذهني إضافة إلى تمتّعه �طلاقة في اللّغة 

تذكر معلّمته أنّه كثیر الحركة في القسم مع زملائه وهو مشاغب یتسبب في الشّفوّ�ة. 

  المشاكل أح�انا.إحداث 

 

 

الحذف
13%

الابدال
40%

الاضافة
40%

القلب
7%

تلمیذة دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)سوسن(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (تقي) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل أي 

 ).01الملحق رقم.(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 ج اخت�ار الذّكاء:نتائ -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر تقيسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقم معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(تقي) نس�ة الذّكاء عند) 24یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (تقي) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )25رقم(یبین الجدول  

 :)03 (الملحق رقمالعطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  109 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا340 زمن القراءة الكلي -
  114 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 82 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 32 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 32 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  9 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -

النقاط  التلمیذ
 المحصلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسّط 90 108 109 28 تقي 
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 114 38 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  5 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,53 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,63 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,1 +0,9التسارع  -
  3 التصح�ح الذاتي -

  0,71 مؤشر القراءة -
 

) 32) وحدة لغوّ�ة، أحدث منها(114(أن �قرأ  دقائق 3(تقي) في زمن  استطاع

مظهرا صوتّ�ا وهو عدد �فوق ر�ع عدد الوحدات المقروءة الصّح�حة. كان تسارع القراءة 

، ولكن �الرّغم من ذلك نلاحظ أنّه سجّل 2ود 1) بین السرعتین في د0,1لد�ه متزایدا �فارق(

تراجعا في عدد المظاهر الصّوتّ�ة المسجّلة في الدق�قة الثّان�ة مقارنة �عددها في الدق�قة 

 .0,71بلغ مؤشر القراءة عنده  ) محاولات تصح�ح ذاتي، وقد03بــ( قام الأولى.

توز�ع عدد التكرارت لكلّ مظهر صوتي في قراءة  )26رقم(�مثّل الجدول 

 التلمیذ(تقي):

 المجموع القلب الاضافة لالابدا الحذف التلمیذ
 32 3 9 8 12 تقي

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
𝟑𝟑𝟕𝟕,𝟓𝟓%الحذف:  -1 = 𝟏𝟏𝟐𝟐

𝟑𝟑𝟐𝟐
 

𝟐𝟐𝟓𝟓%الابدال:  -2 = 𝟖𝟖
𝟑𝟑𝟐𝟐

 
𝟐𝟐𝟖𝟖,𝟏𝟏𝟐𝟐%الاضافة:  -3 = 𝟗𝟗

𝟑𝟑𝟐𝟐
 

𝟗𝟗,𝟑𝟑𝟕𝟕%القلب:  -4 = 𝟑𝟑
𝟑𝟑𝟐𝟐
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الابدال )، ثمّ مظهر الاضافة و %38بنس�ة ( �كثر في قراءة (تقي) مظهر الحذف

)، في �حین �مثّل مظهر القلب أقلّ نس�ة من بین %28و  %25بنس�ة متقار�ة بین(

 ).%9جم�ع المظاهر قدّرت بــ(

 
 )أحمد : ( 7الحالة رقم

 تقد�م الحالة:
ة جیّدة سواء تمتّع �صحتدائي، یأشهر، یزاول السنة الثالثة اب7سنوات و 8) أحمدیبلغ (

ینتمي إلى  و لا �عاني مشاكل جلّ�ة في  لغته الشّفوّ�ةوه الذّهني، من الجانب الحسيّ أو

إخوة وهو �حتلّ المرت�ة الأخیرة بینهم، یذكر معلّمه  ثلاثةعائلة متعلّمة یتكوّن أبناؤها من 

لا �كاد ُ�سمع صوته داخل القسم، كما أنّه قلیل التّواصل مع زملائه، وأكثر ما و �أنّه كسول 

�عض المسائل الرّ�اضّ�ة التي �عجز �اقي زملائه عن  حلّ یثیر الاهتمام ف�ه هو استطاعته 

  ، في حین لا یجید التّعرّف على الكلمات المكتو�ة �سهولة.حلّها

 

 

 

الحذف
38%

الابدال
25%

الاضافة
28%

القلب
9%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)تقي(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (أحمد) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل أي 

 ).01الملحق رقم.(فتهاضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو ص

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر أحمدسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقم معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(أحمد)) نس�ة الذّكاء عند 27رقم( یبیّن الجدول

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

 تحلیل نصّ العطلة: نتائج قراءة (أحمد) من خلال ورقة )28رقم(یبین الجدول  

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  103 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا346 زمن القراءة الكلي -
  37 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 16 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 21 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 16 ثا الأولى.60المقروءة في عدد الوحدات اللّغو�ة  -
  8 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 10 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -

النقاط  التلمیذ
 المحصلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسّط 104 108 103 28 أحمد
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  7 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,26 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,16 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,09- +0,9التسارع  -
  0 تصح�ح الذاتيال -

  0,43 مؤشر القراءة -
 

) قد فاق 21) أنّ عدد المظاهر الصّوتّ�ة التي سجّلها (أحمدنلاحظ من خلال قراءة (

و/ل). وسجّل 37د (3و/ل). حیث قرأ  في زمن 16عدد الوحدات المقروءة الصّح�حة (

الثانّ�ة �فارق  تسارع قراءة متناقصا بین السّرعة في الدق�قة الأولى والسرعة في الدق�قة

المسجلة بین الدققتین. لم �قم بـمحاولات  ). وقد تساوى عدد المظاهر الصّوت�ةك/ثا-0,09(

 .)0,43تحصّل على مؤشّر قراءة ضعیف مقارنة �الحالات السا�قة (تصح�ح ذاتي. 

توز�ع عدد التكرارت لكلّ مظهر صوتي في قراءة  )29رقم(�مثّل الجدول 

 التلمیذ(أحمد):

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 21 2 2 13 4 أحمد

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
𝟏𝟏𝟗𝟗,𝟒𝟒%الحذف:  -1 = 𝟒𝟒

𝟐𝟐𝟏𝟏
 

𝟑𝟑𝟏𝟏,𝟗𝟗𝟎𝟎%الابدال:  -2 = 𝟏𝟏𝟑𝟑
𝟐𝟐𝟏𝟏

 
𝟗𝟗,𝟓𝟓𝟐𝟐%الاضافة:  -3 = 𝟐𝟐

𝟐𝟐𝟏𝟏
 

𝟗𝟗,𝟓𝟓𝟐𝟐%القلب:  -4 = 𝟐𝟐
𝟐𝟐𝟏𝟏
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)، %62ءة (أحمد) بنس�ة قدرت بــ(�مثّل مظهر الابدال أكثر المظاهر انتشارا في قرا

في حین شكّل مظهر الاضافة والقلب أقل نس�ة �مقدار  )،%19ثمّ مظهر الحذف بنس�ة (

 ).%10  و %9متقارب بینهما قدّر ما بین (

 )لؤي : ( 8الحالة رقم
 تقد�م الحالة:
عة بین خمسة إخوة، في أشهر، �حتلّ المرت�ة الرا�9سنوات و8) من العمر لؤي یبلغ (

ماعي، یتولّى أخوه الأكبر مساعدته في مراجعة دروسه علما أنّ ة الدّخل الاجتائلة متوسّطع

. یتمتع بلغة شفوّ�ة سل�مة وصحة جیّدة. تذكر معلمته والدین لدیهما مستوى تعل�مي ثانوي ال

�المشاركة في الأنشطة، في حین �طلق تعل�قات عشوائّ�ة �عیدة عن �أنّه تلمیذ لا یهتمّ 

. إضافة إلى مشاكل في الكتا�ة حیث لا �فصل بین المتناول داخل القسمالموضوع 

 الكلمات.

 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (لؤي) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل أي 

 ).01الملحق رقم.(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 

الحذف
19%

الابدال
62%

الاضافة
10%

القلب
9%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)أحمد(
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 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر لؤي نقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (س

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(لؤي)) نس�ة الذّكاء عند30یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (لؤي) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )31رقم(یبین الجدول  

 :)03(الملحق رقم العطلة

 ارالمع� نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  105 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا346 زمن القراءة الكلي -
  77 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 64 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 15 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 22 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  4 ثا الأولى.60صوت�ة في عدد المظاهر ال -
 114 20 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  3 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,36 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,33 1,9السرعة الثان�ة  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

ه عمر 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسّط 102 108 105 27 لؤي 
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 V1- V2 0,02- +0,9التسارع  -
  6 التصح�ح الذاتي -

  0,83 مؤشر القراءة -
 

) 15) وحدة لغوّ�ة، أحدث خلال هذه المدّة (77دقائق (3) أن �قرأ في ؤي لاستطاع (

مسّ مختلف الوحدات اللّغو�ة، نلاحظ عدم وجود فروق في عدد الوحدات  مظهرا صوت�ا

المقروءة خلال الدق�قة الأولى والثّان�ة، كما تساوى تقر��ا عدد المظاهر الصّوت�ة بین الدق�قة 

). تحصّل على -0,02سجل أ�ضا تسارع قراءة متناقصا �فارق (الأولى والدق�قة الثان�ة. 

 ) محاولة تصح�ح ذاتي.  6). قام بــ(0,83بـ (مؤشر قراءة مرتفعا قدّر 

 توز�ع عدد التكرارت لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ )32رقم(�مثّل الجدول 

 (لؤي):

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 15 2 3 4 6 لؤي 

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟑𝟑

𝟏𝟏𝟓𝟓
40 

=الابدال:  -2 𝟒𝟒
𝟏𝟏𝟓𝟓

26,66 
=الاضافة:  -3 𝟑𝟑

𝟏𝟏𝟓𝟓
20 

𝟏𝟏𝟑𝟑,𝟑𝟑𝟑𝟑القلب:  -4 = 𝟐𝟐
𝟏𝟏𝟓𝟓
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الابدال الإضافة و )، ثمّ مظهر %40�غلب في قراءة (لؤي) مظهر الحذف بنس�ة (

كان أقل المظاهر انتشارا قدرت نسبته  ، أمّا فقد)%27و %20بنسب متقار�ة تقدّر ما بین (

 ).%13بــ(

 )خلیل: ( 9الحالة رقم
 تقد�م الحالة:
أشهر، وهو معید للسّنة الثّالثة. �مارس أبوه  3سنوات و9) من العمر خلیلیبلغ (

 الفلاحة وأمّه ماكثّة في البیت، وهي من تتولّى متا�عته. یتمتّع بلغة شفوّ�ة سل�مة كما أنّه لا

وممّا تمّ  .في حین �عاني من صعو�ات في القراءة ي قصور حسّي أو ذهني�عاني من أ

هو غل�ة حفظه لمجمل الكلمات التي  ملاحظته في قراءته للنّصوص من طرف معلّمه

 على �غلبكما یتكوّن منها النّص، وذلك نتیجة للتلقین المتكرّر الذي أخذه في المنزل. 

 .والانطواءسلوكه الخجل 

 ة اخت�ار النّطق:نتائج تطبیق أدا -1

تمكّن (خلیل) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل أي 

 ).01الملحق رقم .(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 

الحذف
40%

الابدال
27%

الاضافة
20%

القلب
13%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)لؤي(
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 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر خلیلسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل  الزّمني للحالة،

 )02(الملحق رقممعامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(خلیل)) نس�ة الذّكاء عند 33یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (خلیل) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )34رقم(یبین الجدول  

 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  111 السن �الأشهر -

 136 ثا377 زمن القراءة الكلي -
  87 د الأولى.3غو�ة المقروءة في عدد الوحدات اللّ  -
 260 38 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 7 49 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 120 54 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  10 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 118 55 .ةالثان� ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  16 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,9 2السرعة الأولى  -
 V2 0,91 1,97السرعة الثان�ة  -

النقاط  التلمیذ
 المحصلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 ءالذّكا

 ذكاء متوسّط 97 108 111 28 خلیل
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 V1- V2 0,01 -0,03التسارع  -
  11 التصح�ح الذاتي -

  0,43 مؤشر القراءة -
 

ك/ثا)، وهو ما جعل عدد المظاهر 0,01سجّل (خلیل) تسارع قراءة متزایدا �فارق(

) مظهرا صوت�ا 49ة التي تم تسجیلها یتزاید في الدق�قة الثّان�ة، حیث بلغ عددها (الصّوت�ّ 

) محاولات 11د. وهذا �فوق عدد الوحدات اللغو�ة المقروءة الصح�حة. قام بــ(3خلال 

مقارنة ب�عض الحالات  جدا تصح�ح ذاتي، وقد تحصّل على مؤشر قراءة منخفض

 ).0,43السا�قة(

 توز�ع عدد التكرارت لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ )35رقم(�مثّل الجدول 

 ):خلیل(

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 49 1 18 9 21 خلیل

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
𝟒𝟒𝟐𝟐,𝟖𝟖𝟓𝟓الحذف:  -1 = 𝟐𝟐𝟏𝟏

𝟒𝟒𝟗𝟗
 

𝟏𝟏𝟖𝟖,𝟑𝟑𝟑𝟑الابدال:  -2 = 𝟗𝟗
𝟒𝟒𝟗𝟗

 
𝟑𝟑𝟑𝟑,𝟕𝟕𝟑𝟑الاضافة:  -3 = 𝟏𝟏𝟖𝟖

𝟒𝟒𝟗𝟗
 

=: القلب -4 𝟏𝟏
𝟒𝟒𝟗𝟗

2,04 
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، ثمّ تأتي كأكبر نس�ة )%43هر الحذف بنس�ة (ا(خلیل) مظتنتشر في قراءة 

)، %18ثمّ مظاهر الابدال بنس�ة ()، %37مظاهر الإضافة في المرت�ة الثان�ة بنس�ة (

 فقط. )%2أما القلب فقد مثّل أقلّ نس�ة قدرت بــ(

 
 )صهیب. س: (10الحالة رقم 

 تقد�م الحالة:
ینتمي إلى عائلة ذات مستوى  أشهر، 5سنوات و 8) من العمر .س(صهیب یبلغ

مع�شي لا �أس �ه، ُ�شكّل الأخ الثّاني ضمن السلّم التّرتیبي بین إخوته، تقوم عائلته ببرمجة 

حصص تدع�مّ�ة لمساعدته على المراجعة وتدع�م معلوماته التي یتلقّاها في المدرسة، ومما 

هو معاناته في التّعرّف على المقابلة التي أجر�ناها معها، تفید �ه معلّمته من خلال 

الكلمات المكتو�ة، حیث �ستصعب تهجئتها والجهر بها خاصّة أمام زملائه، حیث تضیف 

، ولا �حبّ المشاركة في أغلب الأنشطة التي المعلّمة �أنّه كثیر الخجل والانطواء على نفسه

تتعلّق �قراءة الكلمات المكتو�ة من السبورة على  �مارسها التّلامیذ داخل القسم، س�ما التي

    مسمع جم�ع التّلامیذ.  

الحذف
43%

الابدال
18%

الاضافة
37%

القلب
2%

لمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند الت
)خلیل(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (صهیب.س) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل 

 ).01الملحق رقم.(أي اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه صهیب.سسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

العمر الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ 

 )02(الملحق رقم  تأو�ل معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(صهیب.س)) نس�ة الذّكاء عند36یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (صهیب.س) من خلال ورقة تحلیل نصّ ) 37رقم(یبین الجدول  

 :)03قم (الملحق ر العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  101 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا370 زمن القراءة الكلي -
  199 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 158 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 41 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -

النقاط  لمیذالت
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

ذكاء مرتفع  118 120 101 29 صهیب.س
 نسبّ�ا
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 109 72 ثا الأولى.60في عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة  -
  9 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 67 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  14 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 1,2 1,81السرعة الأولى  -
 V2 1,11 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,08- +0,9التسارع  -
  9 اتيالتصح�ح الذ -

  0,79 مؤشر القراءة -
 

) 41جّل منها (د، س3) وحدة لغو�ة في زمن 199() أن �قرأ .ساستطاع (صهیب

مظهرا صوتّ�ا وهو عدد �فوق ر�ع عدد الوحدات المقروءة الصّح�حة. نلاحظ تراجعا في 

عدد الوحدات المقروءة في الدق�قة الثّان�ة نتیجة انخفاض سرعة القراءة، حیث سجّل 

) تسارع قراءة متناقصا بین السرعتین في الدق�قة الأولى والدق�قة الثان�ة �فارق سصهیب.(

) في حین نجد ارتفاعا ملحوظا في عدد المظاهر الصّوتّ�ة في الدق�قة الثان�ة -0,08(

) محاولات تصح�ح ذاتي، وقد بلغ 9) بـ(.سصهیبمقارنة �عددها في الدق�قة الأولى. قام (

 .0,79مؤشر القراءة لد�ه 

توز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذة  )38رقم(�مثّل الجدول 
 ): ,س(صهیب
 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ

 41 1 14 9 17 .سصهیب
 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟏𝟏𝟕𝟕

𝟒𝟒𝟏𝟏
41,46 

=الابدال:  -2 𝟗𝟗
𝟒𝟒𝟏𝟏

21,95 
𝟑𝟑𝟒𝟒,𝟏𝟏𝟒𝟒الاضافة:  -3 = 𝟏𝟏𝟒𝟒

𝟒𝟒𝟏𝟏
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=القلب:  -4 𝟏𝟏
𝟒𝟒𝟏𝟏

2,43 
 

 
 

) كأكبر نس�ة، ثمّ تأتي %42تنتشر في قراءة (صهیب.س) مظاهر الحذف بنس�ة (

)، أمّا %22)، ثمّ مظاهر الابدال بنس�ة (%34مظاهر الإضافة في المرت�ة الثان�ة بنس�ة (

 ).%2القلب فقد مثّل أقلّ نس�ة قدرت بــ(

 

 )مأمون : ( 11الحالة رقم
 تقد�م الحالة:
أعاد السّنة و التحق �القسم التّحضیري أشهر، 8سنوات و9) من العمر مأمون یبلغ (

) أفراد 6تتكوّن من ( لى عائلة متوسطة الدخل الاجتماعيینتمي إوهو الثالثة مرة واحدة، 

ید السنة. تذكر معلّمته أنّه كثیر اللّعب في القسم ینشغل �أتفه الأمور فهو  �حتل (مأمون 

لتي تمّ إجراؤها مع والدته ) المرت�ة الثالثة بین إخوته، ومن خلال المقابلة ایل الانت�اه كماقل

أكدت أنّ التلمیذ كان �عاني من صعو�ات في قراءة الكلمات منذ التحاقه �السنة الأولى وقد 

تفاقمت هذه الصعو�ات وأص�حت أكثر بروزا في السنة الثالثة والتي كانت من بین الأس�اب 

الحذف
42%

الابدال
22%

الاضافة
34%

القلب
2%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)س.صھیب(
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أنّه لا �ستجیب �سرعة للتعل�مات التي توجّه إل�ه،  ید السنة الدراس�ةتي جعلت التلمیذ �عال

   والانفعال الشدید كثیرا ما تحدث مناوشات بینه و�ین زملائه.كما تبدو عل�ه صفات العناد 

 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

�م حیث لم �سجّل أي تمكّن (مأمون) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل

 ).01الملحق رقم.(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر مأمون سنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 ).02(الملحق رقم عامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.م

 .(مأمون)) نس�ة الذّكاء عند39یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 مّي:التحلیل الك -أ

نتائج قراءة (مأمون) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )40رقم(یبین الجدول  

 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  116 السن �الأشهر -

 ثا136 ثا388 زمن القراءة الكلي -
  52 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 260 38 لصّح�حة.عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة ا -

النقاط  التلمیذ
 المحصلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسّط 103 120 116 29 مأمون 
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 7 14 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 120 21 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  5 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 118 15 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  2 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,35 2ى السرعة الأول -
 V2 0,25 1,97السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,1- -0,03التسارع  -
  4 التصح�ح الذاتي -

  0,73 مؤشر القراءة -
 

) مظهرا صوت�ا؛ أي ما �قارب 14) من خلال قراءته لنص العطلة (مأمون سجّل (

) العدد الكلي للوحدات 52و/ل)، حیث �مثّل ( 38نصف عدد الوحدات المقروءة الصّح�حة(

وقد لاحظنا  )-0,1د. كان تسارع القراءة لد�ه متناقصا (3اللغو�ة المقروءة في زمن 

انعكاس ذلك على المظاهر الصّوت�ة المسجّلة في الدق�قة الثان�ة والتي تراجع عددها �فارق 

 ) محاولات تصح�ح ذاتي.4) وسجّل (0,73بلغ مؤشّر القراءة لد�ه ( مظاهر. 3

عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ  توز�ع )41رقم(�مثّل الجدول 
 ): مأمون (

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 14 0 7 5 2 مأمون 

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟐𝟐

𝟏𝟏𝟒𝟒
14,28 

=الابدال:  -2 𝟓𝟓
𝟏𝟏𝟒𝟒

35,71 
𝟓𝟓𝟎𝟎الاضافة:  -3 = 𝟕𝟕

𝟏𝟏𝟒𝟒
 

=القلب:  -4 𝟎𝟎
𝟏𝟏𝟒𝟒

0 
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�سجّل (مأمون) أي مظهر من مظاهر القلب، في حین اتّخذت مظاهر الإضافة لم 

)، ومظاهر الحذف %36كما برزت مظاهر الابدال بنس�ة ( ،)%50حیّزا كبیرا بنس�ة (

 ). %14قدرت بـ(  �أقل نس�ة

 )بدر الدین: ( 12الحالة رقم
 تقد�م الحالة:
وهو من  �المدرسة القرآن�ةالتحق  أشهر، 8سنوات و 8) من العمر بدر الدینیبلغ (

�مراقبته عائلة ذات مستوى مع�شي مرموق، �حتلّ المرت�ة الرّا�عة بین إخوته، تعتني أمّه 

لا یتعدّى المرحلة مي �علمستواها التّ  عتها علما أنّ ه ومراجروستحضیر د ومساعدته في

ومن خلال سل�مة.  . لم �سجّل أي اضطرا�ات ذهنّ�ة أو حسّ�ة، كما أنّ لغته الشفو�ةةثانو�ّ ال

أفاد أنّ (بدر الدین) �متلك ذكاء متمیّزا یبدو جلّ�ا من خلال أنشطة المقابلة مع معلّمه 

الرّ�اضّ�ات، غیر أنّه �عاني مشاكل في التّعرّف على الكلمات المكتو�ة �شكل آلي كما 

 ذو شخصّ�ةیرتكب أخطاء كثیرة في نشاط القراءة، و�ضیف معلّمه �أنّه كثیر الحركة 

  عض زملائه.جتماعّ�ة محبو�ة من طرف معلّمه و�ا

 

 

الحذف
14%

الابدال
36%

الاضافة
50%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)مأمون(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (بدر الدین) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل 

 ).01الملحق رقم.(أي اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر بدر الدّینار الذّكاء عند (سنقوم �عرض نتائج اخت�

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقممعامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .نس�ة الذّكاء عند (بدر الدّین)) 42یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (بدر الدّین) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )43رقم(یبین الجدول  

 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق دالأ�عا
 

  104 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا356 زمن القراءة الكلي -
  162 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 141 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 21 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -

النقاط  التلمیذ
 حصلةالم

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

بدر 
 الدّین

 ذكاء متوسّط 103 108 104 28
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 109 61 .ثا الأولى60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  7 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 29 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  5 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 1,01 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,48 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,53- +0,9التسارع  -
  3 التصح�ح الذاتي -

  0,87 لقراءةمؤشر ا -
 

) 21د. أحدث خلالها (3) وحدة لغو�ة في زمن 162) قراءة ( بدر الدین استطاع (

مظهرا صوت�ا وهو ما �قلّ عن ر�ع عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة والذي قدّر 

) بین السرعتین في الدق�قة الأولى -0,53. وقد سجّل تسارع قراءة متناقصا ()و/ل141بـ(

ة الثان�ة. نلاحظ أنّ انخفاض سرعة القراءة في الدق�قة الثان�ة كان عاملا جلّ�ا في والدق�ق

) محاولات تصح�ح ذاتي وتحصّل 3المسّجلة. كما قام بــ(تراجع عدد المظاهر الصّوت�ة 

 .0,87على مؤشّر قراءة مرتفع مقارنة �الحالات السا�قة بلغ 

كلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ توز�ع عدد التكرارات ل )44رقم (�مثّل الجدول 
 (بدر الدین): 

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 21 2 8 7 4 بدر الدین

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
𝟏𝟏𝟗𝟗,𝟎𝟎𝟒𝟒الحذف:  -1 = 𝟒𝟒

𝟐𝟐𝟏𝟏
 

=الابدال:  -2 𝟕𝟕
𝟐𝟐𝟏𝟏

33,33 
𝟑𝟑𝟖𝟖,𝟎𝟎𝟗𝟗الاضافة:  -3 = 𝟖𝟖

𝟐𝟐𝟏𝟏
 

=القلب:  -4 𝟐𝟐
𝟐𝟐𝟏𝟏

9,52 
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) كأكبر نس�ة، ثمّ تأتي %38بنس�ة ( هر الإضافة) مظابدر الدینتنتشر في قراءة (

)، أمّا %19بنس�ة ( ثمّ مظاهر الحذف)، %33في المرت�ة الثان�ة بنس�ة ( مظاهر الابدال

 ).%10القلب فقد مثّل أقلّ نس�ة قدرت بــ(

 
 )عبد الملك: ( 13الحالة رقم

 تقد�م الحالة:
مارس المرحلة التحضبرّ�ة. یزاول  أشهر، 4سنوات و9ن العمر ) معبد الملكیبلغ (

مّه أبوه وأى عائلة متوسطة الدخل الاجتماعي. السنة الثالثة من التعل�م الابتدائي. ینتمي إل
إخوة، تتولى أمّه الاهتمام  لاثةة. �حتلّ المرت�ة الأخیرة بین ثفي مؤسسات حكوم�ّ  موظّفان

أخوه الأكبر في  نشاط القراءة، فضلا عن تظافر �ه في مراجعة الدّروس خاصّة في
قراءة آخر، لكن �الرّغم من ذلك مازال �عاني من مشاكل ظاهرة في مساعدته من حین إلى 
صادفها أوّل مرّة، هذا الأمر جعله لا �فهم ما ة الكلمات التي �ُ الكلمات المكتو�ة خاصّ 

ثالثة. وتذكر نة الرسو�ه في السّ  ممّا أدى ذلك إلىالمكتو�ة �طلب منه أثناء الاخت�ارات 
 نّه نش�ط في القسم وُ�جید إجراء العملّ�ات الحسابّ�ة على السّبورة. معلّمته �أ

الحذف
19%

الابدال
33%

الاضافة
38%

القلب
10%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)بدر الدین(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (عبد الملك) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل 

 ).01الملحق رقم.(أي اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه عبد الملكسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

العمر الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ 

 )02(الملحق رقم  تأو�ل معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(عبد الملك)) نس�ة الذّكاء عند45دول رقم(یبیّن الج

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -4

ملك) من خلال ورقة تحلیل نصّ نتائج قراءة (عبد ال )46رقم (یبین الجدول 

 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  112 السن �الأشهر -

 ثا136 ثا369 زمن القراءة الكلي -
  137 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 260 118 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 7 19 صّوت�ةالعدد الكلي للمظاهر ال -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

عبد 
 الملك

 ذكاء مرتفع 128 144 112 37
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 120 47 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  2 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 118 39 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  9 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,78 2السرعة الأولى  -
 V2 0,65 1,97السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,13- -0,03التسارع  -
  6 التصح�ح الذاتي -

  0,86 مؤشر القراءة -
 

) وحدة لغوّ�ة، أحدث منها 137د الأولى من القراءة (3) في زمن عبد الملك قرأ (

) بین السرعتین من -0,13�فارق () مظهرا صوت�ا. سجّل تسارع قراءة متناقصا 19(

ى الرّغم من تراجع سرعة القراءة في الدق�قة الثان�ة الدق�قة الأولى والثان�ة. نلاحظ أنّه عل

نلاحظ ارتفاعا في عدد المظاهر الصّوت�ة في الدق�قة الثان�ة مقارنة �عددها في الدق�قة 

) محاولات تصح�ح ذاتي وقد تحصّل على مؤشّر قراءة متقارب مع مؤشر 6الأولى. قام بـ(

 .0,86الحالة التي س�قته بلغ 

توز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ  )47رقم(�مثّل الجدول 
 (عبد الملك): 

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 19 0 8 4 7 عبد الملك

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟕𝟕

𝟏𝟏𝟗𝟗
36,84 

=الابدال:  -2 𝟒𝟒
𝟏𝟏𝟗𝟗

21,05 
𝟒𝟒𝟐𝟐,𝟏𝟏الاضافة:  -3 = 𝟖𝟖

𝟏𝟏𝟗𝟗
 

=القلب:  -4 𝟎𝟎
𝟏𝟏𝟗𝟗

0 
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لم �سجّل (عبد الملك) أي مظهر من مظاهر القلب، في حین �غلب في قراءته 
، ومظهر الحذف )%21بنس�ة ( بدال)، كما برزت مظاهر الا%42مظاهر الاضافة بنس�ة(

 ).%37قدرت بـ(  �أقل نس�ة
 

 )عبد الرؤوف: ( 14الحالة رقم
 تقد�م الحالة:
ثمّ السنة التحق �المدرسة القرآن�ة  أشهر، 2ات وسنو 8) من العمر عبد الرؤوفیبلغ (

وهي متوسّطة  ینتمي إلى عائلة محافظة تهتم �العلم والتعلّم من التعل�م الابتدائي،الأولى 

، ) بین أخوته المرت�ة الثان�ةعبد الرؤوفمن خمسة أفراد �حتل ( الدّخل الاجتماعي، تتكون 

مساعدته على مراجعة دروسه وتحضیرها. ، یتشارك أفراد العائلة في هو مدلّل في بیته

تذكر معلّمته �أنّه هادئ و�شوش و�عتر�ه �عض الخجل أح�انا، متفوق في أغلب المواد 

  التّعلّمّ�ة، لكنّه �سجّل تحص�لا دراسّ�ا متدن في نشاط القراءة.

 
 
 

الحذف
37%

الابدال
21%

الاضافة
42%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)عبد الملك(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

عر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم تمكّن (عبد الرؤوف) من نطق جم�ع أصوات اللّغة ال

 ).01.(الملحق رقم�سجّل أي اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه عبد الرّؤوفسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

لمئوّ�ة، ثمّ العمر الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة ا

 )02(الملحق رقمتأو�ل معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .ة الذّكاء عند (عبد الرّؤوف)) نس�48یبیّن الجدول رقم(

 

 ائج اخت�ار العطلة:نت -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (عبد الرؤوف) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )49یبین الجدول رقم( 
 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  98 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا380 زمن القراءة الكلي -
  96 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 75 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 21 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 28 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

عبد 
 الرّؤوف

 ذكاء مرتفع 122 120 98 30
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  7 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 33 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
 1,81 6 ثا الثان�ة.60في  عدد المظاهر الصّوتّ�ة -
 V1 0,46 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,55 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,09 0,9التسارع  -
  6 التصح�ح الذاتي -

  0,78 مؤشر القراءة -
 

) مظهرا صوت�ا من 21) لنص العطلة أنّه قد أحدث (عبد الرؤوفنلاحظ في قراءة (

دقائق، حیث فاق عدد المظاهر ر�ع عدد 3) وحدة لغوّ�ة في زمن قدّر بـ 96أصل (

الوحدات المقروءة الصح�حة. وقد سجّل تسارع قراءة متزایدا هذا ما جعل عدد الوحدات 

تساوي في عدد المظاهر  عددها في الدق�قة الأولى معالمقروءة في الدق�قة الثان�ة أكثر من 

د تحصّل على تصح�ح ذاتي وق) محاولات 6( ــالمسجّلة في الدق�قتین الأولى والثان�ة. قام ب

 .0,78مؤشر قراءة بلغ 

 التلمیذتوز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة  )50�مثّل الجدول رقم(
 (عبد الرّؤوف): 

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 21 2 5 5 9 عبد الرؤوف

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟗𝟗

𝟐𝟐𝟏𝟏
42,85 

=الابدال:  -2 𝟓𝟓
𝟐𝟐𝟏𝟏

23,81 
𝟐𝟐𝟑𝟑,𝟖𝟖𝟏𝟏الاضافة:  -3 = 𝟓𝟓

𝟐𝟐𝟏𝟏
 

=القلب:  -4 𝟐𝟐
𝟐𝟐𝟏𝟏

9,52 
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)، كما شكّلت مظاهر %24تساوت نس�ة انتشار كل من مظاهر الابدال والاضافة بــ(

كّلت مظاهر القلب أقلّ نس�ة مقارنة )، في حین ش%43الحذف أكبر نس�ة قدّرت بــ(

 ).%9رت بــ(�المظاهر الأخرى حیث قد

 
 )صلاح  الدین: (15الحالة رقم 

 تقد�م الحالة:
لتحق �المدرسة القرآنّ�ة �عد أشهر، ا 7سنوات و8) من العمر الدین صلاحیبلغ (

لى من التّعل�م الابتدائي م�اشرة. یزاول الآن السنة الثّالثة، ینتمي سنتین انتقل إلى السنة الأو 

الاجتماعي، وهو وحید أبو�ه یتناوب كل من  ) إلى عائلة متوسطة الدخلصلاح  الدین(

ت في المنزل، ومن خلال المقابلة التي أجر�الأب والأم في مساعدته على تحضیر دروسه 

القسم، وهو مهذّب وخجول، كما لا تظهر لد�ه أ�ة  مع معلّمته أفادت �حسن سلوكه داخل

قراءة الكلمات المكتو�ة اضطرا�ات حسّ�ة كانت أم ذهنّ�ة، ت�قى مشكلته في عدم قدرته على 

فكثیرا ما كان یتحصّل على علامات جدّ متدنّّ�ة سواء في نشاط القراءة أو  �شكل صح�ح

 في �اقي الأنشطة التّعل�مّ�ة. 

  
 

الحذف
43%

الابدال
24%

الاضافة
24%

القلب
9%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)عبد الرؤوف(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (صلاح الدین) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم 

 ). 01الملحق رقم.(لى مستوى مخرج الصّوت أو صفته�سجّل أي اضطرا�ات ع

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر صلاحسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقم  ح الدّین).(صلامعامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة

 (صلاح الدّین).) نس�ة الذّكاء عند51یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (صلاح الدّین) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )52الجدول رقم( یبین 
 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  103 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا355 زمن القراءة الكلي -
  110 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 91 ح�حة.عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّ  -
 8 21 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 36 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  6 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسّط 104 108 103 28 صلاح
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 114 30 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  7 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,6 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,5 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,1- 0,9التسارع  -
  5 التصح�ح الذاتي -

  0,82 مؤشر القراءة -
 

) مظهرا 21د ، أحدث خلالها ( 3في ظرف ) وحدة لغوّ�ة 110(قرأ (صلاح الدین) 

الدق�قة الثان�ة مقارنة �عدد صوت�ا. لاحظنا أنّ عدد الوحدات المقروءة قد تناقص في 

وحدات المقروءة في الدق�قة الأولى، وهذا راجع إلى تناقص سرعة القراءة في الدق�قة ال

) 5). قام بــ (-0,1) تسارع قراءة متناقصا �فارق (صلاح الدینالثان�ة، حیث سجّل (

 .0,82تحصّل على مؤشّر قراءة بلغ محاولات تصح�ح ذاتي، كما 

مظهر صوتي في قراءة  توز�ع عدد التكرارات لكلّ  )53�مثّل الجدول رقم(
 التلمیذ(صلاح الدین): 

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 21 2 9 2 8 صلاح الدین

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟖𝟖

𝟐𝟐𝟏𝟏
38,09 

=الابدال:  -2 𝟐𝟐
𝟐𝟐𝟏𝟏

9,52 
𝟒𝟒𝟐𝟐,𝟖𝟖𝟓𝟓الاضافة:  -3 = 𝟗𝟗

𝟐𝟐𝟏𝟏
 

=القلب:  -4 𝟐𝟐
𝟐𝟐𝟏𝟏

9,52 
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صلاح الدّین) أثناء قراءته لنص العطلة مجموعة من المظاهر الصّوتّ�ة مسّت سجّل (

) ثم مظاهر %43بن�ة الكلمات المقروءة، حیث تشكّل مظاهر الاضافة أكبر نس�ة قدرت بــ(

)، ثمّ مظهر القلب �أقل نس�ة قدرت %9)، ثمّ مظاهر الابدال بنس�ة (%38الحذف بنس�ة (

 ).  %10بــ(

 )نوفل(: 16الحالة رقم 
 تقد�م الحالة:
د لأبوّ�ه، أمّه ماكثة في وهو الطّفل الوحی أشهر،3سنوات و8) من العمر نوفلیبلغ (

جعل مدخوله �في لسدّ ضرورّ�ات  ل منتظم في التّجارة الحرّة، ممّاعمل �شكالبیت وأبوه �

رسّ�ة، لأنّ الح�اة. �عتمد(نوفل) على أب�ه الذي یتكفّل �مساعدته لمراجعة وأداء واج�اته المد

أمّه �الكاد تجید القراءة والكتا�ة. تقول معلّمته أنّ لد�ه إمكانات تعلّمّ�ة ُ�ع�قها انطواؤه ونوع 

جعله ینسى تذكّر �عض الحروف و�خلط ف�ما بینها أثناء القراءة ، وهو ما یمن الخوف

حب الرّسم ، كما أنّه ��الرّغم من تحصّله على علامات جیّدة في �اقي الأنشطة التّعلّم�ة

 �شكل كبیر.

  

الحذف
38%

الابدال
9%

الاضافة
43%

القلب
10%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)صلاح  الدین(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (نوفل) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل أي 

 ). 01الملحق رقم.(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

ل جدول نذكر ف�ه العمر )، من خلالنوفسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 ).02(الملحق رقم  معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(نوفل)) نس�ة الذّكاء عند 54یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (نوفل) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )55یبین الجدول رقم( 

 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  99 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا367 قراءة الكليزمن ال -
  75 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 50 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 25 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 10 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  3 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -

النقاط  التلمیذ
 المحصلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 (�الأشهر)العقلي

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسّط 109 108 99 28 نوفل
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 114 13 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  3 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,16 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,21 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,05 0,9التسارع  -
  2 التصح�ح الذاتي -

  0,66 مؤشر القراءة -
 

وحدة لغو�ة مقروءة في زمن ) 75) مظهرا صوت�ا من أصل (25) (نوفلأحدث (

دقائق، حیث بلغ عدد المظاهر الصّوتّ�ة نصف عدد الوحدات المقروءة الصّح�حة 3

و/ل). نلاحظ تزایدا في عدد الوحدات المقروءة في الدق�قة الثان�ة مقارنة مع عدد 50(

الثان�ة، في الدق�قة الأولى، وهذا راجع إلى تزاید سرعة القراءة في الدق�قة الوحدات المقروءة 

) مع تساوي عدد المظاهر المسجّلة بین 0,05حیث سجّل تسارع قراءة متزایدا �فارق (

تحصّل على مؤشّر قراءة بلغ و تصح�ح ذاتي  ینتتین الأولى والثّانّ�ة. قام بـــمحاولالدق�ق

0,66. 

توز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ  )56�مثّل الجدول رقم(
 (نوفل): 

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 25 1 8 9 7 نوفل

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟕𝟕

𝟐𝟐𝟓𝟓
28 

=الابدال:  -2 𝟗𝟗
𝟐𝟐𝟓𝟓

36 
𝟑𝟑𝟐𝟐الاضافة:  -3 = 𝟖𝟖

𝟐𝟐𝟓𝟓
 

=القلب:  -4 𝟏𝟏
𝟐𝟐𝟓𝟓

4 
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ي مظاهر ) كأكبر نس�ة، ثمّ تأت%36بنس�ة ( هر الابدال) مظانوفلتنتشر في قراءة (

)، أما القلب %28بنس�ة ( ثمّ مظاهر الحذف)، %32الإضافة في المرت�ة الثان�ة بنس�ة (

 فقط. )%4فقد مثّل أقلّ نس�ة قدرت بــ(

 )ساجد : ( 17الحالة رقم
 تقد�م الحالة:
ینتمي إلى یزاول السنة الثّالثة ابتدائي  أشهر،2سنوات و9) من العمر ساجدیبلغ (

�متلك كلّ من الأب والأم مستوى بتعل�م أبنائها، في الدّرجة الأولى هتمّ عائلة تحترم العلم وت

ومن ) أفراد، �حتل (ساجد) بین إخوته المرت�ة الثّان�ة. 4جامعي، یتكوّن عدد أفرادها من (

كما  خلال المقابلة التي تمّ إجراؤها مع أمّه أكّدت على أنّ نموّه الحسي والذّهني كان طب�ع�ا

عند قراءته للنصوص كثیرا  في كلامه، غیر أنّها لاحظتأنّه لم �عاني من أي اضطرا�ات 

ما �حذف أصواتا و�بدلها �أصوات أخرى، وعل�ه فهو �سجّل علامات متدنّ�ة في نشاط 

القراءة. وتذكر معلّمته أنّ رسو�ه في السنة الثالثة كان �سبب عدم قدرته على قراءة 

وترجمتها إلى سلوك. وتضیف المعلّمة أنّه كثیر الخجل والانطواء  تعل�مات الاخت�ارات

 و�بدو ذلك جل�ا عندما �طلب منه قراءة جملة أو نص.

 

الحذف
28%

الابدال
36%

الاضافة
32%

القلب
4%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)نوفل(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (ساجد) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل أي 

 ).01لملحق رقما.(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر ساجدسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقممعامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .نس�ة الذّكاء عند (ساجد)) 57یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

صّ نتائج قراءة (ساجد) من خلال ورقة تحلیل ن )58یبین الجدول رقم(

 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  110 السن �الأشهر -

 ثا136 ثا360 زمن القراءة الكلي -
  232 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 260 203 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 7 29 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 120 65 ثا الأولى.60اللّغو�ة المقروءة في عدد الوحدات  -
  9 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسّط 98 108 110 26 ساجد
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 118 67 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  11 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 1,08 2السرعة الأولى  -
 V2 1,11 1,97السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,03+ -0,03التسارع  -
  3 التصح�ح الذاتي -

  0,87 مؤشر القراءة -

 

) 29دقائق. أحدث منها (3) وحدة لغوّ�ة في زمن 232استطاع (ساجد) قراءة (

زاید ت قد أثّر في تسجیل مظاهر صوت�ة حیثمظهرا صوت�ا. نلاحظ أنّ عامل السّرعة 

لسّرعتین في الدق�قة +) بین ا0,03عددها في الدق�قة الثان�ة، كما سجّل تسارع قراءة �فارق (

 .0,87) محاولات تصح�ح ذاتي وتحصّل على مؤشّر قراءة قدّر بـ 3الأولى والثان�ة. قام بـ(

توز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ  )59�مثّل الجدول رقم(
 (ساجد): 

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 29 3 9 7 10 ساجد

 

 نس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي:حساب ال 
=الحذف:  -1 𝟏𝟏𝟎𝟎

𝟐𝟐𝟗𝟗
34,48 

=الابدال:  -2 𝟕𝟕
𝟐𝟐𝟗𝟗

24,18 
𝟑𝟑𝟏𝟏,𝟎𝟎𝟑𝟑الاضافة:  -3 = 𝟗𝟗

𝟐𝟐𝟗𝟗
 

=القلب:  -4 𝟑𝟑
𝟐𝟐𝟗𝟗

10,34 
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) كأكبر نس�ة، ثمّ تأتي مظاهر %35تنتشر في قراءة (ساجد) مظاهر الحذف بنس�ة (

)، أما القلب %24هر الابدال بنس�ة ()، ثمّ مظا%31الإضافة في المرت�ة الثان�ة بنس�ة (

 ).%10فقد مثّل أقلّ نس�ة قدرت بــ(

 

 )مر�م: ( 18الحالة رقم

 تقد�م الحالة:
تتكفّل أمّها �متا�عة  هي وحیدة أبو�ها أشهر،8سنوات و8) من العمر مر�مبلغ (ت

الذّهن�ة  شؤونها المدرسّ�ة، تتمتّع (مر�م) �صحّة جیّدة سواء أكانت من النّاحّ�ة الحسّ�ة أو

فضلا عن طلاقة لسانها وسلامة لغتها الشّفوّ�ة، تشید معلّمتها بذكائها و�سرعة البدیهة في 

الاستجا�ة للتّعل�مات، غیر أنّ معاناتها تكمن في نشاط القراءة والكتا�ة، حیث لا تُحسن 

 �شكل سل�م. قراءة الكلمات المكتو�ة  ولا تجید كتابتها

 نّطق:نتائج تطبیق أداة اخت�ار ال -1

تمكّنت (مر�م) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم تسجّل أي 

 ).01.( الملحق رقماضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

الحذف
35%

الابدال
24%

الاضافة
31%

القلب
10%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)ساجد(
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 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر مر�مسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

لي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل الزّمني للحالة، عمرها العق

 معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .عند (مر�م) ) نس�ة الذّكاء60یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

(الملحق رقم نتائج قراءة (مر�م) من خلال ورقة تحلیل نصّ العطلة )61یبین الجدول ( 
03(: 

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  104 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا383 زمن القراءة الكلي -
  75 لى.د الأو 3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 53 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 23 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 24 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  5 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 19 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  8 ثا الثان�ة.60صّوتّ�ة في عدد المظاهر ال -
 V1 0,4 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,31 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,08- 0,9التسارع  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 كاء متوسّطذ 103 108 104 27 مر�م
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  2 التصح�ح الذاتي -

  0,70 مؤشر القراءة -
 

) 23) وحدة لغو�ة، أحدثت منها (75دقائق أن تقرأ (3استطاعت (مر�م) خلال 

و/ل). نلاحظ 53ات المقروءة الصّح�حة(مظهرا صوت�ا؛ أي ما �قارب نصف عدد الوحد

انخفاضا في عدد الوحدات المقروءة في الدق�قة الثان�ة مقارنة �عدد الوحدات المقروءة في 

الدق�قة الأولى، في حین نجد أن عدد المظاهر الصّوت�ة قد تزاید في الدق�قة الثان�ة إذا ما 

ض سرعة القراءة في الدق�قة قورن �عددها في الدق�قة الأولى هذا على الرغم من انخفا

 محاولتین). قامت بـ-0,08ءة متناقصا �فارق (الثان�ة، حیث سجّلت (مر�م) تسارع قرا

 .0,70تصح�ح ذاتي وتحصلت على مؤشر قراءة بلغ 

توز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذة  )62�مثّل الجدول رقم(
 (مر�م):    

 
 المجموع القلب لاضافةا الابدال الحذف التلمیذ
 23 1 11 4 7 مر�م

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟕𝟕

𝟐𝟐𝟑𝟑
30,43 

=الابدال:  -2 𝟒𝟒
𝟐𝟐𝟑𝟑

17,39 
𝟒𝟒𝟕𝟕,𝟖𝟖𝟐𝟐الاضافة:  -3 = 𝟏𝟏𝟏𝟏

𝟐𝟐𝟑𝟑
 

=القلب:  -4 𝟏𝟏
𝟐𝟐𝟑𝟑

4,34 
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�ة لنص العطلة مجموعة من المظاهر الصّوتّ�ة مسّت بن ا(مر�م) أثناء قراءته تسجّل

) ثم مظهر %48أكبر نس�ة قدرت بــ( عندها الكلمات المقروءة، حیث �شكّل مظهر الاضافة

)، ثمّ مظهر %17)، ثمّ  مظهر الابدال بنس�ة (%31الحذف في المرت�ة الثان�ة بنس�ة (

 .  فقط )%4القلب �أقل نس�ة قدرت بــ(

 

 )أ�من: (19الحالة رقم 
 تقد�م الحالة:
وهو من عائلة تتكون من س�عة أفراد  أشهر، 4نوات وس9) من العمر أ�منیبلغ (

�حتل المرت�ة الثان�ة بین إخوته، أبوه موظّف وأمّه معلّمة إذ هي من تتولى مساعدته في 

تحضیر ومراجعة دروسه، یتمتّع �سلامة ذهنّ�ة وحسّ�ة كما أنّ لغته الشفو�ة سل�مة یبدو 

 بدا�ة دراسته السنة الأولىخجولا في  ذلك من خلال التواصل معه. تذكر معلّمته أنّه كان

 �هتمّ و أص�ح جر�ئا یتفاعل مع زملائه بل  ؛الثالثةلكنه تحرر من خجله في السنة الثان�ة و 

مرة  كلّ  (أ�من) فرض نفسه في أخذ الكلمة�حاول مارس داخل القسم. �كل الأنشطة التي تُ 

عرّف على الكلمات و�عتمد في التّ  في نشاط القراءة یتعثر ، غیر أنّهللإجا�ة عن الأسئلة

الحذف
31%

الابدال
17%

الاضافة
48%

القلب
4%

تلمیذة دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)مریم(
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معلّمته لذلك عندما لاحظت أنّه �ستبدل كلمة �كلمة ترادفها في  وقد تنبهت على حفظها

  .ف على الكلمة ب�عض الصعو�ةعند تنبیهه یتعرّ المعنى و 

 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

ل أي تمكّن (أ�من) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّ 

 ).01الملحق رقم.(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر أ�منسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقم عطاؤه دلالة.معامل الذّكاء وإ 

 .نس�ة الذّكاء عند(أ�من) ) 63یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -4

(الملحق نتائج قراءة (أ�من) من خلال ورقة تحلیل نصّ العطلة )64رقم( یبین الجدول 
 :)03رقم 

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  112 السن �الأشهر -

 ثا136 ثا396 زمن القراءة الكلي -
  52 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 260 39 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسّط 96 108 112 28 أ�من
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 7 13 لعدد الكلي للمظاهر الصّوت�ةا -
 120 18 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  3 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 118 21 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  7 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,3 2السرعة الأولى  -
 V2 0,35 1,97الثان�ة  السرعة -
 V1- V2 0,05+ 0,03التسارع  -
  4 التصح�ح الذاتي -

  0,75 مؤشر القراءة -

 

) مظهرا صوتّ�ا؛ أي ما 13) وحدة لغو�ة، أحدث منها (52د (3قرأ (أ�من) خلال مدة 

و/ل) سجّل تسارع قراءة 39�قارب نصف الوحدات المقروءة الصح�حة والتي قدّرت بــ(

، حیث نلاحظ أنّ سرعة القراءة ساهمت في ارتفاع عدد المظاهر +)0,05متزایدا �فارق (

) محاولات تصح�ح ذاتي، وقد تحصّل على 4الصوت�ة خاصّة في الدق�قة الثان�ة. قام بـ (

 .0,75مؤشر قراءة بلغ 

توز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ  )65�مثّل الجدول رقم(
 (أ�من): 

 المجموع القلب الاضافة الابدال فالحذ التلمیذ
 14 0 4 1 9 أ�من

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟗𝟗

𝟏𝟏𝟒𝟒
64,28 

=الابدال:  -2 𝟏𝟏
𝟏𝟏𝟒𝟒

7,14 
𝟐𝟐𝟖𝟖,𝟓𝟓𝟕𝟕الاضافة:  -3 = 𝟒𝟒

𝟏𝟏𝟒𝟒
 

=القلب:  -4 𝟎𝟎
𝟏𝟏𝟒𝟒

0 
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 )شمس: ( 20الحالة رقم
 تقد�م الحالة:
وهو الأخ الأصغر بین إخوته الثّلاث،  أشهر،11سنوات و8) من العمر شمسیبلغ (

ینحدر من أسرة ذات دخل جیّد، أبوه أستاذ جامعيّ وأمّه جامعّ�ة ماكثة في البیت، وهذا ما 

�سرعة بدیهة في  -حسب ما أفاد �ه معلّمه-جعله ینشأ في بیئة مثقّفة. یتمیّز (شمس) 

وف وقراءة الكلمات فكثیرا ما إنجاز العمل�ات الحسابّ�ة، أمّا إذا تعلّق الأمر بتهجئة الحر 

كما أنّه تلمیذ مندفع، مشاغب، وكثیر الحركة داخل یُبدي إخفاقا واضحا مقارنة �أقرانه. 

 القسم. 

 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (شمس) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل أي 

 ).01الملحق رقم .(صفتهاضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو 

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر شمسسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقم معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

الحذف
64%

الابدال
7%

الاضافة
29%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)أیمن(
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 .نس�ة الذّكاء عند (شمس)) 66ل رقم(یبیّن الجدو

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

(الملحق تحلیل نصّ العطلةنتائج قراءة (شمس) من خلال ورقة  )67یبین الجدول رقم( 
 :)03رقم 

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  107 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا397 زمن القراءة الكلي -
  43 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 17 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 26 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 14 ثا الأولى.60حدات اللّغو�ة المقروءة في عدد الو  -
  8 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 11 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  5 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,23 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,18 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,04- 0,9التسارع  -
  5 التصح�ح الذاتي -

  0,39 مؤشر القراءة -
 

 

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسّط 100 108 107 28 شمس
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د مقارنة مع 3خلال  انخفاضا في عدد الوحدات المقروءةنلاحظ في قراءة (شمس) 

) مظهرا صوت�ا؛ أي 26) وحدة لغو�ة، أحدث منها (43أغلب الحالات السا�قة، حیث قرأ (

ل). نلاحظ أ�ضا انخفاضا و/17ما �فوق عدد الوحدات المقروءة الصّح�حة، والتي بلغت (

واضحا في عدد المظاهر الصّوت�ة في الدق�قة الثان�ة مقارنة �عددها في الدق�قة الأولى، في 

مقابل ذلك نلاحظ تراجعا في سرعة القراءة، حیث سجّل تسارع قراءة متناقصا قدّر �فارق 

 .0,39) محاولات تصح�ح ذاتي، وتحصّل على مؤشّر قراءة بلغ 5. قام ب()-0,04(

توز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ  )68�مثّل الجدول رقم(
 (شمس): 

 
 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 26 2 2 12 10 شمس

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟏𝟏𝟎𝟎

𝟐𝟐𝟑𝟑
38,46 

=الابدال:  -2 𝟏𝟏𝟐𝟐
𝟐𝟐𝟑𝟑

46,15 
𝟕𝟕,𝟑𝟑𝟗𝟗الاضافة:  -3 = 𝟐𝟐

𝟐𝟐𝟑𝟑
 

=القلب:  -4 𝟐𝟐
𝟐𝟐𝟑𝟑

7,69 
 



 
 

257 
 

 
 

) كأكبر نس�ة، ثمّ تأتي مظاهر %46تنتشر في قراءة (شمس) مظاهر الابدال بنس�ة (

ة كلّ من )، في مقابل ذلك نلاحظ تساو في نس�%38الحذف في المرت�ة الثان�ة بنس�ة (

 السا�قین. وهي أقلّ نس�ة مقارنة �المظهر�ن )%8یث قدّرت بــ(مظهري القلب والاضافة، ح

 
 )شعیب: (21الحالة رقم 

 تقد�م الحالة:
�ع�ش في أسرة �عدّ فیها أصغر ثلاثة  أشهر،10سنوات و8) من العمر شعیبیبلغ (

، حیث تتكفّل أمّه �متا�عة ورة، فأمّه جامعّ�ة وأبوه إداريّ أطفالها، تتمتّع �حالة مع�شّ�ة م�س

رى، فقد أفادت معلّمته أنّ لدى (شعیب) تطوّر أدائه الدّراسي في البیت �مساعدة أخته الكب

�كوّن صداقات �سرعة، وتعدّ الصّعو�ة في القراءة مشكلته قابلّ�ة كبیرة للتّعلّم فهو اجتماعي 

الحفاظ على تتا�ع حروف الكلمة أثناء محاولته  الوحیدة التي تعترضه، إذ لا یتمكّن من

   ط القراءة.قراءتها، فكثیرا ما یتحصّل على علامات متدنّ�ة في نشا

 

 

الحذف
38%

الابدال
46%

الاضافة
8%

القلب
8%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)شمس(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (شعیب) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل أي 

 ).01الملحق رقم.(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

كر ف�ه العمر )، من خلال جدول نذشعیبسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقم  معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(شعیب)) نس�ة الذّكاء عند69یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -4

(الملحق نتائج قراءة (شعیب) من خلال ورقة تحلیل نصّ العطلة )70یبین الجدول رقم( 
 :)03رقم 

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  106 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا356 كليزمن القراءة ال -
  36 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 20 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 16 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 13 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  5 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسّط 101 108 106 25 شعیب
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 114 7 .الثان�ة ثا60 في المقروءة اللّغو�ةالوحدات  عدد -
  2 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,21 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,11 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,09- 0,9التسارع  -
  4 التصح�ح الذاتي -

  0,55 مؤشر القراءة -

 

) مظهرا صوت�ا؛ أي ما 16) وحدة لغو�ة. أحدث خلالها (36د (3قرأ (شعیب) خلال 

و/ل). نلاحظ أنّ عدد 20�فوق نصف عدد الوحدات المقروءة الصّح�حة والتي قدّرت ب(

الوحدات المقروءة في الدق�قة الثان�ة قد تقلّص إلى نصف عدد الوحدات المقروءة في الدق�قة 

المظاهر الأولى. كما تقلص أ�ضا عدد المظاهر الصوت�ة في الدق�قة الثان�ة مقارنة �عدد 

) محاولات تصح�ح ذاتي وتحصّل على 4قام ب( ) مظاهر.3في الدق�قة الأولى �فارق (

 .0,55مؤشّر قراءة بلغ 

توز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ  )71�مثّل الجدول رقم(
 (شعیب): 

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 16 2 3 7 4 شعیب

 

 نس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي:حساب ال 
=الحذف:  -1 𝟒𝟒

𝟏𝟏𝟑𝟑
25 

=الابدال:  -2 𝟕𝟕
𝟏𝟏𝟑𝟑

43,75 
𝟏𝟏𝟖𝟖,𝟕𝟕𝟓𝟓الاضافة:  -3 = 𝟑𝟑

𝟏𝟏𝟑𝟑
 

=القلب:  -4 𝟐𝟐
𝟏𝟏𝟑𝟑

12,5 
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سجّل (شعیب) أثناء قراءته لنص العطلة مجموعة من المظاهر الصّوتّ�ة مسّت بن�ة 

) ثم مظهر %44�ة قدرت بــ(الكلمات المقروءة، حیث �شكّل مظهر الابدال عنده أكبر نس

)، ثمّ مظهر القلب �أقل نس�ة %19)، ثمّ  مظهر الإضافة بنس�ة (%25الحذف بنس�ة (

 ).  %12قدرت بــ(

 

 )صهیب. ب: ( 22الحالة رقم
 تقد�م الحالة:
وهو وحید أبو�ه، �ع�ش في عائلة  أشهر، 7سنوات و 8) من العمر صهیب.بیبلغ (

�عاني من إعاقات حسّّ�ة ولا ذهنّ�ة كما أنّ لغته الشّفو�ة متوسّطة الدّخل الاجتماعي، لا 

سل�مة من أي اضطرا�ات نطقّ�ة. �فید معلّمه من خلال مقابلتنا إ�اه أنّ (صهیب.ب) تلمیذ 

ذو تحصیل دراسي متوسّط و�إمكانها تحسین مستواه في حالة استطاع تجاوز الصّعو�ات 

 التي یواجهها في قراءة الكلمات المكتو�ة.

 

 

 

الحذف
25%

الابدال
44%

الاضافة
19%

القلب
12%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)شعیب(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (صهیب.ب) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل 

 ).01الملحق رقم.(أي اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه صهیب.بسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

مر الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ الع

 )02(الملحق رقم تأو�ل معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 (صهیب.ب).) نس�ة الذّكاء عند72یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (صهیب.ب) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )73یبین الجدول رقم( 
 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد

  103 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا397 ليزمن القراءة الك -
  36 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 26 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 10 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 13 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -

النقاط  التلمیذ
 المحصلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  همعامل ذكائ
 الذّكاء

ذكاء مرتفع  116 120 103 32 صهیب.ب
 نسبّ�ا
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  2 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 5 .الثان�ة ثا60 في المقروءة للّغو�ةالوحدات ا عدد -
  2 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,21 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,08 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,12- 0,9التسارع  -
  2 التصح�ح الذاتي -

  0,72 مؤشر القراءة -
 

ة خلال زمن قدر ) وحدة لغو�36) مظاهر صوت�ة من أصل (10) (صهیبسجّل (

و/ل). 26دقائق؛ أي ما �قارب نصف عدد الوحدات المقروءة الصح�حة والمقدّرة بــ( 3بـ

نلاحظ تقلّصا في في عدد الوحدات المقروءة في الدق�قة الثّان�ة مقارنة �عددها في الدق�قة 

) وحدات لغوّ�ة؛ أي ما �فوق النّصف. یرجع ذلك إلى تسجیل تسارع 8الأولى �فارق (

) 2قام بـ() بین السرعتین في الدق�قة الأولى والدق�قة الثان�ة.-0,12�فارق (راءة متناقصا الق

 ).0,72محاولات تصح�ح ذاتي وتحصّل على مؤشر قراءة بلغ (

 لمیذتوز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة الت) 74رقم(�مثّل الجدول 
 ): صهیب.ب(

 المجموع بالقل الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 10 1 1 5 3 صهیب.ب

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
𝟑𝟑𝟎𝟎الحذف:  -1 = 𝟑𝟑

𝟏𝟏𝟎𝟎
 

=الابدال:  -2 𝟓𝟓
𝟏𝟏𝟎𝟎

50 
𝟏𝟏𝟎𝟎الاضافة:  -3 = 𝟏𝟏

𝟏𝟏𝟎𝟎
 

=القلب:  -4 𝟏𝟏
𝟏𝟏𝟎𝟎

10 
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سجّل (صهیب.ب) أثناء قراءته لنص العطلة مجموعة من المظاهر الصّوتّ�ة مسّت 

) ثم مظهر %50ث �شكّل مظهر الابدال أكبر نس�ة قدرت بــ(بن�ة الكلمات المقروءة، حی

 .)%10)، في حین نلاحظ تساو بین نس�ة القلب والاضافة قدرت بــ(%30الحذف بنس�ة (

 

 )مؤنس: ( 23الحالة رقم

 تقد�م الحالة:
�حتلّ المرت�ة الوسطى بین شق�قت�ه،  أشهر، 1سنوات و9) من العمر مؤنسیبلغ (

ن النّاحّ�ة الحسّ�ة والذّهنّ�ة، تذكر أمّه أن نموّ لغته كان �طیئا فقد یتمتّع �صحة جیّدة م

تأخّر في إجادة الكلام حتى سنّ الرّا�عة، لكنّ لغته الشّفوّ�ة �عد دخوله المدرسة أخذت في 

التّحسّن. یذكر معلّمه �أنّه تلمیذ كثیر الحركة قلیل الانت�اه، تكمن جلّ معاناته في ك�فّ�ة 

  إذ وصف مستواه في نشاط القراءة �الضّعیف. �شكل صح�ح وفهم مدلولاتها  قراءة الكلمات

 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (مؤنس) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل أي 

 ).01الملحق رقم.(اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

الحذف
30%

الابدال
50%

الاضافة
10%

القلب
10%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)ب.صھیب(
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 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر مؤنس�عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (سنقوم 

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقم  معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(مؤنس)) نس�ة الذّكاء عند أفراد العیّنة75یبیّن الجدول رقم(

 

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

(الملحق نتائج قراءة (مؤنس) من خلال ورقة تحلیل نصّ العطلة )76یبین الجدول رقم( 
 :)03رقم 

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  109 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا346 زمن القراءة الكلي -
  112 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 75 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 37 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 34 لأولى.ثا ا60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  9 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 24 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  12 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,56 1,81السرعة الأولى  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

 ذكاء متوسط 99 108 109 28 مؤنس
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 V2 0,4 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,16- -0,9التسارع  -
  4 التصح�ح الذاتي -

  0,66 ؤشر القراءةم -
 

) 37) وحدة لغو�ة، أحدث خلالها (112د (3استطاع (مؤنس) أن �قرأ خلال زمن 

و/ل). سجّل 75صوت�ا؛ أي ما �عادل مصف عدد الوحدات المقروءة الصح�حة (مظهرا 

)، لكن �الرغم من انخفاض سرعة القراءة في الدق�قة -0,16تسارع قراءة متناقصا �فارق (

ارتفاعا في عدد المظاهر الصّوت�ة المسجّلة في الدق�قة الثان�ة إذا ما تمّ الثّان�ة نلاحظ 

) محاولات 4) مظاهر. قام ب(4مقارنتها �عدد الوحدات المقروءة في الدق�قة الأولى �فارق (

 .0,66تصح�ح ذاتي، كما تحصّل على مؤشّر قراءة بلغ 

 ي في قراءة التلمیذمظهر صوتتوز�ع عدد التكرارات لكلّ  )77رقم( �مثّل الجدول
 ): مؤنس(

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 37 5 5 19 8 مؤنس

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
𝟐𝟐𝟏𝟏,𝟑𝟑𝟐𝟐الحذف:  -1 = 𝟖𝟖

𝟑𝟑𝟕𝟕
 

𝟓𝟓𝟏𝟏,𝟑𝟑𝟓𝟓الابدال:  -2 = 𝟏𝟏𝟗𝟗
𝟑𝟑𝟕𝟕

 
𝟏𝟏𝟑𝟑,𝟓𝟓𝟏𝟏الاضافة:  -3 = 𝟓𝟓

𝟑𝟑𝟕𝟕
 

=القلب:  -4 𝟓𝟓
𝟑𝟑𝟕𝟕

13,51 
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ثناء قراءته لنص العطلة مجموعة من المظاهر الصّوتّ�ة مسّت بن�ة سجّل (مؤنس) أ

) ثم مظهر الحذف %51الكلمات المقروءة، حیث �شكّل مظهر الابدال أكبر نس�ة قدرت بــ(

)، ثمّ مظهر القلب �أقل نس�ة قدرت %13)، ثمّ  مظهر الإضافة بنس�ة (%22بنس�ة (

 ). %14بــ(

 )نجم الدین: ( 24الحالة رقم
 م الحالة:تقد�

ینتمي إلى عائلة تتكون من خمسة  أشهر،3سنوات و 8) من العمر نجم الدینیبلغ (

أفراد �حتل المرت�ة الأخیرة بین إخوته الثلاثة. أبوه م�كان�كي وأمّه ر�ة بیت، لا یتولى أحد 

مساعدته في تحضیر ومراجعة دروسه و�ظهر ذلك من خلال إهماله للواج�ات المنزل�ة. 

) بلغة شفوّ�ة خال�ة من الاضطرا�ات النّطقّ�ة كما أنّه لا �عاني من أي الدین نجمیتمتّع (

إعاقة حس�ة أو ذهن�ة. هو خجول لكنه یتفاعل مع زملائه �شكل عادي �میل إلى الخمول 

ولا ُ�ظهر اهتماما �أغلب الأنشطة داخل القسم خاصة في نشاط القراءة، إذ یجد صعو�ات 

 .مةكتو�ة والتعرف على مختلف الحروف داخل الكل�الغة في قراءة الكلمات الم

 

الحذف
22%

الابدال
51%

الاضافة
13%

القلب
14%

لمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند الت
)مؤنس(
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 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّن (نجم الدین) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم �سجّل 

 ).01.( الملحق رقمأي اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه نجم الدّینالذّكاء عند ( سنقوم �عرض نتائج اخت�ار

العمر الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ 

 )02(الملحق رقم  تأو�ل معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(نجم الدّین)) نس�ة الذّكاء عند78یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (نجم الدّین) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )79یبین الجدول رقم( 
 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار ائج التّطبیقنت الأ�عاد
 

  99 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا355 زمن القراءة الكلي -
  48 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 28 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 20 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 18 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -

النقاط  التلمیذ
 صّلةالمح

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

نجم 
 الدّین

 ذكاء متوسط 96 96 99 20



 
 

268 
 

  6 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 30 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  5 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,3 1,81السرعة الأولى  -
 V2 0,5 1,9السرعة الثان�ة  -
 V1- V2 0,2 -0,9التسارع  -
  7 التصح�ح الذاتي -

  0,58 مؤشر القراءة -
 

) مظهرا صوت�ا وهو 20) وحدة لغو�ة. أحدث منها (48د (3) في مدّة الدین نجمقرأ (

و/ل). و�حساب تسارع 28ما �قارب نصف عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة الصّح�حة(

ك/ثا) بین السرعتین في الدق�قة 0,2تسارع قراءة متزایدا �فارق () نجم الدّینالقراءة سجّل (

یث �ظهر ذلك جل�ا من خلال ارتفاع عدد الوحدات المقروءة في الدق�قة الأولى والثان�ة، ح

و/ل). كما نلاحظ أنّ عدد 12الثان�ة مقارنة �عددها في الدق�قة الأولى وذلك �فارق (

) 7. قام بــ(المظاهر الصّوت�ة المسجلة قد تساوى تقر��ا خلال الدّق�قتین الأولى والثان�ة

  .0,58 ـمؤشّر قراءة قدّر ب محاولات تصح�ح ذاتي وتحصّل على

توز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذ  )80رقم(�مثّل الجدول 
 ): نجم الدین(

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 20 0 2 11 7 نجم الدین

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟕𝟕

𝟐𝟐𝟎𝟎
35 

=الابدال:  -2 𝟏𝟏𝟏𝟏
𝟐𝟐𝟎𝟎

55 
𝟏𝟏𝟎𝟎الاضافة:  -3 = 𝟐𝟐

𝟐𝟐𝟎𝟎
 

=القلب:  -4 𝟎𝟎
𝟐𝟐𝟎𝟎

0 
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سجّل (نجم الدین) أثناء قراءته لنص العطلة أي مظهر من مظاهر القلب، في �لم 

)، ثمّ  مظهر الإضافة %55مقابل ذلك سجّل أكبر نس�ة في مظاهر الابدال قدرت بــ(

 )، وهي أقلّ نس�ة مقارنة ب�اقي المظاهر.%10بنس�ة (َ 
  

 )رحمة: (25حالة رقم ال
 تقد�م الحالة:

تع�ش تحتلّ المرت�ة الثانّ�ة �عد أخیها،  أشهر، 9سنوات و8) من العمر رحمةبلغ (ت

الدّراسة والتّحصیل، حیث خصّص لها في عائلة غنّ�ة تتكفل في توفیر لها جم�ع متطلّ�ات 

توافر الظّروف  أبوها معلّمة تقوم على شؤونها الدّراس�ة داخل البیت، وعلى الرّغم من

الملائمة والضّرورّ�ة للتّحصیل تسجّل (رحمة) معاناة في كفاءة القراءة فعلامتها جدّ ضع�فة 

 ممّا انعكس ذلك سل�ا على �عض المواد الأخرى.  

 نتائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق: -1

تمكّنت (رحمة) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم تسجّل أي 

 ).01.( الملحق رقما�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفتهاضطر 

 

الحذف
35%

الابدال
55%

الاضافة
10%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)نجم الدین(
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 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

)، من خلال جدول نذكر ف�ه العمر رحمةسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ تأو�ل 

 )02(الملحق رقملالة.معامل الذّكاء وإعطاؤه د

 .نس�ة الذّكاء عند (رحمة)) 81یبیّن الجدول رقم(

 

 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -4

(الملحق  لآتي نتائج قراءة (رحمة) من خلال ورقة تحلیل نصّ العطلةیبین الجدول ا
 :)03رقم 

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  105 السن �الأشهر -

 ثا153 ثا370 زمن القراءة الكلي -
  39 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 26 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 13 د الكلي للمظاهر الصّوت�ةالعد -
 109 8 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  1 ثا الأولى.60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 11 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
  2 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,13 1,81السرعة الأولى  -

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 العقلي(�الأشهر)

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

ذكاء مرتفع  114 120 105 30 رحمة
 نسبّ�ا
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 V2 0,18 1,9الثان�ة  السرعة -
 V1- V2 0,05+ -0,9التسارع  -
  2 التصح�ح الذاتي -

  0,66 مؤشر القراءة -
 

) مظهرا صوت�ا 13د. أحدثت منها (3) وحدة لغوّ�ة خلال مدّة 39قرأت (رحمة) (

وهو ما �عادل نصف عدد الوحدات المقروءة الصح�حة. سجّلت تسارع قراءة متزایدا �فارق 

أنّها سجلت مظهرا تین في الدق�قة الأولى والدق�قة الثان�ة. نلاحظ +) بین السرع0,05(

صوت�ا واحدا في الدق�قة الأولى ومظهر�ن في الدق�قة الثان�ة في حین توزّعت �اقي المظاهر 

) محاولات تصح�ح ذاتي وتحصّلت على مؤشّر 2الصّوت�ة في الدق�قة الثالثة. قامت ب(

 .0,66قراءة قدّر بـ 

توز�ع عدد التكرارات لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذة  )83رقم(�مثّل الجدول 
 ): رحمة(

 المجموع القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 13 0 5 3 5 رحمة

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
𝟑𝟑𝟖𝟖,𝟒𝟒𝟑𝟑الحذف:  -1 = 𝟓𝟓

𝟏𝟏𝟑𝟑
 

=الابدال:  -2 𝟑𝟑
𝟏𝟏𝟑𝟑

23,07 
𝟑𝟑𝟖𝟖,𝟒𝟒𝟑𝟑الاضافة:  -3 = 𝟓𝟓

𝟏𝟏𝟑𝟑
 

𝟎𝟎: القلب -4 = 𝟎𝟎
𝟏𝟏𝟑𝟑
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سجّل (رحمة) أثناء قراءتها لنص العطلة أي مظهر من مظاهر القلب، في مقابل لم ت

ذلك نلاحظ انتشارا كبیرا في مظاهر الحذف والاضافة بنس�ة متساو�ة قدّرت ما 

)، أمّا الابدال فقد مثّلت نسبته أقل نس�ة مقارنة �المظهر�ن السا�قین %39و %38بین(

 .)%23قدرت بــ(

 
 )عبد المه�من: (26الحالة رقم 

 تقد�م الحالة:
، ینتمي إلى عائلة تتكون من ستة أشهر2و سنوات8) من العمر عبد المه�منیبلغ (

أفراد �حتل المرت�ة الأولى بین إخوته، أبوه حرفيّ وأمه ماكثة �البیت. ُ�ظهر جم�ع أفراد 

ومراجعة دروسه. لا �عاني من  العائلة اهتماما �ه من خلال مرافقته وحل مشاكله مع زملائه

أي إعاقة حس�ة أو ذهن�ة كما أنّ لغته الشفو�ة سل�مة. تذكر معلمته �أنه تلمیذ جريء �میل 

إلى الشّغب والعراك المتواصل فضلا عن أنّه كثیرا ما یتهرب من واج�اته المنزل�ة، وهو 

حین إلى آخر، وفي قلیل النّشاط داخل القسم لكنه ُ�حاول المشاركة في �عض الأنشطة من 

المقابل �قیت علامته متدن�ة في القراءة وسبب ذلك أنه لا یتمرن علیها �شكل منتظم و�لجأ 

الحذف
39%

الابدال
23%

الاضافة
38%

تلمیذة دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)رحمة(
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إلى حفظ النّص إذ یتمتع �ملكة قوّ�ة في الحفظ والتّذكّر هذا ما جعله �عتمد علیها في 

 ,معالجة نصوص القراءة؛ أما إذا قُدم له نص جدید فإنّه یجد صعو�ة في قراءتها

 ائج تطبیق أداة اخت�ار النّطق:نت -1

تمكّن (عبد المه�من) من نطق جم�ع أصوات اللّغة العر�ّ�ة �شكل سل�م حیث لم 

 ).01الملحق رقم .(�سجّل أي اضطرا�ات على مستوى مخرج الصّوت أو صفته

 نتائج اخت�ار الذّكاء: -2

ف�ه  )، من خلال جدول نذكرعبد المه�منسنقوم �عرض نتائج اخت�ار الذّكاء عند (

العمر الزّمني للحالة، عمرها العقلي، معامل الذّكاء المتحصل عل�ه �النّس�ة المئوّ�ة، ثمّ 

 )02(الملحق رقم تأو�ل معامل الذّكاء وإعطاؤه دلالة.

 .(عبد المه�من)) نس�ة الذّكاء عند84یبیّن الجدول رقم(

 

 

 

 

 

 

 

 

النقاط  التلمیذ
 المحصّلة

عمره 
 الزّمني(�الأشهر)

عمره 
 هر)العقلي(�الأش

تأو�ل معامل  معامل ذكائه
 الذّكاء

عبد 
 المه�من

 ذكاء مرتفع 112 108 96 25
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 نتائج اخت�ار العطلة: -3

 التحلیل الكمّي: -أ

نتائج قراءة (عبد المه�من) من خلال ورقة تحلیل نصّ  )85یبین الجدول رقم( 
 :)03(الملحق رقم العطلة

 المع�ار نتائج التّطبیق الأ�عاد
 

  96 هرالسن �الأش -

 ثا153 ثا377 زمن القراءة الكلي -
  111 د الأولى.3عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
 259 79 عدد الوحدات اللّغوّ�ة المقروءة الصّح�حة. -
 8 32 العدد الكلي للمظاهر الصّوت�ة -
 109 41 ثا الأولى.60عدد الوحدات اللّغو�ة المقروءة في  -
  12 لأولى.ثا ا60عدد المظاهر الصوت�ة في  -
 114 24 .الثان�ة ثا60 في المقروءة الوحدات اللّغو�ة عدد -
 1,81 8 ثا الثان�ة.60عدد المظاهر الصّوتّ�ة في  -
 V1 0,68 1,9السرعة الأولى  -
 -V2 0,4 0.9السرعة الثان�ة  -
  -V1- V2 0,28التسارع  -
  3 التصح�ح الذاتي -

  0,71 مؤشر القراءة -
 

) 32د. أحدث منها (3) وحدة لغو�ة خلال 111ءة () قراعبد المه�مناستطاع (

و/ل). سجّل 79مظهرا صوت�ا؛ وهو ما �قارب نصف عدد الوحدات المقروءة الصح�حة(

) بین السرعتین في الدق�قة الأولى والثان�ة. نلاحظ -0,28تسارع قراءة متناقصا �فارق (

 -تقر��ا-الدق�قة الثان�ة تراجعا في عدد المظاهر الصّوت�ة المسجّلة حیث تقلّص عددها في 

) محاولات تصح�ح ذاتي، كما 3. قام بــ(نصف عدد المظاهر في الدق�قة الأولىإلى 

 .0,71تحصّل على مؤشّر قراءة 
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 لكلّ مظهر صوتي في قراءة التلمیذتوز�ع عدد التكرارات ) 86رقم (�مثّل الجدول 
 ): عبد المه�من(

 جموعالم القلب الاضافة الابدال الحذف التلمیذ
 22 1 6 10 15 عبد المه�من

 

 :حساب النس�ة المئوّ�ة لكلّ مظهر صوتي 
=الحذف:  -1 𝟏𝟏𝟓𝟓

𝟐𝟐𝟐𝟐
68,18 

𝟒𝟒𝟓𝟓,𝟒𝟒𝟓𝟓الابدال:  -2 = 𝟏𝟏𝟎𝟎
𝟐𝟐𝟐𝟐

 
𝟐𝟐𝟕𝟕,𝟐𝟐𝟕𝟕الاضافة:  -3 = 𝟑𝟑

𝟐𝟐𝟐𝟐
 

=القلب:  -4 𝟏𝟏
𝟐𝟐𝟐𝟐

4,54 
 

 
 

) كأكبر نس�ة، ثمّ تأتي %47) مظاهر الحذف بنس�ة (تنتشر في قراءة (عبد المه�من

)، أما %19)، ثمّ مظاهر الاضافة بنس�ة (%31ظاهر الابدال في المرت�ة الثان�ة بنس�ة (م

 ) فقط.%3القلب فقد مثّل أقلّ نس�ة قدرت بــ(

 

الحذف
47%

الابدال
31%

الاضافة
19%

القلب
3%

تلمیذ دائرة نسبیة تمثل توزیع نسب المظاھر الصوتیة عند ال
)عبد المھیمن(
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  :ملاحظة

في أنّ الحكم على القراءة السل�مة �كون �الرّجوع إلى  غلابأشارت ال�احثة صل�حة  -

) �حكم 1اقتر�ت هذه الق�مة من(الق�مة المتحصّل علیها في مؤشّر القراءة، فكلّما 

. وأثناء 1) �حكم علیها �عكس ذلك1على القراءة �أنّها سل�مة وكلّما ابتعدت عن(

مع ما أشارت إل�ه ال�احثة نخلص إلى أنّه لا  موازنة ما تحصّلنا عل�ه من مؤّشّرات

، �مكن الاعتماد على مؤشّر القراءة وحده في الحكم على سلامة القراءة عند التّلمیذ

تحصّلوا �الرّغم من أنّهم فقد لاحظنا من خلال التّحلیل الكمّي أنّ أغلب أفراد العیّنة 

ء تدلّ من حیث ) إلا أنّهم سجّلوا أخطا1على مؤشّرات قراءة �قترب أغلبها من(

 .على وجود صعو�ات في القراءةنوعیتها وعددها 

 التّحلیل الك�في: -2

 راد عینة الدّراسة:تصنیف المظاهر الصّوتّ�ة وتحلیلها عند أف -2-1

اخت�ار النطق، واخت�ار الذكاء واخت�ار القراءة  قمنا من خلال ما سبق �عرض نتائج

 القراءة، والذي اخت�ارتطبیق به ف�ما یتعلّق غیر أنّ ما یجدر التذكیر �لكلّ تلمیذ على حدة، 

ى استخدام اخت�ار جوء إلنّ اللّ ، إللتصم�م المنهجي للدراسة المیدانّ�ة أثناء عرضنا إل�ه أشرنا

القراءة(العطلة) كان لغرضین؛ تمثّل الغرض الأوّل في تشخ�ص حالات عسیري القراءة 

الثاني  وتمثّل الغرض اد العیّنة؛طر�قة علمّ�ة مقنّنة من وجود عسر قرائي عند أفر �والتّأكد 

أثناء لعیّنة أفراد ا التي �سجّلهانص العطلة أرضّ�ة ننتقي منها المظاهر الصّوتّ�ة  في اعتماد

للنّص. وف�ما یلي سیتم استخراج هذه المظاهر وجمعها وتصن�فها �حسب نوعها قراءاتهم 

 وتحلیلها ومناقشتها.

                                                            
ینظر:عسر القراءة في الوسط الع�ادي المدرسي الجزائري تناول معرفي لساني في التعر�ف والتشخ�ص والتدر�ب من  -1

 .184القراءة،صل�حة غلاب،رسالة دكتوراه،ص خلال تعییر اخت�ار تقی�م القراءة واقتراح برنامج للفحص والتدر�ب على
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وأح�انا قراءة  الكلمة فون�ماتمع تقطّعات بین تمیّزت قراءة أفراد العیّنة �ال�طء الشّدید 

أثناء قراءتهم الجهرّ�ة سجّل عسیرو القراءة  ، كماسر�عة جدّا مع إسقاط لأجزاء الكلمات

لنص العطلة مجموعة من الأخطاء مسّت بن�ة الكلمات المكتو�ة، حیث تعدّ هذه الأخطاء 

�مثا�ة المظاهر الصّوتّ�ة التي من شأنها أن تؤكّد على وجود خلل في عملّ�ة التّعرّف على 

المسجّلة عند  الكلمة المكتو�ة عند هذه الفئة من التلامیذ. وقد تنوّعت المظاهر الصّوتّ�ة

للكلمة وقلب مسّ بن�ة الصّوتّ�ة  وإضافة وإبدال بین حذف -�صفة عامّة–أفراد العیّنة 

 وتشكیلها المقطعي.

�مثّل مظهر الحذف أكثر المظاهر انتشارا في قراءة أفراد العیّنة مقارنة مع المظاهر 

اهر كثرة وانتشارا ). و�عدّ مظهر الابدال ثان المظ%35,01دّرت نسبته بــ(قُ حیث الأخرى، 

)، ثمّ مظهر الإضافة %31,15من حیث الترتیب �عد مظهر الحذف، قدرت نسبته بــ(

تمثّل في القلب المكاني للأصوات )، أمّا المظهر الأخیر والذي %27,95بنس�ة قدّرت بــ(

 ). %5,89عند أفراد عینة الدّراسة قدّرت نسبته بـ( بروزا أقلّ المظاهر كان

عطي للدّارس انط�اعا حول جّلة للمظاهر الصّوتّ�ة على تفاوتها، تُ إنّ النسب المس

ك�فّ�ة تعامل عسیري القراءة مع الكلمات المكتو�ة، وعن مدى الصّعو�ات التي تواجههم في 

ون إلى أیلج -أي الصّعو�ات– كّ شفرة رموزها، ممّا تجعلهمالتّعرّف على الكلمة المكتو�ة وف

 ر�ق الحذف والإضافة والإبدال والقلب.. التحو�ر في بن�ة الكلمة عن ط

وسنقوم ف�ما یلي بتصنیف المظاهر الصّوتّ�ة �حسب الوحدات اللّغوّ�ة التي تجسّد فیها 

 كلّ مظهر:

 مسّ مظهر الحذف مستو�ات متعدّدة من الكلمة، تمثّلت في: مظاهر الحذف: -1

 )،الص�اح= ص�اح( ) موضعا، مثل:34، في (حذف ألف ولام التعر�ف (أل) -1-1

، {الخارج=خارج}، {الحركة=حركة}، )الجولات=جولات)، (الجنوب=جنوب(
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{الواسعة=واسعة}، {الصحراء=صحراء}، {الكث�ان=كث�ان}، {الطب�عة=طب�عة}، 

 {الناس=ناس}، {الأ�ام=أ�ام}.

) موضعا دون حساب الشّدّة نظرا لسقوطها وحذفها 23في ( حذف الصّوامت -1-2

 التي تجسّد فیها مظهر الحذف، ما یلي:المستمر في القراءة، ومن الصّوامت 

. 2، مستفال1رخو، مهموس هو صوت)= الغائب ضمیر المفردحذف الفون�م /ه/ ( •

)، رفقته=رفقتـ)، (صد�قه= صد�قـ(: ومثاله، 3خرج من (أقصى الحلق �عد مخرج الهمزة)ی

 .)ف�ه=فیــ(

سمع ر، �ُ هو صوت (مكرّر، مجهو وسطها = في حذف الفون�م /ر/ في بدا�ة الكلمة و  •

نتاج طرق خفیف متكرّر �طرف اللّسان على حافّة الحنك الأعلى ممّا یلي الثنا�ا 

 .)فُّ جِ تَ = فَ تْ فَ جَ ارتَ فَ )، (هُ تُ قَ فقته=فَ رُ : (ومثاله. 4العل�ا)

في آخر الكلمة التّأنیث السّاكنة تاء في بدا�ة الكلمة وفي وسطها، و  حذف الفون�م /ت/ •

شدید، مهموس، تخرج عند التقاء (صوت  والتّاء = والتاء المر�وطة في آخر الكلمة

)، تْ فَ جَ رَ =فَ تْ فَ جَ فارتَ )، (فَ رَ ف=عَ عرَّ تَ ومثاله: (، 5طرف اللّسان �أصول الثّنا�ا العل�ا)

 .)/ عن�فة=عنیفالواسعة=الواسعَ/ القوّ�ة= القويِّ )، (فّ جِ فارتجفت=تَ (

یخرج  ،مهموس ،هو صوت (رخوو  حذف الفون�م /ف/ في آخر الكلمة وفي وسطها= •

 .)هتَ قَ رفقته=رُ )، (رْ عَ تعرّف=تَ (: ، ومثاله6من التقاء الشفة السفلى �أطراف الثنا�ا العل�ا)

                                                            
 .76الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص-1
، 1السّعودّ�ة،ط-التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،تح:علي حسین التواب،مكت�ة المعارف،الر�اض-2

 .157ه،ص1985
 مرجع نفسه،الصفحة نفسها.ال-3
 .57الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص-4
 .61،صنفسه المرجع -5
 .48،صالمرجع نفسه -6
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هور، متوسط بین الشدة والرخاوة، هو صوت (مجو  حذف الفون�م /ل/ في وسط الكلمة= •

  .)ةَ طَّ عطلة=عُ )، ( رمل�ة=رمّ�ة( :، ومثاله1خرج من طرف اللسان وأصول الثنا�ا العل�ا)ی

، (منفتح، مستفال، 2مجهور) ،شدید( وهو صوتحذف الفون�م /د/ في وسط الكلمة:  •

أصول الثنا�ا التقاء محكما، وت�اعدهما �شكل التقاء طرف اللّسان �خرج من (. ی3مقلقل)

 .)تمرّدت= تمرّت( :، ومثاله4مفاجئ فیتولّد صوتا انفجارّ�ا شدیدا)

هو صوت (مجهور، رخو، منفتح، لمة= حذف الفون�م /ـــیـــ/ الصامتة في وسط الك •

 .) ر�اح=راح ، مثل: (6، (یخرج بین وسط اللّسان ووسط الحنك)5مستفال جدا)

رخو، مهموس، یخرج بین طرف ( هو صوتحذف الفون�م /ث/ في وسط الكلمة=  •

 .) الكث�ان=الكّ�ان : (. ومثاله7اللسان والثنا�ا العل�ا)

 حذف الشّدّة في مواضع كثیرة. •

) موضعا، شمل ذلك الصوائت الطو�لة الثلاث؛ 70في ( ئت الطو�لةحذف الصا -1-3

 الألف، والواو، وال�اء، ومن أمثلتها:

، )تمایلت=تمیّلت ()،  المنازل=المنزل ( المواضع الآتّ�ة: : فيحذف الألف الصائتة •

 .)تطایرت=تطیّرت( ،)قام=قمّ (، )زال=زلّ (

 .)سقوف=سقف (، )وض=تخضّ تخ (، ) الجنوب=الجنب ( ::  فيحذف الواو الصائتة •

 .) في= ف ــَ(، )النّخیل=النّخل(، )عن�فة=عنفة( ::  فيحذف ال�اء الصائتة •

 
                                                            

 56،صالمرجع السابق -1
 51،صالمرجع نفسه -2
 .130التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -3
 .51الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -4
 .162التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -5
، 3الأردن،ط-ن أبي طالب الق�سي،دار عمّار،عمّانالرعا�ة لتجو�د القراءة وتحقیق لفظ التّلاوة:أبو محمد مكي ب -6

 .179م،ص1996-ه1417
 .50الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -7
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 حذف المقاطع: -1-4

 : ومثاله، (CVV) حذف المقطع المتوسط المفتوح في بدا�ة الكلمة •

 )cvv/cv/cv/cvc= cvc/cv/cvc(   = )ناع�ة= ع�ة (

  :ومثاله، (CVV)حذف المقطع المتوسط المفتوح في وسط الكلمة •

 )cvc/cvc/cvv/cv =  cvc/cvc/cv= ()= الصّحرٍ اءِ رَ الصّحْ (

 : ، ومثاله(CVV) حذف المقطع المتوسط المفتوح في آخر الكلمة •

 )cv/cv/cv/cvv = cv/cv/cv= ( )بُ ضَ ا= غَ هَ بُ ضَ غَ ( 

 )cvc/cv/cvv = cvc/cv= ()إنّها= إنَّ (

 :ومثاله)، CVCحذف المقطع المتوسط المغلق في بدا�ة الكلمة( •

 )cvc/cv/cv/cvc= cv/cv/cvc=( )تْ فَ جَ فارتجفت= تَ ( 

 : ، ومثاله(CVC)حذف المقطع المتوسط المغلق من وسط الكلمة وآخرها •

 ).cvc/cvc/cv/cvc = cvc/cv=  ( ) لِ مُ ّ�ة= رَ لِ مْ رَ (

 .على صوت صائت) Vصامت، والرّمز ( على صوت  )Cالرّمز ( یدلّ ملاحظة:  

 د مسّ مظهر الإبدال مستو�ات متعدّدة من الكلمة، تمثّلت فيوق مظاهر الإبدال: -2

 :الآتي

 على مستوى الفون�م: -2-1

بین الفون�مات التي تتشا�ه جراف�ماتها في  : تمّ تسجیل إبدالامستوى الصّوامت -2-1-1

 الآتي:موضعا، وأمثلتها  )12(

 ).ةعن�فة= عن�ق: (الكلمة بدلا من الفون�م /ف/، ومثاله قراءة الفون�م /ق/ في وسط •

 .)�غضب= �عضب: (من الفون�م /غ/، ومثاله قراءة الفون�م /ع/ في وسط الكلمة بدلا •

 ).لر��ع= الرن�ع: (اكلمة بدلا من الفون�م /بـــ/، ومثالهقراءة الفون�م /نــ/ في وسط ال •
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 ).الر��ع= الرت�ع: (دلا من الفون�م /ـــــبــــ/، ومثالهقراءة الفون�م /ـــــتـــ/ في وسط الكلمة ب •

) الجنوب= الجتوب: (الفون�م /ــــنـــ/، ومثاله قراءة الفون�م /ــــتـــ/ في وسط الكلمة بدلا من •

 ).أبناء=أبتاء(

 ).بها=نها: (دلا من الفون�م /ـــــبــــ/، ومثالهقراءة الفون�م /ـــــنــ/ في وسط الكلمة ب •

 ).ر�اح=رتاح: (ـیــــ/، ومثالهدلا من الفون�م /ــــقراءة الفون�م /ـــتــ/ في وسط الكلمة ب •

 .)صد�قه=صد�قة: (ومثالهقراءة الفون�م /ـــه/ في آخر الكلمة بدلا من الفون�م /ــــة/،  •

 ).تسلّق= تشلق: (ومثاله قراءة الفون�م /ـــشـ/ في وسط الكلمة بدلا من الفون�م /ـــســ/، •

: ومثالهرة) /ــــى/، قراءة الفون�م /ي/ في آخر الكلمة بدلا من فون�م(الألف المقصو  •

 ).على= عليَ )، (سوى=سويْ (

)، النخیل=النجیلقراءة الفون�م /ــجـ/ في وسط الكلمة بدلا من الفون�م /ــخـ/، مثل: ( •

 ).فارتجفت=فارتخفت( :ومثالهوالعكس 

 ).فخفّت= فحفّت: (ومثالهقراءة الفون�م /ــحــ/ في وسط الكلمة بدلا من الفون�م /ـــخــ/،  •

حدث إبدال فون�م مكان على أساس اعت�ارات صوتّ�ة:  صّوامت:مستوى ال  -2-1-2

 ) موضعا، ومن أمثلة ذلك: 19فون�م آخر في الكلمة، وذلك في (

 ).زو�عة=تو�عة( :ومثالهقراءة الفون�م /ت/ في بدا�ة الكلمة بدلا من الفون�م /ز/،  -

 ).أت=حدأتهد( :ومثالهقراءة الفون�م /ح/ في بدا�ة الكلمة بدلا من الفون�م /ه/،  -

 ).مغیب=مخیب: (ومثالهقراءة الفون�م /خ/ في وسط الكلمة بدلا من الفون�م /غ/،  -

 ).الواسعة=الواسطة( :وسط الكلمة بدلا من الفون�م /ع/،ومثالهقراءة الفون�م /ط/ في  -

 ).منازلهم=منازلكم( :ومثالهقراءة الفون�م /ــكـ/ في وسط الكلمة بدلا من الفون�م /ــهـ/،  -

 :ومثالهلفون�م /حـ/ في وسط الكلمة بدلا من الفون�م /ــعـ/، قراءة ا -

 ).لعب=لحب)، (الواسعة=الواسحة(

 ).ناع�ة=ناعمة( :ومثالهقراءة الفون�م /ــــمـ/ في وسط الكلمة بدلا من الفون�م /ب/،  -
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 ).تمرّدت=تمارست( :وسط الكلمة بدلا من الفون�م /د/،ومثالهقراءة الفون�م /ـــســـ/ في  -

 ).سقوف=سقوط( :ومثالهة الفون�م /ط/ في آخر الكلمة بدلا من الفون�م /ف/، قراء -

 

على مستوى الصّوائت  أحدث عسیر القراءة إبدالا مستوى الصّوائت الطو�لة:  -2-1-3

 ) موضعا، من أمثلتها:24الطّو�لة، وذلك في (

تخوض= ( )،سقوف= سقوَفقراءة الواو الصامتة بدلا من الواو الصائتة، مثل: ( -

 ). وعكس ذلك مثاله:جنوب=جنوَب( )،جلول=جلوَل( )،یثور= یثوَر( )،ضتخوّ 

د  .جُولاتْ)=تعُود) (الجوْلات= (تعوَّ

)، يَ ي= التِ التِ )، (یَنةمدینة=مدْ : (صامتة بدلا من ال�اء الصائتة، مثالهقراءة ال�اء ال -

 ).یَبیب= مغْ مغِ (

                       الآتي:مثله ومن أ، ) موضعا35في (تمّ تسجیل إبدالا  على مستوى الكلمات: -2-2

) الجنوب=جانب)، (مدن=مدینة(، )سقوف=السقف(، )فارس=فرسان( -

) ر�اح=الر�ح( )،رمل�ة=الرمال)، (النّخیل=النخلة(، )الأشجار=الشجر(

 )صد�قه= أصدقاء)، (الجنوب= الجواب)،(السفن=السفینة)، (الأ�ام=الیوم(

) الواسعة=ساعات)، (لات=تجوّلالجو )، (یهدأ=أیها)، (صداقتها=أصدقاءه(

         ).لعب=ألعاب(

مسّ مظهر الحذف مستو�ات متعدّدة من الكلمة، تتمثّل في : الاضافةمظاهر  -3

 الآتي:  
 ) موضعا، ومن أمثلتها الآتي:33، في (إضافة ألف ولام التعر�ف (أل) -3-1

هم)، (ر�اح= الر�اح)، (مدینة= المدینة)، (أشجار=الأشجار)، (منازلهم= المنازل

 (تسلّق=التسلّق)، (تعرّف=التعرّف)، (أبناء=الأبناء)، (أحد=الأحد)...
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) موضعا من دون حساب الشّدّة نظرا لإضافتها 39في ( إضافة الصّوامت -3-2

 المستمرة في القراءة، ومن الصّوامت التي تجسّد فیها مظهر الإضافة، ما یلي:

تفال یتوسط بین الشّدّة إضافة الفون�م /ع/ في وسط الكلمة، وهو صوت مجهور، مس •

. مثل: 2، وهو یخرج من القسم الثاني للحلق قبل مخرج الحاء1والرّخاوة

 (فارتجفت=فارعتجفت)..

شدید، مجهور، یخرج جرّاء  ،3إضافة الفون�م /ج/ في وسط الكلمة، وهو صوت مقلق •

 : (زو�عة=زوج�عة)..ومثاله. 4التقاء وسط اللّسان مع وسط الحنك الأعلى

، 5ون�م /ل/ في وسط الكلمة، وهو صوت مجهور، متوسط، منفتح، مستفالإضافة الف •

وهو یخرج جرّاء اتصال طرف اللّسان �أصول الثنا�ا العل�ا، فیتسرّب الهواء من جانبي 

 : (الجولات=الجلولات)، (تمایلت=تلْمایلت)..ومثاله. 6اللّسان

وس، یخرج عند وهو صوت شدید، مهم .إضافة الفون�م /ت/ في وسط الكلمة وآخرها •

: ومثاله. 7التقاء طرف اللّسان �أصول الثّنا�ا العل�ا وت�اعدهما �شكل مفاجئ

 (تعوّد=تعوّدت)، (صد�قه=صد�قته)..

خرج مهموس، رخو، منفتح، مستفال، یوهو صوت  فة الفون�م /ـــه/ في آخر الكلمة.إضا •

 )..: (عطلة=عطلته)، (أحبّ=أحّ�ه)، (هناك=هناكهومثاله. 8من وسط الحلق

 

                                                            
 .146التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص  -1 
 مرجع نفسه،الصفحة نفسها.ال -2 
 .123التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -3 
 .70الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص-4 
 .152التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -5 
 56الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -6 
 .61،صالمرجع نفسه -7 
 .157التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -8 
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یخرج من التقاء  ،مهموس ،إضافة الفون�م /ف/ في بدا�ة الكلمة، وهو صوت رخو •

 : (قضى=فقضى)..، ومثاله1الشفة السفلى �أطراف الثنا�ا العل�ا

، منفتح، مستفال، 2مجهور ،إضافة الفون�م /د/ في بدا�ة الكلمة، وهو صوت شدید •

تقاء محكما، وت�اعدهما �شكل یخرج من التقاء طرف اللّسان لأصول الثنا�ا ال. 3مقلقل

 . مثل: (هبّت=دهبت)..4مفاجئ فیتولّد صوتا انفجارّ�ا شدیدا

یخرج من وسط اللّسان بینه و�ین لمة، وهو صوت إضافة الفون�م /ي/ في آخر الك •

 . مثل: (العالّ�ة=العالیتُيْ)..6، وهو مجهور، رخو، منفتح، مستفال جدا5وسط الحنك

 إضافة واو العطف. •

 شدّة.إضافة ال •

شمل ذلك الصوائت الطو�لة الثلاث، الألف،  :إضافة الصائت الطو�لة -3-3

 والواو، وال�اء، من أمثلتها:

ومثاله:(تعرّف=تعرّفو)، (تسلّق=تسلّقو) مرة) الصائتة في آخر الكلمة،  17إضافة الواو( •

 (المدینة=المودینة)..ومثاله: في وسط الكلمة،  الواو كما أض�فت .(أحبّ=أحبو)

: (فدبّت=فدابت)، ومثالهمرة) في وسط الكلمة،  51لألف الصّائتة(إضافة ا •

كما أض�فت في آخر الكلمة،  (هدأت=هادأت)، (عن�فة=عن�افة)...(فخفّت=فخافت)، 

 : (شواطئه=شواطئها)، (أمواجه=أمواجها)، (رفقته=رفقتها)، (صد�قه=صد�قها)...ومثاله

                                                            
 .48الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -1 
 .51،صالمرجع نفسه -2 
 .130التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -3 
 .51الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -4 
 .179الرعا�ة لتجو�د القراءة وتحقیق لفظ التّلاوة:أبو محمد مكي بن أبي طالب الق�سي،ص -5 
 .162التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -6 
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: (رملّ�ة=رمیلّ�ة)، مثالهو مرة) في وسط الكلمة،  15إضافة ال�اء الصّائتة ( •

ات)، وأض�فت أ�ضا في آخر (تسلّق=تسالیقَ)، (زو�عة=زو��عة)، (تمرّدت=تمر�د

 : (مدن=مدیني)..الكلمة، مثل

 

 مرات) 7(إضافة المقاطع:  -3-4

 في آخر الكلمة، مثل:  )CVC(إضافة المقطع المتوسط المغلق •

 )cvcvcv= cvcvcvcvc=({ أحد=أحدهم } 

 في آخر الكلمة، مثل:  (CVV)المفتوح إضافة المقطع المتوسط •

 )cvc/cv= cvc/cv/cvv=({ �عض=�عضها} 

 )cv/cvc/cv/cvv=({ أحبّ=أحبّها} 

  )cvc/cvv/cv = cvc/cvv/cv/cvv =({ أشجار=أشجارها} 

 )cvc/cv= cvc/cv/cvv=({ عند=عندما}        

 ) cv/cvv= cv/cvv/cvv=({ سوى=سواها} 

 في آخر الكلمة، مثل:  (CVV)لمقطع المتوسط المفتوحوا (CV)إضافة المقطع القصیر •

 ). cv/cvc/cv= cv/cvc/cvv/cv(  ={ أحبّ=أحبّوه}

مسّ مظهر القلب �صفة أخص مستوى الصوامت مظاهر القلب:  -4

والصّوائت الطّو�لة في الكلمة دون غیرها من المستو�ات، وكان ذلك في 

 الآتي:  ، ومن أمثلته) موضعا23(
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تدافع الیخرج جرّاء  .2، مقلقل1شفويّ، شدید، مجهورصوت /ب/ وهو تقد�م الفون�م  •

وتأخیر الفون�م   .3هما �شكل مفاجئ�اعدت�عد  لهواء المنح�س عند الشّفتینالشّدید ل

بین طرف اللّسان . یخرج ما 5، مهموس، منفتح، مستفال4رخوصوت /ث/ وهو 

 ، مثل: (الكث�ان=الكبثان).   6والثّنا�ا العل�ا

ینتج من خلال . 7صوت متوسط، مجهور، منفتح، مستفال /م/ وهو الفون�متقد�م   •

سمع له منع عن الخروج من الشفتین، ف�ُ جر�ان الهواء في التجو�ف الأنفي حینما �ُ 

مهموس، رخو، منفتح،  صوت ؛ وتأخیر الفون�م /س/ وهو8حفیف �سیر من الخ�شوم

ن أصول الثنا�ا العل�ا مع یخرج من التقاء طرف اللسان قر��ا م. 9مستفال، صفیري 

إلا  -أي هذا التّقارب-تركا �أسنان الثنا�ا السفلى حتى لا یتقارب أسنان الثنا�ا العل�

 : (السماء=المساء).ومثاله، 10فجوة صغیرة یخرج منها صوت السین

، متوسّط، یخرج نتیجة طرق متكرّر 11تقد�م الفون�م /ر/ وهو صوت مجهور، مكرّر •

ة الحنك الأعلى ممّا یلي الثّنا�ا العل�ا؛ وتأخیر الفون�م /ح/ وهو لطرف اللّسان على حاف

، 12یخرج من وسط الحلق ،صوت مهموس، مستفال، رخو، منفتح

 :(الصحراء=الصرحاء).ومثاله

                                                            
 .46الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -1 
 .117التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -2 
 .47ینظر:الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -3 
 .50صالمرجع نفسه، -4 
 .122التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -5 
 223الرعا�ة لتجو�د القراءة وتحقیق لفظ التّلاوة:أبو محمد مكي بن أبي طالب الق�سي،ص -6 
 .155بن الجزري،ص . التمهید في علم التجو�د:ا46الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -7 
 .46ینظر:الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -8 
 137التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -9 
 .68الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -10 
 .195الرعا�ة لتجو�د القراءة وتحقیق لفظ التّلاوة:أبو محمد مكي بن أبي طالب الق�سي،ص -11 
 .125:ابن الجزري،صالتمهید في علم التجو�د -12 
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، 3، مجهور مستعل، مطبق2وتأخیر الفون�م /ط/ وهو صوت مقلق .1تقد�م الفون�م /ب/ •

، 4لحنك الأعلى متخذا شكلا مقعّرایخرج جرّاء ارتفاع طرف اللسان وأقصاه نحو ا

 :(الطب�عة=ال�ط�عة).ومثاله

؛ وتأخیر الفون�م /ص/ وهو صوت مهموس، مطبق، مستعل، 5تقد�م الفون�م /ح/ •

یخرج من التقاء طرف اللسان قر��ا من أصول الثنا�ا العل�ا مع تقارب  7،رخو6صفیريّ 

إلا فجوة صغیرة یخرج منها  أسنان الثنا�ا العل�ا �أسنان الثنا�ا السفلى حتى لا تترك

 ، مثل:(الصحراء=حصراء).8صوت الصاد مع ارتفاع طرف اللّسان نحو الحنك الأعلى

وتأخیر الفون�م /ع/، وهو صوت مجهور، مستفال، یتوسط بین  ؛9تقد�م الفون�م /ب/ •

؛ أي وسطه. مثل: 11یخرج من القسم الثاني للحلق قبل مخرج الحاء .10الشّدّة والرّخاوة

 نا�عة)، (لعب=ل�ع). (ناع�ة=

یخرج من التقاء الشفة السفلى �أطراف  ،مهموس ،صوت رخو تقد�م الفون�م /ف/ وهو •

شدید، مجهور، یخرج من التقاء وسط صوت  وتأخیر الفون�م /ج/ وهو ؛12الثنا�ا العل�ا

 : (فارتجفت=فارتفجت).مثاله .13اللّسان بوسط الحنك الأعلى التقاء محكما

                                                            
 .286 تقدّم ب�ان مخرجه وصفاته النّطقّ�ة،ص -1
 .143التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -2
-التحدید في الاتقان والتّجو�د:أبو عمرو عثمان بن سعید الدّاني الأندلسي،تحقیق:غانم قدوري،دار عمّار،عمّان-3

 .137م،ص2000-ه1421، 1الأردن،ط
 .53ة:إبراه�م أن�س،صالأصوات اللّغو�ّ -4
 .286 رجه وصفاته النّطقّ�ة،صتقدّم ب�ان مخ-5
 .215الرعا�ة لتجو�د القراءة وتحقیق لفظ التّلاوة:أبو محمد مكي بن أبي طالب الق�سي،ص -6
 .68الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -7
 مرجع نفسه،الصفحة نفسها.ال -8
 .862 ه وصفاته النّطقّ�ة، صتقدّم ب�ان مخرج -9

 .146التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص  -10
 مرجع نفسه،الصفحة نفسها.ال -11
 .48الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -12
 .70،صلمرجع نفسها -13
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 ): (�س�ح=�سحب. مثاله 2وتأخیر الفون�م /ب/، 1تقد�م الفون�م /ح/ -

 

 مناقشة المظاهر الصّوت�ة: -3

) %35,01، إذ تمثّل نس�ة(مظاهر الحذف والإضافة أفراد العیّنةكثُرت في قراءة  -

) نس�ة انتشار مظهر الإضافة، وهما مظهران مسّا %27,95مظهر الحذف، وتمثّل(

، وإنّ ما دفعنا إلى الجمع لكلمةبن�ة الكلمة المكتو�ة، كما شملا مختلف مستو�ات ا

بین المظهر�ن هو ما لاحظناه من أنّ عمل�ات الحذف كانت متلازمة ومترا�طة مع 

أنّ عدد تكرار حالات الحذف قد  ذا صادفناله ،عمل�ات الإضافة �شكل عكسي

و�الأخص في مستوى الصّوائت الطّو�لة تساوى تقر��ا مع عدد حالات الإضافة 

ف، حیث تُحذف ألف ولام التّعر�ف في موضع وتُضاف في موضع وألف ولام التّعر�

 آخر وكذلك الحال �النّس�ة للصّوائت الطو�لة.

و�مكن أن نُرجع عملّ�ات الحذف والإضافة التي قام بها أفراد العیّنة في بنّ�ة الكلمات  -

كیزه المكتو�ة إلى السّرعة أثناء القراءة، ممّا ُ�قلّل انت�اه عسیر القراءة وُ�ضعف تر 

توافق  عدم حصولالمكوّنات الفعلّ�ة للكلمة؛ فالسّرعة أثناء القراءة تؤدّي إلى على 

مع الوضع�ات التي تتخذها  -الكلمة جراف�ماتأثناء النّظر إلى -زمني لحركة العین 

وهو ما یجعل أعضاء النّطق تتسارع في  -أثناء إنتاج فون�ماتها-أعضاء النّطق 

ت�عا لحركة العین السّر�عة على السّطر  المكتو�ة ت الكلمةاتحقیق مخارج أصو 

 �عض الأصوات ن ف�حذفو  العین، اتلتقطه التيواستجا�ة للعدد الكبیر من الصّور 

أخطاء (محمد الحوامد موسومة بـوتشیر دراسة أجراها . �عضها الآخرو�ض�فون 

ي محافظة إر�د القراءة الجهرّ�ة في اللّغة العر�ّ�ة لدى طل�ة الصّف الثّالث الأساسي ف

أنّ أخطاء الحذف والإضافة هي دلیل  أفادت الدّراسة )وعلاقتها ب�عض المتغیّرات
                                                            

 .286 تقدّم ب�ان مخرجه وصفاته النّطقّ�ة،ص -1
 .286تقدّم ب�ان مخرجه وصفاته النّطقّ�ة،ص -2
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، وإنّ على أنّ القارئ �فتقد إلى المفات�ح اللّغوّ�ة التي تتصل �معنى الكلمة وتركیبها

عدم اعتماده على المعنى في التّعرّف على الكلمة یجعله لا یُدرك التّغییر الذي 

 .ف�قلّل من عملّ�ات التّصح�ح الذّاتي �ة الكلمة من حذف أو إضافةأحدثه في بن

ضمن سلسلة  ر القراءة �ستثقل نطق الكلمةد عملّ�ات الحذف أ�ضا إلى أنّ عسیوتعو  -

من الكلمات فیلجأ إلى تقلیل الجهد وتسهیل النّطق عن طر�ق عملّ�ة الحذف وهو ما 

شأنه في ذلك شأن أي عضو  عضو عاملیؤّكّد قول محمد كشاش في أنّ اللّسان (

احة عن طر�ق من أعضاء المجتمع، فهو حین �شعر بثقل في عمله �میل نحو الرّ 

. غیر أنّ المتأمّل في الفون�مات التي حُذفت 1الاتّجاه إلى ما �حتاج جهدا أقلّ)

أي بین القوّ�ة – الشّدیدة والرّخوة و�ین المجهورة والمهموسة بین تنوّعت�لاحظ أنّها 

(فیها  الشّدیدة المجهورة ، ولو أنّ عسیري القراءة اكتفوا �حذف الفون�مات-�فةوالضّع

 وهو ما جعلنا نتحفّظ أثناء فحسب لأمكن عزو سبب ذلك إلى مبدأ تقلیل الجهد قوة)

 .أفراد العیّنة الرّجوع إلى هذا الاعت�ار في تفسیر مظاهر الحذف عند

انتشارا �عد مظهر الحذف عند أفراد �مثّل مظهر الابدال ثان المظاهر الصّوتّ�ة و  -

في الكلمة الواحدة  أشكاله توقد تنوع)، %31,15( العیّنة حیث قُدّرت نسبته بـ

شأنها في ذلك شأن مظهر بتنوّع الوحدات اللّغوّ�ة التي حدث على مستواها إبدال 

مسّ مظهر الإبدال مستوى الفون�مات بنوعیها الصامتة والصّائتة، حیث  الحذف.

كان ذلك في أوّل الكلمة أو في وسطها أو في آخرها، إضافة إلى إبدال كلمة سواء 

 .مل متعددة نبیّنها في مایلي�كلمة أخرى تحكّمت ف�ه عوا

) موضعا، شمل مختلف 20بدال على مستوى الفون�مات (الصوامت) في (حدث إ -

 أجزاء الكلمة المكتو�ة، ومن أمثلته:

                                                            
-المكت�ة العصرّ�ة،بیروت (رؤ�ة لغوّ�ة إكین�كّ�ة):محمد كشاش، اساتها الاجتماعّ�ةعلل اللّسان وأمراض اللّغة وانعك-1

 .60م،ص1998، 1لبنان،ط
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 ،(لعب=لحب) ،(الواسعة=الواسحة) ،=سقوط)قوفس(، )منازلكم=منازلهم((هدأت=حدأت)، 

 ، (تمرّدت=تمارست).(مغیب =مخیب) ،(زو�عة=تو�عة) ،ناع�ة=ناعمة)(

وقد تمّ اللّجوء إلى تفسیر مظهر الابدال بإخضاع كلّ موضع من مواضعه إلى  -

السّ�اقات الصّوتّ�ة الفنولوجّ�ة التي تح�ط �الفون�م والتي �مكن أن تقف وراء هذا 

الصّوتي عند عسیري القراءة، فضلا عن عدم وجود علاقة تر�ط بین المظهر 

الفون�مین المُبدَلین من حیث الشّكل، إذ لا تتقاسم جراف�ماتُهما شكلا متقار�ا یدفعنا 

إلى عزو سبب الإبدال إلى اعت�ارات تخصّ الادراك ال�صري مثلا أو عمل�ات 

 التّحلیل والتّمییز ال�صر�ین.

التي تمّ تسجیلها على مستوى الفون�مات (الصوامت)، نجد ومن مظاهر الإبدال  -

وما قد �فسّر  هدأت= حدأت)،ابدال الفون�م/ه/ مكان الفون�م /ح/، في بدا�ة الكلمة (

هذا المظهر الصّوتي في هذا الموضع، أنّ /ه/ صوت یخرج من (أقصى الحلق 

همزة، كان ، ومادامت هي قر��ة من مخرج ال1قر�ب من مخرج الهمزة وما �عدها)

ُ�فترض أن یتمّ استبدال الهاء �الهمزة، وقد امتنع حصول ذلك هو كراهة التقاء 

هدأت= وهو ما یز�د الكلمة ثقلا أكثر ممّا كانت عل�ه ( همزتین في كلمة واحدة

قل�لا إلى وسط الحلق فتمّ النّطق  -أي مخرج الهاء-). و�التالي تأخّر المخرجأدأت

اء معها في الصفة، ف�الرّغم من اشتراك اله ت=حدأت)،(هدأ�الحاء بدلا من الهاء 

الابتداء بها أسهل مقارنة  من وسط الحلق جعل النّطق أـو إلا أنّ مخرج الحاء

ة �حسن أن یُرتكز علیها في النّطق لقول  �صوت الهاء؛  وذلك لما في الحاء من �حَّ

هاء من جهد، فهي . إضافة إلى ما تتطلّ�ه ال2الخلیل:".. ولولا �حة في الحاء .."

(عن الضّغط الشدید للحجاب الحاجز على الرّئتین  -حسب ما یراه ابن سینا–تحدث 
                                                            

 .157التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص-1
العین:أبو عبد الرحمن الخلیل بن أحمد الفراهیدي،تح:مهدي المخزومي وإبراه�م السامرائي،دار -2

 .57،دت،ص1الهلال،دم،دط،ج
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ممّا ینتج عنه اندفاع الهواء، �عادل في ذلك مقدار الاندفاع ما ُ�عطى للهمزة من قوة 

. ممّا جعل النطق بها صع�ا خاصة مع وقوعها في بدا�ة الكلمة. 1وشدّة كمّا وك�فا)

في الهاء جعلتها خفّ�ة، وعل�ه جاء  3والاستفالة 2ت الرخاوة والهمسكما أنّ صفا

 .التّشدید في ب�انها أثناء النّطق بها ضمن السلسة الصّوت�ة

وفي موضع آخر تمّ إبدال الفون�م /ه/ �الفون�م /ك/ في وسط كلمة  -

فالكاف لا یختلف عن الهاء من حیث الصفة إلا في كون /ك/ منازلهم=منازلكم)، (

؛ أي أنّ مجرى الهواء �ضیق في الكاف أكثر منه في الهاء وهو ما 4ا شدیدا)(صوت

كما مرّ في المثال –الكلمة الهاء في بدا�ة � جعلها أقوى الصّوتین. وإذا كان النّطق

�لا شكّ یجعلها  /ل/ و/م/قوعها بین مجهور�ن إنّ و ف و�جعلها خفّ�ة، اصع� -السابق

یها من الهمس والرخاوة، حیث حُفّز النّطق ، وذلك لما فثر ضعفاأككثر خفاء و أ

�الكاف بدلا من الهاء نظرا لقرب مخرج الكاف من مخرج اللام التي قبلها من جهة، 

ولما في الكاف من شدّة تجعل النّطق �ه بین مجهور�ن أكثر بروزا وأحسن ارتكازا 

 من جهة أخرى. 

ي كلمة(سقوف=سقوط). ومن المواضع أ�ضا إبدال الفون�م /ط/ مكان الفون�م /ف/ ف -

، 5فالفاء صوت (رخو، مهموس، یخرج من التقاء الشفة السفلى �أطراف الثنا�ا العل�ا)

یخرج  7، (شدید، مقلقل)6وقد تمّ إبداله �صوت الطاء وهو (مجهور، مستعل، مطبق)

                                                            
ر:رسالة أس�اب حدوث الحروف:الرّئ�س أبو علي الحسین بن عبد الله بن سینا،تح:محمد الطّ�ان و�حي ینظ-1

 .114سور�ا،دط،دت،الفصل الرا�ع،ص-علم،مطبوعات مجمع اللّغة العر�ّ�ة،دمشق
 76الأصوات اللغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص-2
 .157التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -3
 .150،صمرجع نفسهال-4
 .48الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص-5
 .137التحدید في الاتقان والتّجو�د:أبو عمرو عثمان بن سعید الدّاني الأندلسي،ص-6
 .143التمهید في علم التّجو�د:ابن الجزري،ص-7
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. 1من (ارتفاع طرف اللّسان وأقصاه نحو الحنك الأعلى متّخذا شكلا مقعّرا في الفمّ)

ظ في هذا الموضع من الإبدال أنّه لا توجد قواسم مشتركة بین الفون�مین وما ُ�لاح

/ط/ و/ف/ تجعل أحدهما �ستدعي الآخر، سواء كان ذلك في الصّفة أو المخرج 

سوى في اعتماد الثّنا�ا العل�ا لإنتاج جزء معیّن من الصّوتین، ولكن �الرّغم من ذلك 

استحضار الطاء مكان الفاء هو التّأثّر تمّ استبدال أحدهما �الآخر؛ ولعلّ ما حفّز 

�طر�قة نطق القاف التي وقعت قبلها في كلمة (سقوف)، فالقاف صوت یخرج من 

 2(أوّل مخارج الفم من جهة الحلق من أقصى اللسان وما فوقه من الحنك الأعلى)

، ولا شكّ أنّ وضعّ�ة اللّسان للنّطق �القاف وارتفاعه نحو الحنك 3�ما ف�ه اللّهاة

لأعلى هو ما هّ�أ للنّطق �الطاء مخرجا، وخاصّة إذا علمنا أنّ جملة كبیرة من ا

الصفات التي میّزت الطاء تمتاز بها القاف نحو (الجهر والشّدة والاستعلاء 

وما جعل القاف تؤثّر ف�ما �عدها هو قوّتها في اجتماع جملة الصّفات  4والقلقلة..)

طو�لة ممّا زاد من مقدار اعتمادها في السا�قة إضافة إلى اعتمادها على صائت 

النّطق (فعلى قدر ما في الحرف من الصفات القو�ة كذلك قوته، وعلى قدر ما ف�ه 

 .5من الصّفات الضع�فة كذلك ضعفه)

(الواسعة= وهناك موضعا حدث ف�ه إبدال فون�م /ع/ �فون�م /ح/ في كلمة  -

؛ أي 6بل مخرج الحاء)فالعین صوت یخرج (من القسم الثاني للحلق ق الواسحة).

، أمّا الحاء 7وسطه. وهي صوت (مجهور، مستفال، یتوسط بین الشّدّة والرّخاوة)

                                                            
 .51الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص-1
 .149التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -2
 .72وّ�ة:إبراه�م أن�س،صالأصوات اللّغ-3
 .149التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص-4
 .118الرعا�ة لتجو�د القراءة وتحقیق لفظ التّلاوة:أبو محمد مكي بن أبي طالب الق�سي،ص-5
 .146التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص-6
 مرجع نفسه،الصفحة نفسها.ال -7
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في  ، ومادام أنّ الصّوتین متقار�ان1فهي صوت (رخو، مهموس، مستفال، منفتح)

(ولولا �حة في الحاء لأشبهت العین  -على حدّ قول الخلیل-المخرج قر�ا شدیدا،

.  فلا عجب أن یتأثّر أحدهما �الآخر لقرب مخرجیهما. 2لقرب مخرجها من العین)

أمّا من حیث الصفة فقد تمّ استبدال صوت مجهور متوسط /ع/ �صوت رخو 

مهموس /ح/، ولعلّ السبب في ذلك هو وقوع العین بین صوتین مهموسین /س/ 

و/ت/ في (الواسعة) إضافة إلى ثقل الانتقال من الهمس إلى الجهر ثمّ من الجهر 

 الهمس، نظرا لما ینجم عن الجهر من اهتزازات في الوتر�ن الصّوتیین. إلى 

وعكس عمل�ة الابدال في الموضع السابق، هناك إبدالا لــفون�م /ح/ مكان الفون�م  -

/ع/ أ�ضا في كلمة(لعب= لحب)، لكن ضمن س�اق صوتي یختلف عن الس�اق 

لفون�مین /ع/ و/ح/ في الصّوتي في المثال السّابق. فإذا كان س�اق الابدال بین ا

المثال السابق وقع بین مهموسین/س/ و/ة/، فإنّ في المثال (لعب=لحب) نلاحظ أنّ 

الابدال وقع بین مجهور�ن/ل/ و/ب/، و�مكن توض�ح الفرق بین الس�اقین اللّذین 

 حدث فیهما الإبدال كالآتي:

 (واسعة= واسحة).: 1المثال

هموس إلى  مهموس+ تغیّر الس�اق الصوتي من: مهموس+ مجهور+م

مهموس+مهموس عن طر�ق إبدال الصوت المجهور الوسط �صوت مهموس، فتوالت في 

الكلمة ثلاثة أصوات مهموسة، و�التالي التّخلص من صوت مجهور بین مهموسین وإبداله 

�صوت مهموس �غرض تفادي ثقل الانتقال من الهمس إلى الجهر ثمّ من الجهر إلى 

 حالة سكون ثمّ یهتزان ثمّ �عودان إلى حالة سكون).الهمس،(�كون الوتران في 

                                                            
 .125،صالمرجع السابق-1
الرحمن الخلیل بن أحمد الفراهیدي،تح:مهدي المخزومي وإبراه�م السامرائي،دار  العین:أبو عبد-2

 . 57،دم،دت،ص1الهلال،دط،ج
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 (لعب=لحب).: 2المثال

تغیّر الس�اق الصوتي من: مجهور+مجهور+مجهور إلى مجهور+مهموس+مجهور. 

عن طر�ق ابدال الصوت المجهور الوسط �صوت مهموس. وذلك �غرض تخفیف توالي 

تقاء المهموسین أخف من الجهر واستمرار اهتزاز الوتر�ن �صوت مهموس في الوسط، (فال

 ، فما �الك �التقاء ثلاثة أصوات مجهورة على التوالي.1التقاء المجهور�ن)

صوت (شدید،  فال�اء (ناع�ة= ناعمة).كما أُبدل الفون�م /ب/ �الفون�م /م/ في كلمة -

. ینتج عن انفراج الهواء العالق عند انط�اق 3(منفتح، مستفال، مقلقل)2مجهور)

الشفة السفلى انط�اقا محكما ف�سمع صوت انفجاري شدید نتیجة الشفة العل�ا على 

. أمّا الم�م فهي صوت (متوسط، مجهور، 4ت�اعد الشفتین وانفتاحهما �شكل مفاجئ

. ینتج من خلال (جر�ان الهواء في التجو�ف الأنفي حینما �منع 5منفتح، مستفال)

نلاحظ أنّه لا . 6عن الخروج من الشفتین، ف�سمع له حفیف �سیر من الخ�شوم)

تختلف الم�م عن ال�اء سوى في صفات التوسط والغنة التي في الم�م، والشدة 

. فقد عدّ ابن ، مستفالاا، منفتحامجهور  اهما صوتكلیوالقلقلة التي في ال�اء، غیر أنّ 

، نظرا لاشتراكهما في العضو الفاعل لهما وهو الشّفتان 7الجزري (الم�م أخت ال�اء)

في الوضعّ�ة التي تتّخذها الشّفتان أثناء النّطق بهما. وقد أبدل  حیث لا ترى فرقا

عسیر القراءة ال�اء م�ما في كلمة (ناع�ة) فصارت الكلمة (ناعمة)، وذلك لاشتراك 
                                                            

تحقیق:محمد عض�مة،لجنة إح�اء التراث المبرد، :أبو العّ�اس محمّد بن یز�دالمقتضب-1
 .226،ص1الإسلامي،مصر،دت،ج

 .46الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -2
 .117التجو�د:ابن الجزري،ص  التمهید في علم-3
. ینظر:رسالة أس�اب حدوث الحروف:الرّئ�س أبو علي الحسین بن عبد الله 46ینظر الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص-4

 .83بن سینا،ص
 .155. التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص 46الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -5
 .46اه�م أن�س،صینظر: الأصوات اللّغوّ�ة:إبر -6
 .155التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -7
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الصّوتین في المخرج وتقار�هما في كثیر من الصّفات من جهة، ومن جهة أخرى 

الم�م هو بروز صوت یبدو أنّ ما حفّز هذا الإبدال الصّوتي واستحضر صوت 

النّون في الكلمة والذي اعتمد على الصّائت الطّو�لة �عده في الكلمة، حیث تشترك 

فأُبدلت م�ما لقرب  -أي ال�اء–النّون والم�م في الغنّة؛ فصادف صوتا شدیدا 

مخرجها من ال�اء وانسجام غنّتها ونغمتها مع النّون. �قول ابن الجزري في هذا 

 .1خ�ة للنّون للغنّة التي في كلّ منهما تخرج من الخ�شوم)الصدد:( والم�م مؤا

وفي موضع آخر تمّ إبدال الفون�م /ز/  �الفون�م /ت/ في كلمة (زو�عة= تو�عة).  -

، (مستفال، صفیري، یخرج من طرف اللّسان فو�ق 2فالزّاي صوت (مجهور، رخو)

التقاء طرف  . أمّا التّاء فهي صوت (شدید، مهموس، یخرج عند3الثنا�ا السفلى)

، وعن وضع�ة اللسان أثناء النطق �الزّاي �شیر ابن 4اللّسان �أصول الثّنا�ا العل�ا)

سینا (أنّ طرف اللسان �كون أخفض أي أقرب إلى الثنا�ا السفلى وما �عده؛ أي 

وسط اللسان أرفع إلى سطح الحنك وهو ما یولّد اهتزازات على سطح اللّسان وسطح 

لمتأمّل في مخرج كل من التاء والزاي یلمس تقار�ا خفّ�ا ولا شكّ أنّ ا 5الحنك)

بینهما؛ إذ �شترك طرف اللسان مع الثنا�ا العل�ا لإنتاج التاء، وطرف اللسان فو�ق 

الثنا�ا السفلى لإنتاج الزاي، فطرف اللسان عنصر لیّن وانس�ابي بین 

ء صوت شدید، ی�قى المخرجین(الثنا�ا السفلى والثنا�ا العل�ا). و�الرّغم من أنّ التا

ضع�فا إذا ما قورن �صفات الزاي لما فیها من جهر وصفیر، وهو ما أكسبها قوّة 

جعلت الناطق بها في هذا الموضع ینفر من جهرها وصفیرها إلى صوت �قر�ها 

أُبدل �بدو أنّ ما حفّز استحضار التاء فمخرجا لكنّه مهموس، وهو صوت التّاء. و 
                                                            

 المرجع السابق،الصفحة نفسها. -1
 .68الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -2
 .136، 135التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -3
 .61الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -4
 .77و علي الحسین بن عبد الله بن سینا،صینظر:رسالة أس�اب حدوث الحروف:الرّئ�س أب-5
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اللسان نحو الثنا�ا العل�ا بدلا من انحنائه نحو الثنا�ا  مكان الزّاي، هو انحناء طرف

السّفلى. كما أنّ التاء التي ننطق بها الیوم ل�ست التّاء كما هي عند القراء المجیدین، 

والصفیر  -التاء كما یلفظها أهل مدینة قسنطینة-وإنّما هي تاء یُخالطها صفیر قلیل

زاي. فضلا عن أنّ (صفیر الزاي العارض بها جعلها شبیهة �الصفیر الذي في ال

ممّا زاد من احتمال استحضار صوت  1�كون من تسرّب الهواء في خلل الأسنان)

التاء أكثر من غیره، ف�الرّغم من تقاسم السین والصاد مخرجا مشتركا مع الزاي إلا 

أنّ صفة الصفیر فیهما حالت من استحضار إحداهما مكان الزاي لما في الصفیر 

 التّالي س�قتهما التاء لما فیها من همس وضعف.  من قوّة، و�

وفي موضع مغایر تمّ إبدال الفون�م /س/ في كلمة (تمرّدت=تمارست) مكان الفون�م  -

. وهو یخرج من 3، (منفتح، مستفال، مقلقل)2/د/. فالدّال صوت (شدید مجهور)

ئ فیتولّد (التقاء طرف اللّسان �أصول الثنا�ا التقاء محكما، وت�اعدهما �شكل مفاج

. أمّا السین فهو صوت (مهموس، رخو، منفتح، مستفال، 4صوتا انفجارّ�ا شدیدا)

. یخرج من (التقاء طرف اللّسان قر��ا من أصول الثّنا�ا العل�ا مع تقارب 5صفیري)

أسنان الثنا�ا العل�ا �أسنان الثنا�ا السفلى حتى لا تترك إلا فجوة صغیرة یخرج منها 

أنّ الابدال الذي حصل بین الفون�مین /د/ و/س/ تفسّره  . ولا شكّ 6صوت السین)

القواسم المشتركة بینهما من حیث المخرج؛ فكلاهما �عتمد على الثنا�ا العل�ا مع 

اختلاف في الك�فّ�ة، فضلا عن استخدام طرف اللّسان الذي �مثّل عضوا محورّ�ا إمّا 

صاقا كلّ�ا محكما فینتج صوت عند ارتفاعه نحو أصول الثنا�ا العل�ا لیلتصق بهما الت

                                                            
 .78ینظر:رسالة أس�اب حدوث الحروف:الرّئ�س أبو علي الحسین بن عبد الله بن سینا،ص-1 
 .51الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص-2 
 .130التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص-3 
 .51الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -4 
 .137م التجو�د:ابن الجزري،صالتمهید في عل-5 
 .68الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -6
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الدّال؛ وإمّا عند ارتفاعه وث�اته قُر�ب الثّنا�ا العل�ا مع تقارب الثنا�ا العل�ا نحو الثنا�ا 

السفلى لینشأ عنه صوت السین �صفیرها. وإضافة إلى التقارب ال�ائن بین مخرجي 

ثقل النّطق آخر ساهم في هذا الإبدال یتمثّل في  كلّ من الدال والسین، هناك عاملا

أي –�صوت الدّال(صوت مجهور) مع وقوعه �عد صوت الرّاء المشدّدة، والتي تعدّ 

صوتا (مكرّرا، مجهورا، ُ�سمع نتاج طرق خفیف متكرّر �طرف اللّسان على  -الرّاء

، ولا شكّ أنّ صفة التّكرار�ة والجهر في 1حافّة الحنك الأعلى ممّا یلي الثنا�ا العل�ا)

على وروده في الكلمة مشدّدا، قد استهلك معظم حركات طرف  صوت الرّاء ز�ادة

اللسان في هذا الموضع فزادها اهتماما واعتناء عند النّاطق فكان من �اب تخفیف 

النّطق أن یتمّ إبدال صوت الدال الشدید، المجهور �صوت السین الرخو المهموس. 

ین مكان الدال في الس�اق الصّوتي الذي ورد ف�ه إبدال السأ�ضا وما �لاحظ 

(تمرّدت) هو اجتماع جم�ع مخارج أصوات الكلمة في الفمّ واقترابها الشدید ف�ما بینها 

فجعل القارئ للكلمة �ضیف صائتا طو�لة(الألف) في وسط الكلمة(تمارست) لز�ادة 

وللتّخفیف من حدّة ازدحام أصوات الكلمة لما في  -أي الم�م-مدّة النّطق �الصوت

 . 2ن تطو�ل لحركة الصّوت وتمدید له وز�ادة في مدّة نطقهمالصائت الطو�لة 

وقد أُبدل الفون�م/غ/ في كلمة (مغیب = مخیب) �الفون�م /خ/، فالغین صوت (رخو،  -

، یخرج من (أدنى الحلق إلى الفم وهي تشترك مع الخاء 3مجهور، منفتح، مستعل)

 د أبدلت. وما دامت هي كذلك فق4في كلّ شيء سوى أنّ الخاء صوت مهموس)

                                                            
 .57،صالمرجع السابق -1
ندعمّ ذلك �قول لابن سینا في وصفه مدّة الصّائت الطو�لة: (أعلم �قینا أنّ الألف الممدودة المصوّتة تقع في ضعف  -2

�صحّ فیها الانتقال من حرف إلى حرف، وكذلك نس�ة أو أضعاف زمان الفتحة، وأنّ الفتحة تقع في أصغر الأزمنة التي 
الواو المصوّتة إلى الضّمة، وال�اء المصوّتة إلى الكسرة). رسالة أس�اب حدوث الحروف:الرّئ�س أبو علي الحسین بن عبد 

 .85الله بن سینا،ص
 .147التمهید في علم التجو�د:ابن الجزري،ص -3
 .75الأصوات اللّغوّ�ة:إبراه�م أن�س،ص -4
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الخاء مكان الغین للقرب الشدید بین المخرجین لدرجة أنّ إبراه�م أن�س عدّهما من مخرج 

، و�ضاف 1واحد، على خلاف مكي الذي یرى أنّ الغین (تخرج من مخرج الخاء و�عدها)

من مسوّغات إبدال الخاء مكان الغین في موضع (مغیب = مخیب)، هو استثقال النطق 

لم�م والغین)،  �عتمد ثانیهما على صائت طو�لة فأُبدلت الثان�ة (الغین) لمجهور�ن متتالیین(ا

إلى (خاء) لما في الخاء من همس، كما أنّ مسافة المخرج بین الم�م والخاء أ�عد وأوسع 

من المسافة بین مخرج الم�م والغین، إذا أخذنا برأي (مكي) أنّ الغین تخرج �عد مخرج 

 .-الهواء من الرئتین�اعت�ار اتّجاه اندفاع -الخاء 

كما سجّل عسیرو القراءة جملة من الإبدالات على مستوى الفون�م في ما �قارب  -

) موضعا، لكنّ الابدال في هذه المواضع �الرّغم من كونه قد أصاب مستوى 12(

أي تجمعها  مات المبدلة هو تشا�ه جراف�ماتها؛الفون�مات أ�ضا إلا أنّ ما �میز الفون�

سم الخطي، فتتطلّب من التلمیذ أن ُ�میّزها و�درك الفروق الدق�قة وحدة الشكل والرّ 

وقد انحصرت مظاهر الإبدال المسجّلة على مستوى الصوامت المتشابهة بینها. 

: (عن�فة=عن�قة)، و�ین العین والغین هلاأشكالها(الجراف�مات) بین الفاء والقاف مث

ر��ع=الرن�ع)، و�ین ال�اء والتاء : (الالهضب=�عضب)، و�ین ال�اء والنّون مثمثل: (�غ

: (الجنوب= الجتوب)، و�ین ال�اء في همثل: (الر��ع=الرت�ع)، و�ین النون والتاء مثال

وسط الكلمة والتاء مثل: (ر�اح=رتاح)، و�ین السین والشین مثل: (تسلق=تشلق)، 

و�ین الخاء والج�م مثل: (فارتجفت=فارتخفت)، و�ین الخاء والحاء مثل: (فخفّت= 

 ء والزاي/ الضاد والصاد/...) فلم(الرا :فحفّت). وأمّا �اقي الجراف�مات المتشابهة مثل

 یتم تسجیل أي مظهر إبدال على مستواها. 

 

                                                            
 .169الرعا�ة لتجو�د القراءة وتحقیق لفظ التّلاوة:أبو محمد مكي بن أبي طالب الق�سي،ص -1
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تعامل عسیري القراءة مع الصّوائت الطو�لة عمّا صادفناه من أ�ضا لم یختلف  -

ع الابدال مظاهر الإبدال على مستوى التّشا�ه الشّكلي للفون�مات، فقد كشفت مواض

التي سجّلناها في قراءة أفراد العیّنة على مستوى الصّوائت الطو�لة، أنّ عسیري 

القراءة لم �حسنوا توظیف الصّوائت الطو�لة في الكلمة، حیث �لاحظ أنّ أغلب 

الحالات لم تتمكّن من التّعرّف على الصوائت الطو�لة وقراءتها �شكل سل�م، نظرا 

) الذي �مثّل الصائت الطو�لة في اللّغة المكتو�ة تراه graphèmeإلى أنّ الجراف�م(

�حمل وظ�فة مزدوجة، فالألف والواو وال�اء تُستخدم في الكلمة أح�انا �مثا�ة صائت 

طو�لة(مدّ)، وأح�انا أخرى یتمّ توظ�فها �مثا�ة صامت، وهو ما جعل عسیري القراءة 

الاختلاف الموجود بین یبدلون الصائت الطو�لة إلى صامت والعكس. و�الرّغم من 

إلا أنّه لا یوجد ما �فرّق بینهما أثناء تجسید كلّ  -أي الصّائت الطو�لة-الوظ�فتین

، وقد 1منهما كتا�ة، وهو السّبب الذي جعل عسیر القراءة یخلط بینها أثناء القراءة

) موضعا، 24سجّلنا أمثلة كثیرة لهذا النّوع من الإبدال تكررت في أكثر من (

ین الصائت الطو�لة (الواو) و(ال�اء) فقط، ولم نسجّل أي إبدال على توزّعت ب

 مستوى الصائت الطو�لة (الألف). نذكر منها على سبیل المثال لا الحصر: 

 ).یَبیب= مغْ مغِ )، (يَ ي= التِ التِ )، (یَنةمدینة=مدْ ال�اء: ( •

 )،یثور= یثوَر( )،تخوض= تخوّض( )،سقوف= سقوَفالواو: ( •

دوب=جنوَبجن)،(جلول=جلوَل(  .جُولاتْ)=تعُود) (الجوْلات= ). والعكس (تعوَّ

وإنّ ما توصّلنا إل�ه من خلال مظهر الإبدال یدعّم رأي (�طرس حافظ) في أنّ كثیرا  -

من التلامیذ قد لا یتمتّعون �قدرة تؤهلهم للتّمییز بین الجراف�مات التي تتقاسم ف�ما 

أن �میّزوا ما بینها من  -أ�ضا-ن بینها شكلا خطّ�ا واحدا، و�التّالي لا �ستط�عو 

الفروق، إضافة إلى أنّهم ُ�ظهرون نوعا من الاضطراب �النّس�ة للكلمات التي 

                                                            
 .148من هذا ال�حث،صسبق ب�ان هذه الجزئّ�ة �التّفصیل في الم�حث الثالث من الفصل الثاني  -1
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و�ؤكّد هذا النّوع  .-كما س�أتي ب�انها- 1تتقارب في شكلها العام مثل: العیب والغیب

من الإبدال مدى تأثیر النظام المكتوب للغة العر��ة في تعلّم القراءة من خلال 

استعماله رموزا لغو�ة یتقارب رسمها الخطّي ف�ما بینها، بوصفها عاملا من العوامل 

التي تساهم في طرح صعو�ات جلّ�ة تعیق تعلّم المهارات الأساسّ�ة لعملّ�ة القراءة، 

الرّموز اللّغوّ�ة أنّ  هذه التلمیذ مع علیوات في ضوء تكیّف وهذا یدعم ما یراه عدنان

 والمتشا�ه والمختلف المؤتلف إدراك على ذا امتلك القدرةذلك لن �حصل له إلا إ

 .2المكتو�ة والحروف الكلمات من المتشا�ه وغیر

مظاهر إبدال الكلمة �كلمة أخرى في قراءة أفراد العینة، والملاحظ في أ�ضا كثرت  -

أنّها لا تبتعد كثیرا في شكلها  (الجدیدة)،أغلب الكلمات المتحصّل علیهانتیجة الإبدال

دت في النّص، والقاسم المشترك بینهما هو مِ ام عن الكلمات الأصلّ�ة التي اعتُ الع

تشابههما ف�ما تحتو�ه بن�ة كل منهما من فون�مات؛ أي أنّ القارئ احتفظ ب�عض 

فون�مات الكلمة الأصلّ�ة واستثمرها في بناء كلمة أخرى وهو ما جعلها تبدو شبیهة 

ون�ماتها فضلا عن التشا�ه من حیث الشكل. لها أ�ضا من حیث التناغم الموس�قي لف

ولا شكّ أنّ هذا النوع من الإبدال على مستوى الكلمات، �صرف النّظر إلى الك�فّ�ة 

التي قد �عالج بها عسیر القراءة الكلمة المكتو�ة، فهو لا �عتمد على محاولة فكّ 

فون�م وظ�فته جراف�مات الكلمة ور�طها �ما �مثّلها من فون�مات ومن ثمّ إعطاء كلّ 

التي �مارسها داخل الكلمة؛ وإنّما �عتمد على مطا�قة الكلمة الأصلّ�ة مع كلمة 

مخزونة في ذاكرته تجمع بینهما وحدة الجراف�مات المكوّنة للكلمة المكتو�ة أو تقار�ها 

في الشكل العامّ. وقد توافق مع ما ذهب إل�ه محمود السالم وآخرون في أنّ (عسیري 

 ال�صري  التّحلیل لدیهم القدرة على إخضاع الكلمة المكتو�ة لعمل�ات القراءة ل�ست

                                                            
 .297ینظر:تدر�س الأطفال ذوي صعو�ات التّعلّم:�طرس حافظ �طرس،ص -1
 .47مرحلة ر�اض الأطفال والمرحلة الابتدائ�ة:عدنان علیوات،صینظر:تعل�م القراءة ل-2
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. و�بدو أنّ ما قد ُ�ضعف هذا التحلیل 1الأولى) للمرّة �صادفها التي الكلمات خاصّة

سر�ع فتتقلّص مدّة  �شكل السّطر فوق  العین انتقال السّر�عة جرّاء ال�صري هو القراءة

فتص�ح طر�قة النّظر إلى الكلمة �مثا�ة -كلمة ثبوت العین(الرؤ�ة) على جراف�مات ال

، ومن ثمّ �كون الانطلاق في نطق الكلمة في هذه الحالة �عتمد -فلاشات سر�عة

على التنبؤ �صورتها النّطقّ�ة والتي تعتمد على الملامح المخزّنة في الذاكرة والشبیهة 

 عملّ�ة التحلیل �الكلمة الأصلّ�ة ول�س على ما تمّ التقاطه وإدراكه فعلا فتضعف

عنده. وعل�ه فإنّ هذا المظهر الابدالي  القرائّ�ة الأخطاء وتكثر بذلك للكلمة ال�صري 

 &.Thompson,L.Jبین الكلمات یوافق إلى حدّ �عید ما یراه (تومسن ومارزلاند

Marsland أنّ عسیري القراءة (�ظهرون صعو�ة كبیرة في تذكّر نماذج الكلمة (

نوع من الاضطراب �النّس�ة للكلمات التي تتشا�ه في الشّكل  كاملة، و�میلون لإحداث

 .2العامّ)

إنّ هذا النّوع من الابدال على مستوى الكلمات �عطینا انط�اعا عن الطر�قة التي تمّ  -

استثمارها في تعل�م التلامیذ القراءة، حیث نلاحظ مدى تأثیر الطر�قة الكلّ�ة على 

ه على الكلمة المكتو�ة، فهو عندما �قرأ ینظر إلى ك�فّ�ة تعلّم التّلمیذ عملّ�ة تعرّف

الكلمة دفعة واحدة دون الالتفات إلى عناصرها المكوّنة لها، ودون إعارة اهتمامه إلى 

أسالیب التهجئة الصّح�حة، أضف إلى ذلك أنّ الخلل في التعرف السل�م على 

جاهات مختلفة مكوّنات الكلمة راجع إلى تعوّد التلمیذ على تحر�ك عین�ه نحو اتّ 

محاولا من خلالها انتقاء �عض المعلومات التي تخصّ الكلمة ثمّ �قوم بتفعیل 

                                                            
 154ینظر:صعو�ات التّعلّم التّشخ�ص والعلاج:محمود سالم وآخرون،ص-1
 &.Thompson,L.J. نقلا عن:52ینظر:صعو�ات تعلّم القراءة والكتا�ة التشخ�ص والعلاج:صلاح عمیرة علي،ص  -2

Marsland : Reading Disability :Developmental dyslexia.springfiled illinois,charles C.Thomas 
publishers,1966. 
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توقّعاته حولها ف�عطیها قراءة معیّنة �الرّجوع إلى مكتس�اته القبلّ�ة، وهذه الك�فّ�ة في 

 .1التعرّف على الكلمة نرى �أنّها نتاج كرّسته الطر�قة الكلّ�ة في تعل�م القراءة

سیرو القراءة مجموعة من المظاهر الصّوتّ�ة تمثّلت في تقد�م وتأخیر سجّل عكما  -

أثناء قراءة الكلمة المكتو�ة وهو ما  )Phonemes(في المواضع المكان�ة للفون�مات

القلب المكاني؛ حیث یتجسّد القلب من خلال صورتین، تتمثّل الصورة عرف ��ُ 

؛ أي من فون�مرجوعا إلى أوّل  لها فون�ممن آخر  المكتو�ة الكلمةالأولى في قراءة 

، وهذه الصورة للقلب المكاني ةكلمة من لغة أجنب�ّ الال�سار إلى ال�مین كما لو كانت 

 المكاني قلبالتتمثّل الصورة الثانّ�ة في ا في نتائج الدراسة الحال�ة؛ و انعدم حضوره

 حالّ�ةالدّراسة ال نتائجوهو ما وأسفرت عنه  ،في الكلمة متجاور�نفقط فون�مین ل

في هذا  الصّوتّ�ة. وما ُ�لاحظ �اقي المظاهرمقارنة ب )%5,89بــ( تدّر قُ �ة بنس

فون�مات الكلمة دون أن  المظهر الصّوتي أنّ عسیر القراءة �قوم �المحافظة على

خیر فون�م آخر أثناء إضافة أو حذفا، وإنّما �قوم بتسبیق فون�م وتأ حدث في الكلمة�ُ 

هذه الفون�مات  )Graphemes، في حین تحتلّ جراف�مات(لفظ بهاوالتّ  قراءته لها

غة المكتو�ة مغایرا لما تلفّظ �ه، ومن أمثلته؛ تقد�م ال�اء على ترتی�ا مكانّ�ا في اللّ 

تقد�م ، (السماء= المساء)تقد�م الم�م على السین في ، (الكث�ان= الكبثان)الثاء في 

 وغیرها.. (الصحراء= الصرحاء)الراء على الحاء في 

من حیث صفاتُها بینها تقد�م وتأخیر في طب�عة الأصوات التي حصل  وإنّ المتأمّل -

، یتبیّن له أنّ الأصوات التي تقدّمت هاها وضعفُ من حیث قوّتُ النّطقّ�ة و�الأخص 

-الثّاء والسین والحاءنحو: الم�م وال�اء والراء لها صفة الجهر والتي تأخّرت نحو: 

وإذا أخذنا �مبدأ التأثر والتأثیر بین الأصوات من  لها صفة الهمس، -على التوالي

؛ في هذه المواضع �الذّات أمكن القول أنّ المجهور أثّر في المهموس فةُ حیث الصّ 
                                                            

تطرّقنا في الجانب النّظري إلى طرائق تعل�م القراءة، منها الطر�قة الكلّ�ة �أسلو�یها في الم�حث الأوّل من الفصل  -1
 .41الثاني من هذا ال�حث،ص
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ر في قراءته للكلمة الصّوت المجهور ف�قدّمه على صوت ثِ ؤْ ممّا جعل عسیر القراءة یُ 

 الصّوت الذي قبله. مهموس قبله وذلك لقوّة المجهور وشدّة بروزه في الكلمة من

وفي موضع آخر حدث قلب بین الفون�مین، /ب/ و/ط/، فكلاهما صوت شدید،  -

هما �متاز �شيء من القوّة، إلا أنّ انفراد رّغم من أنّ كلا منمجهور، مقلقل. و�ال

، فتأخّر صوت /ب/صوت /ط/ �صفتي الاط�اق والاستعلاء جعلته صوتا أقوى من 

. (الطب�عة=ال�ط�عة)/ب/ كما في كلمة:  صوتعلى حسا�ه صوت /ط/ وتقدّم 

وضع راجع إلى ضعفه مقارنة �صوت/ط/، و�بدو أنّ تقدّم صوت /ب/ في هذا الم

 جه من حیث كونه صوتا شفوّ�ا.سهولة إنتاأضف إلى 

كون ف�الرّغم من  �ضا على صوت /ع/،تقدّم صوت/ب/ أأین  آخر اموضعهناك و  -

ع/ من حیث الصّفة، ت�قى سهولة أكثر قوّة وشدّة مقارنة �صوت /صوتا  /ب/

 على عل القارئ �میل إلى نطقهیجقوّ�ا النّطق �صوت /ب/ من الشفتین عاملا 

الحلق من وسط وثقله النّطق وكراهة صوتا شفوّ�ا، وإلى ه غیره �اعت�ار  حساب

 (ناع�ة=نا�عة). في كلمة:  �اعت�ار/ع/ صوتا حلقّ�ا مثاله

فهما �شتركان في كونهما صوتا رخوا،  ین /ح/ و/ص/بین الصّوت أ�ضا حدث قلب -

مهموسا، وكلاهما �متاز �شيء من الضّعف والخفاء، غیر أنّ صفات الاستعلاء 

والاط�اق والصّفیر في صوت /ص/ جعلت صوت /ح/ أقلّ ضعفا من صوت 

/ص/، فتقدّم صوت /ح/ لشدّة ضعفه مقارنة �صوت /ص/ مثل: 

  (صحراء=حصراء).

أخّر الصّوت وت/ و/ح/، حیث تقدّم الصّوت /ح/ /بین الصّوت كما حدث قلب بین -

وهمس الأوّل وشدّة وجهر الثاني كما في كلمة:  /ب/ �الرّغم من رخاوة

تمّ تقد�م الصّوت /ف/  (فارتجفت=فارتفجت) مغایر(�س�ح=�سحب). وفي موضع 

صوت/ف/ من حیث الصّفة إلا أنّ وتأخیر الصّوت /ج/، فضلا عن ضعف 
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أ�سر وأسهل منه في  1أعضاء النّطق في إنتاج صوت /ف/ الوضعّ�ة التي تتخذها

 .2إنتاج صوت /ج/

إلى أنّ المواضع السا�قة لمظهر القلب  �الذّكر وانطلاقا مما سبق تجدر الإشارة -

یخضع لمعاییر صوتّ�ة فنولوجّ�ة  -إلى حدّ ما–استطاعت أنّ تتحمّل تفسیرا منطقّ�ا 

ت الكلمة وتت�ع ك�فّ�ة تدافع صفات ن�طت من خلال الرّجوع إلى تحلیل أصوااستُ 

الأصوات وتأثّر �عضها ب�عض، ل�ظهر ذلك في صورة تقد�م لفون�م وتأخیره على 

حساب فون�م آخر. إلاّ أنّ �عض المواضع الأخرى �الرّغم من المحاولات المتكرّرة 

وجدناها غیر قابلة لتحمّل هذا  -مثل ما فعلنا في المواضع السا�قة-في تفسیرها 

 �ار الصّوتي، ومن أمثلتها:المع

(فارس=فراس)،(عن�فة=عینفةْ)،(تطایرت=تطار�ت)،(الغر�ان=الغرو�ن)،(تعوّد=تدعو)، 

 (الكث�ان=الكثیبن)،(سقوف=سوقف)،(الخارج=الخروج)،(ساحة=حاسة)،(تمایلت=تمالیت)

وفي إطار ال�حث عن مسوّغات علمّ�ة أخرى لتفسیر هذا التغییر الذي �حدثه  -

بین فون�مات الكلمة من تقد�م وتأخیر، نصادف الكثیر من الدّراسات  القراءة وعسیر 

�اضطرا�ات أخرى قد تكون  ولت ظاهرة عسر القراءة في علاقتهالسا�قة التي تنا

ثبت مدى مصاح�ة له أو سب�ا في حدوثه؛ ومن بینها تلك الدّراسات التي تحاول أن تُ 

هذا  د التّلمیذ. إذ ُ�عرّفة عنارت�اط عسر القراءة �اضطراب مفهوم الصورة الجسم�ّ 

ه�كل ذهني عقلي یبن�ه الانسان و�صوّره عن جسمه؛ الجانب "المفهوم �أنّه: 

نسان عن مدى التّصّور أ�ضا توقعات یبنیها الإ الخارجي منه والداخلي، و�شمل هذا

 .3"قدرة أعضاء جسمه على تأد�ة الوظائف والحركات المناس�ة في ظروف مختلفة

                                                            
 .284ن مخرجه وصفاته النطقّ�ة،صتقدّم ب�ا-1 
 283ن مخرجه وصفاته النطقّ�ة،صم ب�اتقدّ  -2 
 .304م،ص2005، 3مصر،ط-ینظر:الشخص�ة السوّ�ة والمضطر�ة:ز�نب محمود شقیر،دار النهضة،القاهرة-3
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هو �ملك یتمّ تصوّره في الذّهن و�التّالي ف الصورة هي ه�كل ذهني ومادامت هذه

نظیره الواقعي الذي �شغل حیزّا ضمن مكان وزمان معیّنین، ومن خلال هذا النّظیر 

) إلى P.Schliderیجد الفرد موقعه ضمن الموجودات التي تح�ط �ه، ولهذا أشار(

فبواسطة هذه المنافذ نكون على (الأهمّ�ة النفسّ�ة لجم�ع المنافذ الخاصّة �الجسم 

؛ أي استخدام الفرد لحواسّه، ف�حدّد موقع جسمه �النس�ة 1صلة �العالم الخارجي)

و�میّز بذلك هذه الموجودات �النس�ة إلى جسمه، للموجودات التي تح�ط �ه أو موقع 

 بین مختلف الاتجاهات من �مین و�سار وتحت وفوق..

التّلمیذ أنّ كلّ ما �ح�ط �ه یخضع لترتیب  انطلاقا من هذا التّصور یرسخ عندو  -

وتسلسل معیّن تفرضه عل�ه أنظمة معیّنة في العالم الخارجي، ومن جملة هذه 

 داخل )Graphemes(الأنظمة هو النظام الذي �حكم عملّ�ة ترتیب الجراف�مات

والذي  �فرض على القارئ أن یلتزم في قراءته  -اللغة العر�ّ�ة-الكلمة ضمن لغة ما

أن �حید عن الاتجاه  -الوقت نفسه-كلمة المكتو�ة �اتّجاه معیّن، كما �منعه في لل

الصّح�ح إلى اتجاهات مغایرة تخالف القوانین التي تعارف علیها مستخدمو هذا 

و�التّالي نستنتج ممّا سبق أنّ غ�اب التّصور الذّهني عند عسیر القراءة  النظام.

ضجها عنده، سینعكس على قدرته في إدراك لصورته الجسمّ�ة أو إنّ عدم اكتمال ن

المكان الذي تشغله الأشكال وك�فّ�ة انتظامها وتسلسلها ف�ما بینها نظرا لارت�اط 

التّصور الجسمي �مفهوم المكان؛ أي أنّ اضطراب التّصوّر الجسمي س�كون سب�ا 

الفضاء. في عدم مقدرة التلمیذ على تحدید المواقع والأماكن التي تحتلّها الأش�اء في 

موسومة بــ (اضطراب التّصوّر  قامت بها ال�احثة فاطمة دبراسو هذا ما تدعّمه دراسة

م)، شملت 2014فل، الجسدي وعلاقته �صعو�ة تعلّم القراءة والكتا�ة عند الطّ 

حیث أكّدت نتائجها  ،سنوات8الثالثة ابتدائي تبلغ أعمارهم  الدّراسة تلامیذ السنة
                                                            

اكتساب مفهومي الزمان والمكان وعلاقته �ظهور عسر القراءة لدى الطفل في المرحلة الابتدائّ�ة: مسعودة ع�اد،رسالة  -1
 .J.Defontaine :Manuel de rééducation psychomotrice -  عن:نقلا. 72م،ص2007دكتوراه، 
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ن الاضطرا�ات تشمل التّصوّر الجسدي والتّوجه وجود علاقة بین مجموعة م

المكاني، والجانبّ�ة، والتناسق الحركي من جهة وعلاقة هذه الاضطرا�ات �ظهور 

عسر القراءة عند تلمیذ المرحلة الابتدائّ�ة من جهة أخرى. فالتلمیذ إذن یدرك ترتیب 

لى طاولة هذه الأشكال مقارنة �موقع جسمه؛ و�مكن شرح ذلك لو أنّ أحدا جلس ع

ى الجهة ووضع أمامه كتا�ا مفتوحا ثمّ ترك الكتاب على حاله وانتقل بجسمه إل

دو صارت تب المقابلة من الطاولة، وأثناء إعادة النّظر إلى الكتاب س�لاحظ أنّ كلماته

الكلمات التي كانت على �مین الصفحة صارت على مشوّهة و�الكاد قراءتها، ف

كانت في أعلى الصفحة صارت أسفلها والعكس؛  �سارها والعكس، والكلمات التي

عطینا تصوّرا مبدئ�ا عن الك�فّ�ة التي �ستخدمها عسیر وهذا الموقف الافتراضي �ُ 

القراءة في التقاط �عض كلمات المادّة المقروءة، في ضوء عدم تمكّنه من إدراك 

ما یجعله  الأماكن الحق�قّ�ة التي تحتلّها الجراف�مات داخل الكلمة المكتو�ة، وهو

فق هذا التّفسیر ما ذكره �حدث فیها قل�ا مكانّ�ا فتظهر أصوات الكلمة مشوّهة، وقد وا

أنّ عسیر القراءة لا ثه عن صعو�ات التّوجّه المكاني،  مفیدا "عند حدی راضي الوقفي

�متلك مفاه�م عن ال�مین وال�سار في المكان(الفضاء) مع صعو�ة حفاظه على 

الجراف�مات والمقاطع التي تحتو�ها الكلمة، وهو ما یجعله یت�ه تسلسل الأشكال ومنها 

في توجّهه أثناء القراءة والكتا�ة وغیرها من الأنشطة الحركّ�ة، لهذا تراه �عكس اتجاه 

�عض الجراف�مات أو یؤخّر فون�ما في الكلمة و�قدّم آخر أو لا یتقن الانتقال من 

مسعودة دراسة أجرتها ال�احثة هناك ف  .1"نها�ة السطر إلى بدا�ة السطر الذي یل�ه

موسومة بـ (اكتساب مفهومي الزمان والمكان وعلاقته �ظهور عسر القراءة لدى  ع�اد

م). انطلقت من تساؤلات ت�حث في العلاقة 2007الطفل في المرحلة الابتدائّ�ة، 

التي تر�ط اضطراب مفهومي الزمان والمكان �ظاهرة عسر القراءة عند تلامیذ 

                                                            
 .391، 390ینظر:صعو�ات التّعلّم النّظري والتّطبیق:راضي الوقفي:ص-1
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سنة)، وقد خلصت نتائج  14سنوات إلى 7حلة الابتدائّ�ة بلغت أعمارهم ما بین (المر 

الدراسة إلى التأكید على وجود علاقة تر�ط بین اضطراب مفهومي الزمان والمكان 

السبب  قول أنّ اضطراب مفهومي الزمكان هماوعسر القراءة، لكن ل�س إلى حد ال

نظرا إلى أنّ عسر  -ي ال�احثةحسب رأ-الوحید والم�اشر في ظهور عسر قراءة

كما وجدت  �مسّ مختلف الجوانب عند التلمیذ؛ القراءة هو اضطراب شامل قد

ال�احثة أنّ حدّة الاضطراب في هذین المفهومین تمیل إلى الانخفاض والزوال كلما 

انتقل عسیر القراءة من مستوى تعل�مي إلى مستوى أعلى منه. إنّ ما توصّلت إل�ه 

�قة �مكن الاستعانة �ه في إث�ات أنّ مظهر القلب المكاني للأصوات الدراسة السا

الذي تمّ تسجیله عند أفراد العینة �مكن أن تعود أس�ا�ه إلى عدم نضج مفهوم المكان 

عند عسیر القراءة ما دام الدراسة السا�قة تثبت أنّ اضطراب هذا المفهوم �أتي في 

 -أي مفهوم المكان-ذلك فإنّ نضجه اءة، واستنادا إلىالغالب مصاح�ا لعسر القر 

قلل ذلك من تسجیل أن �ُ   فياحتمالاالقراءة �عطینا وزوال اضطرا�ه عند عسیر 

  مظاهر القلب للأصوات عند عسیر القراءة.

ل عند أس�اب مظهر القلب المكاني للأصوات الذي �سجّ  أ�ضا حتمل أن ترجع�ُ كما  -

وهو  ،عندهمة المخّ�ة لنصفي الدّماغ إلى اضطراب في السّ�ادتلامیذ عسیري القراءة 

 بین المعلومات على صراع وجودفي  S.Orton أورتون صامو�ل  ما افترضه

 المكتو�ة، ممّا اللغة رموز معالجة أثناء الدّماغ من الأ�سر والنّصف الأ�من النّصف

 المعالجة هذه، ولاشكّ أنّ وقلبها للحروف والعكس الخلط مظاهر من عنه ینتج

 صورتین مع یتعامل الدّماغ تجعل الدّماغ نصفي بین اللغو�ة للرّموز المشتركة

 صورة انعكاس، وهي شبیهة �حالة الواحدة الكلمة أو الواحد للحرف معكوستین

 المرآة.  في الحرف
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 خاتمة:

ثة من مرحلة التّعل�م تناول موضوع الدّراسة ظاهرة عسر القراءة عند تلامیذ السّنة الثّال

الابتدائي، بوصفه اضطرا�ا لغوّ�ا ُ�صنّف ضمن اضطرا�ات اللّغة المكتو�ة و�شكّل أكثر 

صعو�ات التّعلّم انتشارا مقارنة مع �اقي الصّعو�ات التّعلّمّ�ة، وقد ركّزنا من خلال دراستنا 

لتي یُخلّفها عسر على جانب مهمّ لهذا الاضطراب اللّغوي، یتمثّل في المظاهر الصّوتّ�ة ا

القراءة أثناء القراءة الجهرّ�ة للنّصوص، حیث تعدّ المظاهر الصّوتّ�ة �مثا�ة المؤشّرات 

بوجود صعو�ات تعتري قراءتهم أثناء محاولتهم  والتي تعطي للدّارس انط�اعاالأوّلّ�ة ال�ارزة 

 �ن.التّعرّف على الكلمات المكتو�ة ممّا تستدعي حالتهم عنا�ة واهتماما كبیر 

عیّنة من التّلامیذ وقع اخت�ارنا  صول على المظاهر الصّوتّ�ة �الاعتماد علىتمّ الح

ضمن مراحل متعدّدة، ثمّ إخضاعها لعملّ�ة التّشخ�ص المعمول بها  �طر�قة قصدّ�ة علیها

في تحدید فئات عسر القراءة، حیث لجأنا إلى تطبیق أداة مقنّنة ومعتمدّة �كثرة في هذا 

ت في اخت�ار العطلة، كان الغرض منها تحدید حالات التّلامیذ عسیري القراءة المجال تمثّل

 من جهة، والاعتماد على نص الاخت�ار في جمع المظاهر التي تُسجّل أثناء قراءتهم للنّص

ومن ثمّة وصفها إحصائها وتصن�فها ومناقشتها في ضوء ما تت�حه مفاه�م  من جهة أخرى،

 علم الأصوات.

سة على المنهج الوصفي التّحلیلي، ارتأینا أنّه یخدم �صفة م�اشرة ما اعتمدت الدّرا

 نروم تحق�قه، حیث ساعدنا هذا المنهج على رصد المظاهر الصّوتّ�ة والتّعرّف على حالاتها

 وتتّ�ع طر�قة تجسّدها في بن�ة الكلمات ومدى ارت�اطها �عوامل أخرى. أثناء الحدث القرائي

 سة إلى جملة من النتائج، أهمّها:وقد خلصنا من خلال الدّرا

نّ عسیري القراءة كثیرا ما ینجحون في نطق جم�ع أصوات اللغة العر��ة في حالتها إ  -1

المعزولة أو أثناء تواصلهم مع الآخر�ن، دون أن �سجّلوا اضطرا�ات واضحة على 
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انون مستوى مخرج الصّوت أو صفاته النّطقّ�ة، وهذا دلیل على أنّ عسیري القراءة لا �ع

�الضّرورة من اضطراب نطقيّ، فهم تلامیذ أسو�اء ذوو قدرات ذهن�ة ونطقّ�ة سوّ�ة غیر 

أنّ معاناتهم تكمن في صعو�ات التّعرّف على مكوّنات الكلمات المكتو�ة وك�فّ�ة تجزئتها 

وتحلیلها وإعادة بنائها ومعالجتها لتخرج في صورتها المنطوقة؛ أي یخفقون في التّعرّف 

) ضمن سلسلة من الجراف�مات ور�ط كلّ واحد منها Graphemeف�م(على الجرا

) الذي �مثّله في اللغة المنطوقة، و�التّالي عدم قدرتهم على إعطاء Phoneme�الفون�م(

كلّ فون�م وظ�فة داخل الكلمة المكتو�ة. وهي نقطة جوهرّ�ة تُعدّ �مثا�ة تصح�ح للتّصوّر 

قراءة في كونه اضطرا�ا �أتي نتیجة فشل السّائد عند الكثیر�ن عن طب�عة عسر ال

التّلامیذ في إنتاج ونطق الأصوات، وهو ما لاحظناه عند أفراد عیّنة الدّراسة إذ یتمتّع 

 . سل�مة فوّ�ةلغة شجم�عهم ب

 �الكلمة المكتو�ة(القراءة رائي في البن�ة الصّوتّ�ة أثناء الجهرتكمن مظاهر العسر الق -2

ثّلت في مظهر الحذف، مظهر الإضافة، مظهر الإبدال، مظاهر أر�ع تم الجهرّ�ة)، في

مظهر القلب المكاني لأصوات الكلمة؛ حیث تجسّدت المظاهر الأر�ع في مختلف 

 مستو�ات الكلمة سواء كان ذلك على مستوى الفون�مات(الصوامت والصّوائت الطو�لة

 أو على مستوى الكلمة. والقصیرة) أو على مستوى المقاطع

الذي تمّ تسجیله في دراسة سا�قة(دراسة شرفوح 1راسة عن مظهر التّعو�ضلم تُسفر الدّ  -3

الدّراستین،  كل منال�شیر)، و�رجع سبب ذلك إلى اختلاف سنّ العیّنة المعتمدة في 

حیث إنّ الدّراسة السا�قة والمشار إلیها اعتمدت عیّنة من تلامیذ السنة الرا�عة ابتدائي 

مدلولات الكلمات من غیرهم من  واست�عابُ  فهمُ  من حیث�عدّون أكثر التلامیذ تقدّما إذ 

                                                            
وهو نوع شب�ه �الإبدال على مستوى الكلمة غیر أنّه �قوم على اعت�ار المعنى، حیث �عوّض مظهر التّعو�ض هو -1

قراءتها أو �ستصعبون طر�قة نطق أصواتها �كلمة أخرى ترادفها معنى وأسهل نطق،  عسیرو القراءة كلمة یجهلون ك�فّ�ة

 ومثاله تعو�ض كلمة عبور �كلمة مرور.
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نقصد تلامیذ السنة الثالثة من المرحلة الابتدائّ�ة الذین مثلّوا أفرد عینة -هم في سنّ أقل

 . -دراستنا

لم تُسفر دراستنا أ�ضا عن مظهر التّكرار للأصوات إلا في موضع   -4

تّلامیذ الذین �عانون من وحید(مدن=مدد)، وهو مظهر یتجلّى �كثرة عند حالات ال

اضطرا�ات في النّطق أثناء الكلام، وإنّ انعدامه في دراستنا یؤكّد ما خلصنا إل�ه 

سا�قا في أنّ أفراد العینة التي اعتمدناها في هذا ال�حث تتمتّع �سلامة في لغتها 

 الشّفوّ�ة.

المظاهر رأینا أنّه لا �مكن أن نلجأ إلى الاعت�ارات الصّوتّ�ة في تفسیر جم�ع   -5

الصّوتّ�ة، ف�عضُ المواضع استطاع أن یتحمّل تفسیرا منطقّ�ا �الرّجوع إلى السّ�اقات 

الصّوتّ�ة التي تجسّد فیها المظهر الصّوتي من خلال الاستعانة �مخارج الأصوات 

من أجل التّعرّف على الك�فّ�ة التي حصل عن طر�قها تأثّر وذلك  ،وصفاتها النّطقّ�ة

في بروز  -في كثیر من أح�انه-عض، هذا التّأثر كان سب�ا الأصوات �عضها ب�

�عض المظاهر الصّوتّ�ة و�الأخص �عض مظاهر الإبدال والقلب المكاني؛ أمّا 

اللّجوء إلى  ألزمتناإلى السّ�اقات الصّوتّ�ة،  ر التي لم تتحمّل تفسیرا �الاستنادالمظاه

تناولت  وهي دراسات �غرض تفسیر ما استشكل علینا من مظاهر، دراسات سا�قة

ظاهرة عسر القراءة في علاقتها �اضطرا�ات أخرى، نحو علاقة عسر القراءة 

راك ال�صري، ممّا جعلنا نُخضع �التّوجه المكاني أو علاقة عسر القراءة �عملّ�ة الإد

تفسیرها إلى واحدة من هذه الاضطرا�ات  �اقي المظاهر المسجّلة في دراستنا أثناء

 ن ذات صلة سببّ�ة �عسر القراءة.التي �مكن أن تكو 

إنّ المظاهر الصّوتّ�ة التي أسفرت عنها دراستنا هي مظاهر ناتجة عن صورة  -6

القراءة �صرّ�ا، ومادامت هي كذلك ت�قى سلامة العملّ�ات الإدراكّ�ة  وأدركها عسیر 

في نجاح عملّ�ة التّعرّف على الكلمة  -تؤّكّد عل�ه دراستنا- اعندهم شرطا أساس
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، وقد تجسّد ذلك �كثرة أین أخفق عسیرو القراءة في و�ة وقراءتها �شكل سل�مالمكت

 .التّعرّف على الجراف�مات المتشابهة والكلمات التي تتشا�ه في شكلها العامّ 

أحدث عسیرو القراءة تغییرا بین أصوات الكلمة في مواضع كثیرة من المادة  -7

فیها التّغییر إلى جملة من المقروءة، وعند إخضاع �عض هذه المواضع التي حدث 

المعاییر الصّوتّ�ة لاحظنا الطّر�قة التي تقدّم �سببها صوت وتأخّر على حسا�ه 

صوت آخر مجاور له داخل الكلمة، ومن جملة هذه المعاییر هو تت�ع صفات 

ومخارج الصّوتین اللذین حصل ف�ما بینهما التّقد�م والتّأخیر، حیث أسفرت العمل�ة 

ها؛ إنّ سهولة النّطق �الصّوت مخرجا إضافة إلى ضعفه صفةً عن ملاحظة مفاد

مقارنة �الصّوت الذي قبله أعطى له عسیرو القراءة أولوّ�ة داخل الكلمة ف�قدّمونه في 

لو تشوّهت بن�ة الكلمة وفقدت معناها على حساب الصّوت الذي قبله حتى  القراءة

فارتجفت=فارتفجت)، نتیجة هذا التّقد�م، ومثاله: (الطب�عة=ال�ط�عة)، (

(صحراء=حصراء)، في حین لاحظنا أنّ عسیري القراءة یؤثرون أح�انا في مواضع 

أخرى تقد�م الصّوت القوي على الصوت الضّعیف من حیث الصّفة فحسب ومثاله: 

(الكث�ان= الكبثان)، (السماء= المساء)، (الصحراء= الصرحاء)، (ناع�ة=نا�عة). 

بدیها عسیرو القراءة لا أنّ المظاهر الصّوتّ�ة التي یُ  واستنادا إلى ذلك خلصنا إلى

صوتّ�ة ثابتة بدلیل ما توصّلنا إل�ه من خلال تحلیل المظاهر  ةاعدتخضع لق

 الصّوتّ�ة.

إنّ النّتائج التي خلصت إلیها دراستنا تختص �عیّنة من التّلامیذ عسیري القراءة في  -8

 على جم�ع حالات العسر القرائي. قسنطینة وهي غیر قابلة للتعم�م-منطقة ابن ز�اد

أنّ ظاهرة عسر القراءة مازالت ملت�سة وغامضة إلى حدّ ما عند  ا یجدر التّذكیرأخیر و 

 مین أو أول�اء التلامیذ. لهذا فالظّاهرة الكثیر�ن في مدارسنا الابتدائّ�ة سواء تعلّق الأمر �المعلّ 

دى القائمین على تعل�م تلامیذ هذه تحتاج إلى جهد وعنا�ة كبیر�ن من أجل إبراز حق�قتها ل
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المرحلة، خاصّة عندما نصادف �عضا من معلّمي مدارسنا الابتدائّ�ة إن لم نقل معظمهم 

الحمق والغ�اء و�التالي التلامیذ �الكسل و  هذه الفئة منفي كثیر من المناطق، �اتوا ینعتون 

وصل الأمر ب�عضهم  بل قد التعلّم؛لمزاولة  -في نظر �عض المعلّمین–هم لا �صلحون 

إلى نعتهم �التّخلف الذّهني أو الإعاقة الذّهنّ�ة وغیرها من الألقاب والمسمّ�ات التي �اتت 

. وهذا الواقع عسر القراءةالمفهوم الصّح�ح لأول�ائهم؛ وهي نعوت لا علاقة لها �تثقل كاهل 

لحق�قة  هؤلاء تُظهر عدم فهمو في مدارسنا  حق�قة الأمر وجهات نظر وآراء تسود�عكس في 

أو �الأحرى عدم توافرهم على معط�ات دق�قة تساعدهم على تغییر  هذه الصّعو�ة الأكاد�م�ة

 تصوّرهم فت�عث فیهم روح المسؤولّ�ة للتّصدي للظاهرة �المعالجة والاهتمام والتّقدیر.

 :الآتّ�ةالتّوص�ات من جملة استنادا إلى ذلك یترك ال�حث و 

  مفاه�م تتعلّق  ج تكو�ن معلّمي المرحلة الابتدائّ�ةإدراج ضمن برناملابدّ من

 همتس�اسة التّوعّ�ة وتوس�ع خبر �صعو�ات التّعلّم الأكاد�مّ�ة یتناولونها في إطار 

 المهنّ�ة في هذا المجال خاصّة المعلّمین الملتحقین الجدد.

  أن تحتوي كلّ مدرسة على فر�ق من  -في ظلّ تفاقم الظّاهرة-أص�ح من الضّروري

لمختصّین �قوم بإعمال التّشخ�ص الم�كّر لحالات العسر القرائي �صفة خاصة ا

في  ، و�جب أن �كون الفر�ق متكاملا �ضمّ أخصائیینوصعو�ات التّعلّم �صفة عامّة

 طبیب..م�ادین مختلفة على رأسها: لساني، أرطفوني، أخصائي نفسي، 

 سیري القراءة، إذ تقترح ضرورة أن تلتفت الهیئات الحكومّ�ة �شكل جاد تجاه فئة ع

 قسم خاصّ في كلّ مقاطعة إنشاءیتمّ  اطعة ابن ز�اد أنمفتّشة التر��ة الوطنّ�ة لمق

مع حاج�اتها و�تناسب مع صعو�اتها، ممّا ُ�عتنَى ف�ه بتدر�س هذه الفئة �ما یتوافق 

 �فتح المجال لتفعیل الكفاءات العلمّ�ة من خر�جي الجامعات. 

 التّوجه ت�ار اخمّ إخضاع أفراد العیّنة لاخت�ارات الادراك ال�صري، تقترح الدّراسة أن یت

 الوعي الفنولوجي. اخت�ار  ،المكاني والزّماني
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 خاتمة:

عند تلامیذ السّنة الثّالثة من  )Dyslexia(تناول موضوع الدّراسة ظاهرة عسر القراءة

 مرحلة التّعل�م الابتدائي، بوصفه اضطرا�ا لغوّ�ا ُ�صنّف ضمن اضطرا�ات اللّغة المكتو�ة

ركّزنا ، وقد التّعلّم الأكاد�مّ�ة  نة مع �اقي صعو�اتو�شكّل أكثر صعو�ات التّعلّم انتشارا مقار 

یتمثّل في المظاهر الصّوتّ�ة  ،من خلال دراستنا على جانب مهمّ لهذا الاضطراب اللّغوي 

أثناء القراءة الجهرّ�ة للنّصوص، حیث تعدّ المظاهر الصّوتّ�ة �مثا�ة التي یُخلّفها عسر القراءة 

تدلّ أ�ضا على التي توحي بوجود عسر قرائي عند التّلامیذ، والتي و المؤشّرات الأوّلّ�ة ال�ارزة 

وجود صعو�ات تعتري قراءتهم أثناء محاولتهم التّعرّف على الكلمات المكتو�ة ممّا تستدعي 

 حالتهم عنا�ة واهتماما كبیر�ن.

 تمّ الحصول على المظاهر الصّوتّ�ة من خلال عیّنة من التّلامیذ وقع اخت�ارنا علیها

خ�ص المعمول بها في تحدید فئات إخضاعها لعملّ�ة التّشضمن مراحل متعدّدة، إضافة إلى 

عسر القراءة، حیث لجأنا إلى تطبیق أداة مقنّنة ومعتمدّة �كثرة في هذا المجال تمثّلت في 

اخت�ار العطلة، كان الغرض منها تحدید حالات التّلامیذ عسیري القراءة من جهة، والاعتماد 

ومن ثمّة وصفها  لنّصفي جمع المظاهر التي تُسجّل أثناء قراءتهم لعلى نص الاخت�ار 

 .مفاه�م صوتّ�ةمن  ا وتصن�فها ومناقشتها في ضوء ما یتاحإحصائهو 

اعتمدت الدّراسة على المنهج الوصفي التّحلیلي، ارتأینا أنّه یخدم �صفة م�اشرة ما نروم 

وتتّ�ع  والتّعرّف على حالاتها ، حیث ساعدنا هذا المنهج على رصد المظاهر الصّوتّ�ةتحق�قه

 ومدى ارت�اطها �عوامل أخرى. طر�قة تجسّدها في بن�ة الكلمات

 جملة من النتائج، أهمّها: إلى وقد خلصنا من خلال الدّراسة

في حالتها  م�ع أصوات اللغة العر��ةفي نطق ج ون كثیرا ما ینجحالقراءة  ي أنّ عسیر   -1

اضطرا�ات واضحة على  وامع الآخر�ن، دون أن �سجّل مالمعزولة أو أثناء تواصله



 ي القراءة لا �عانون وهذا دلیل على أنّ عسیر  ،مستوى مخرج الصّوت أو صفاته النّطقّ�ة

ة سوّ�ة غیر قدرات ذهن�ة ونطق�ّ  وذو  أسو�اءمیذ تلا ، فهم1من اضطراب نطقيّ �الضّرورة 

تجزئتها ك�فّ�ة و الكلمات المكتو�ة  مكوّنات التّعرّف على اتتكمن في صعو� مأنّ معاناته

في التّعرّف  ون ؛ أي یخفقها ومعالجتها لتخرج في صورتها المنطوقةوتحلیلها وإعادة بنائ

) ضمن سلسلة من الجراف�مات ور�ط كلّ واحد منها Graphemeعلى الجراف�م(

إعطاء على  معدم قدرته) الذي �مثّله في اللغة المنطوقة، و�التّالي Phoneme�الفون�م(

عدّ �مثا�ة تصح�ح للتّصوّر وهي نقطة جوهرّ�ة تُ  وظ�فة داخل الكلمة المكتو�ة. كلّ فون�م

میذ فشل التّلا ا �أتي نتیجةاضطرا� عسر القراءة في كونهطب�عة  عند الكثیر�ن عنسّائد ال

 جم�عهمیتمتّع  وهو ما لاحظناه عند أفراد عیّنة الدّراسة إذفي إنتاج ونطق الأصوات، 

 ّ�ة. �سلامة لغتهم الشّفو 

لكلمة النّطق �ا لقرائي في البن�ة الصّوتّ�ة من خلالسر اتكمن مظاهر الع -2

وقد أسفرت الدّراسة عن مظاهر أر�ع تمثّلت في مظهر  (القراءة الجهرّ�ة)،المكتو�ة

الحذف، مظهر الإضافة، مظهر الإبدال، مظهر القلب المكاني لأصوات الكلمة؛ 

حیث تجسّدت المظاهر الأر�ع في مختلف مستو�ات الكلمة سواء كان ذلك على 

، مستوى الفون�مات(الصوامت والصّوائت الطو�لة والقصیرة) أو على مستوى المقاطع

 أو على مستوى الكلمة.

                                                            
ي الفون�م، وتعود أس�ا�ه إلى هغر وحدة لسانّ�ة و خلل �مسّ طر�قة النّطق �أص�عرّف الاضطراب النّطقي �أنّه الت�اس أو -1 

عوامل وظ�فّ�ة.ینظر:علاج اضطرا�ات اللّغة المنطوقة والمكتو�ة عند أطفال المدارس العادّ�ة:حور�ة عضوّ�ة أو عوامل 
د أفراد عیّنة الدّراسة ممّا جعلنا وهو ما انعدم حضوره عن .32م،ص2002، 1دار القلم،الإمارات العر�ّ�ة المتّحدة،ط�اي،

ننفي وجود اضطراب نطقي عندها، إضافة إلى أنّ هذا الحكم بنیناه �الاعتماد على نتائج الأداة (اخت�ار النّطق) المعتمدة في 
 الجانب المیداني. 



الذي تمّ تسجیله في دراسة سا�قة(دراسة 1عن مظهر التّعو�ضالدّراسة سفر لم تُ   -3

كلي المعتمدة في  العیّنةلك إلى اختلاف سنّ شرفوح ال�شیر)، و�رجع سبب ذ

تلامیذ السنة الدّراستین، حیث إنّ الدّراسة السا�قة والمشار إلیها اعتمدت عیّنة من 

من  مدلولات الكلماتواست�عاب ائي إذ �عدّون أكثر التلامیذ تقدّما في فهم الرا�عة ابتد

نقصد تلامیذ السنة الثالثة من المرحلة الابتدائّ�ة الذین -غیرهم من هم في سنّ أقل

  .-مثلّوا أفرد عینة دراستنا

(مدن=مدد)، وحیدعن مظهر التّكرار للأصوات إلا في موضع أ�ضا لم تسفر دراستنا   -4

 مظهر یتجلّى �كثرة عند حالات التّلامیذ الذین �عانون من اضطرا�ات في النّطقوهو 

أثناء الكلام، وإنّ انعدامه في دراستنا یؤكّد ما خلصنا إل�ه سا�قا في أنّ أفراد العینة 

 الشّفوّ�ة. في لغتها�سلامة التي اعتمدناها في هذا ال�حث تتمتّع 

في تفسیر جم�ع المظاهر �ارات الصّوتّ�ة الاعت رأینا أنّه لا �مكن أن نلجأ إلى  -5

تحمّل تفسیرا منطقّ�ا �الرّجوع إلى السّ�اقات ی المواضع استطاع أن ، ف�عضُ الصّوتّ�ة

الصّوتّ�ة التي تجسّد فیها المظهر الصّوتي من خلال الاستعانة �مخارج الأصوات 

ا تأثّر وصفاتها النّطقّ�ة من أجل التّعرّف على الك�فّ�ة التي حصل عن طر�قه

في بروز  -في كثیر من أح�انه-، هذا التّأثر كان سب�ا الأصوات �عضها ب�عض

�عض المظاهر الصّوتّ�ة و�الأخص �عض مظاهر الإبدال والقلب المكاني؛ أمّا 

المظاهر التي لم تتحمّل تفسیرا �الرّجوع إلى السّ�اقات الصّوتّ�ة، دفعتنا إلى اللّجوء إلى 

رة عسر القراءة في علاقتها �اضطرا�ات أخرى، نحو دراسات سا�قة تناولت ظاه

علاقة عسر القراءة �التّوجه المكاني أو علاقة عسر القراءة �عملّ�ة الإدراك ال�صري، 

                                                            
عسیرو  حیث �عوّض المعنى،�قوم على اعت�ار الإبدال على مستوى الكلمة غیر أنّه وهو نوع شب�ه �مظهر التّعو�ض هو -1

مثاله �كلمة أخرى ترادفها معنى وأسهل نطق، و  القراءة كلمة یجهلون ك�فّ�ة قراءتها أو �ستصعبون طر�قة نطق أصواتها

 .مرور �كلمةعبور تعو�ض كلمة 



خضع �عض المظاهر المسجّلة في دراستنا في تفسیرها إلى واحدة من ممّا جعلنا نُ 

 اءة.هذه الاضطرا�ات التي �مكن أن تكون ذات صلة سببّ�ة �عسر القر 

إنّ المظاهر الصّوتّ�ة التي أسفرت عنها دراستنا هي مظاهر ناتجة عن صورة أدركها  -6

عسیر القراءة �صرّ�ا، ومادامت هي كذلك ت�قى سلامة العملّ�ات الإدراكّ�ة عندهم 

في نجاح عملّ�ة التّعرّف على الكلمة المكتو�ة  -تؤّكّد عل�ه دراستنا- شرطا أساس

 وقراءتها �شكل سل�م.

بین أصوات الكلمة في مواضع كثیرة من المادة المقروءة،  تغییراأحدث عسیرو القراءة  -7

إلى جملة من المعاییر  التّغییرالمواضع التي حدث فیها هذه ض وعند إخضاع �ع

وتأخّر على حسا�ه صوت آخر  التي تقدّم �سببها صوتالصّوتّ�ة لاحظنا الطّر�قة 

اییر هو تت�ع صفات ومخارج الصّوتین المع ، ومن جملة هذهله داخل الكلمة مجاور

 ؛امفاده أسفرت العمل�ة عن ملاحظةا التّقد�م والتّأخیر، حیث محصل ف�ما بینه اللذین

مقارنة �الصّوت الذي قبله  إضافة إلى ضعفه صفةً مخرجا  الصّوت� النّطق إنّ سهولة

على حساب  ف�قدّمونه في القراءةالكلمة  داخلأولوّ�ة عسیرو القراءة  أعطى له

، هذا التّقد�مبن�ة الكلمة وفقدت معناها نتیجة لو تشوّهت و حتى  الصّوت الذي قبله

، في حین راء)حصت)، (صحراء=فج�عة)، (فارتجفت=فارت�ط(الطب�عة=ال :ومثاله

 على الصّوت القوي تقد�م  ي القراءة یؤثرون أح�انا في مواضع أخرى لاحظنا أنّ عسیر 

(السماء= ، ان)بث(الكث�ان= الكومثاله: من حیث الصّفة فحسب  الصوت الضّعیف

واستنادا إلى ذلك خلصنا إلى أنّ . ة)�ع(ناع�ة=نا، اء)رح(الصحراء= الص، اء)مسال

بدیها عسیرو القراءة لا تخضع لقواعد صوتّ�ة ثابتة بدلیل ما المظاهر الصّوتّ�ة التي یُ 

 ة.توصّلنا إل�ه من خلال تحلیل المظاهر الصّوت�ّ 

 

 



 

 

 

 

حیث نخلص إلى أنّ الصّوت الذي یتمّ تقد�مه �كون إمّا سهلا �سیرا من حیث المخرج 

وضع�فا من حیث الصفة مقارنة مع الصّوت الذي تمّ تأخیره؛ أو ضع�فا من حیث الصّفة 

 فقط ولا اعت�ار �المخرج.

 

 

 

 أمّا مظاهر الإبدال لاحظنا  -8

صوت من أقصى الحلق �صوت من وسطه نظرا لتقارب مخرجیهما واشتراكهما في  إبدال

 الصّفة(ه/ح).

، ومن الرخاوة إلى ابدال صوت من أقصى الحلق �صوت من المخرج الثامن من مخارج الفم

 الشّدة(ه/ك)

 (ب/م)ابدال صوت �صوت آخر من المخرج نفسه، مع تقارب صفتیهما

 



من وسطه نظرا لتقارب إبدال صوت من أقصى الحلق �صوت  -

صفتیهما(هدأت=حدأت) �شترك الفون�مان المبدلان في الصفة، و�تقار�ان في المخرج، 

 فتأخّر المخرج من أقصى الحلق إلى وسط الحلق.(الهاء والحاء)

(منازلهم= منازلكم) استبدل صوت مهموس رخو/ه/ �صوت مهموس شدید /ك/ �عني  

ة.(الهاء والكاف)= تأخیر المخرج من أقصى من الرخاوة إلى الشّد الصفةفي  ریتغی

 الحلق/ه/ إلى المخرج الثامن من مخارج الفم �عد القاف/ك/

لا یوجد تقارب بین /ف/ و/ط/ في الصفة ولا المخرج سوى الثنا�ا العل�ا= (سقوف=سقوط)

 أثرت القاف  تقد�م المخرج والانتقال من نطق الفاء إلى الطاء.

في المخرج(الشفتان)، تقارب الصفات= اعتماد صوت من نفس  )اشتراك(ناع�ة= ناعمة).( 

 المخرج

قرب المخرج، اختلاف الصفة(من الجهر الى الهمس) = تغیر من الجهر (زو�عة= تو�عة). 

الى الهمس، ومن القوة الى الضعف و تخفیف الاهتزازات على سطح اللسان والحنك، مع 

 عدم اهتزاز الوتر�ن.

مخرج الدال مع السین= أدى الى التأثر في الصفة، ابدال الصوت قرب (تمرّدت= تمارست)) 

الشدید المجهور �الصوت الرخو المهموس مع إضافة صائت طو�ل لتوسعة الازدحام بین 

 الأصوات المتقار�ة المخرج.

(مغیب= مخیب)القرب الشدید للمخرج، واختلاف في صفة واحدة فقط(الجهر والهمس)=تقد�م 

 المخرج

 

 



-  

 

 

 

 

 

 

من الطاء. مخرجا وأسهل  صفة �عة): تقدّم ال�اء لأنه أضعف�ط(الطب�عة=ال -

  (مخرجا وصفة)

 ضعف الفاء صفة وسهولة نطقه مخرجا)((فارتجفت=فارتفجت):  -

 (ناع�ة=نا�عة). تقدّم ال�اء لأنّه أقوى من العین(أقوى صفة وأسهل مخرجا) -

اسهل مخرجا من ، والحاء (صحراء=حصراء). (التقدم حصل �سبب ضعف الصّفة -

 )الصّاء لما في الصاد من استعلاء وصفیر

 )�الرّغم من ان ال�اء اسهل مخرجا (�س�ح=�سحب): (تقدّم الحاء �سبب ضعف الصفة -

 

 كما لاحظنا 

 



 ثبت المصادر والمراجع

 :/ المصادر والمراجع باللّغة العربيّة1
 )أ(

الاختبارات والمقاييس:ليونا أ.تايلر،ترجمة:سعد عبد الرحمان،مراجعة:محمد عثمان  -
 م.  1989، 3مصر،ط-نجاتي،دار الشروق،القاهرة

الحوامدة،دار أساليب تدريس اللغة العربيّة بين النّظريّة والتّطبيق:راتب عاشور ومحمد  -
 م.2007-هـ1427، 2الأردن،ط-المسيرة،عمان

، 8مصر،ط-أسس علم اللغة:ماريوباي،ترجمة:أحمد مختار عمر،عالم الكتب،القاهرة -
 .97م،ص1998-ه1419

 الأصوات اللّغويّة:إبراهيم أنيس،مكتبة نهضة مصر،دط،مصر،دت. -

الإكلينيكي:غادة اضطراب القراءة الارتقائي من منظور علم النّفس العصبي المعرفي  -
 م.2008، 1مصر،ط-محمد عبد الغفّار،مطابع الدار الهندسيّة،القاهرة

الاضطرابات اللّغويّة وعلاقتها بصعوبات التّعلّم:شريف أمين عزّام،بحث مقدّم من  -
طرف مركز المهارات لتنميّة القدرات الذّهنيّة والعلاج النّفسي التّربوي،الجمعيّة 

 م.2008مارس  20 -18الخليجيّة للإعاقة،

أطفالنا وصعوبات التّعلّم، أهميّة الكشف المبكّر لصعوبات التّعلّم لأطفال ما قبل سنّ  -
 م.2004، 1السعوديّة،ط-الرياضالمدرسة:هدى العشاوي،دار الشجرة،

 )ت(

التأخّر في القراءة في مرحلة التعليم المتوسط:علي تعوينات،ديوان المطبوعات  -
  م1983، 1الجزائر ط-عكنون  الجامعيّة،بن

تدريس اللّغة العربيّة في ضوء الكفاءات الأدائيّة:محسن علي عطيّة،دار  -
  م.2007-هـ1427، 1الأردن،ط-المناهج،عمان

وآخرون،دار  تشخيص صعوبات القراءة وعلاجها:عبد العزيز السرطاوي  -
 .م2009، 1وائل،عمان،ط



ة دراسة موضوعية كاملة:مصطفى زيدان التّعليم الابتدائي بالمملكة العربية السعودي -
براهيم سلوم،دار الشّروق،جدّة   المملكة العربيّة السّعوديّة،دط،دت.-وا 

التّعليم في المرحلة الأولى واتّجاهات تطويره:عبد الغني عبود وآخرون،مكتبة النّهضة  -
 م.1997، 2مصر،ط-المصريّة،القاهرة

،حسني عبد الباري عصر،الدار تعليم اللغة العربيةّ في المراحل الابتدائيّة -
 م.1997مصر،دط، -الجامعيّة،الاسكندريّة

تعليم القراءة للمبتدئين أساليبه وأسسه النفسيّة والتربوية،محمد رضوان،مكتبة  -
 م.1973مصر،دط، -مصر،القاهرة

تعليم القراءة لمرحلة رياض الأطفال والمرحلة الابتدائية:محمد عدنان  -
 م. 2007الأردن،دط، -عليوات،داراليازوري،عمان

جراءاته التربوية:علي جاب الله وآخرون،دار  - تعليم القراءة والكتابة أسسه وا 
 م. 2011-هـ1432،  1الأردن،ط-المسيرة،عمان

حسين البصيص،الهيئة العامّة السوريّة تنميّة مهارات القراءة والكتابة:حاتم  -
 م.2011سوريا،دط، -للكتاب،دمشق

تنمية مهارات اللّغة والاستعداد القرائي عند طفل الرّوضة:تنمية مهارات اللّغة  -
محمد القضاة ومحمد الترتوري،دار :والاستعداد القرائي عند طفل الرّوضة

 م.2006، 1الأردن،ط-الحامد،عمان
-برياض الأطفال: فهيم مصطفى،مكتبة الدار العربيّة،القاهرة تهيئة الطّفل للقراءة -

 م.2002، 1مصر،ط
 )خ(

الخصائص:ابن جنّي أبو الفتح عثمان،تح:عبد الحميد الهنداوي،دار الكتب  -
 .1م،ج2003العلميّة،بيروت،دط، 

خصائص العربيّة والإعجاز القرآني في نظريّة عبد القاهر الجرجاني اللّغويّة:أحمد  -
 م.1995ان المطبوعات الجامعيّة،الجزائر،دط ،شامية،ديو 

 )د(



-ه1418مصر،دط،-دراسة الصوت اللغوي:أحمد مختار عمر،عالم الكتب،القاهرة -
 م.1997

-الديسليكسيا صعوبات التعلّم في اللغة:راضي الوقفي،كليّة الأميرة ثروت،عمّان -
 م.2008، 1الأردن،ط

 )س(
-محمد الشربني،مكتبة النّهضة المصريّة،القاهرةسيكولوجيا النّمو:مصطفى زيدان و -

 م. 1966، 1مصر،ط
، 1الأردن،ط-سيكولوجية عسر القراءة)الديسلكسيا(:عبد الكريم حمزة،دار الثقافة،عمان -

 م.2008

 )ص(
صعوبات التعلم الاستراتيجيات التدريسية والمداخل العلاجية:فتحي الزيات،دار النشر  -

 م.2008-ه1429، 1للجامعات،مصر،ط
صعوبات التّعلّم الأسس النّظريّة والتّشخيصيّة والعلاجيّة:فتحي الزّيات،دار النّشر  -

 م.1998، 1للجامعات،مصر،ط
صعوبات التّعلّم الأكاديميّة بين الفهم والمواجهة:محمد علي كامل،مركز الاسكندرية  -

 م.2003مصر،دط،-للكتاب،الاسكندرية
-لم وآخرون،دار الفكر،عمانصعوبات التّعلّم التّشخيص والعلاج:محمود سا -

 م. 2008-ه1429، 3الأردن،ط
 م. 2003الأردن،دط،-صعوبات التّعلّم:عصام جدوع،دار اليازوري،عمان -
صعوبات تعلّم القراءة والكتابة التّشخيص والعلاج: صلاح عميرة علي،مكتبة  -

 م.2005-هـ1426، 1الأردن،ط-الفلاح،عمان
العلاجي:دانيال هالاهان وآخرون،ترجمة:عادل التعلّم  طبيعتها صعوبات التعلم مفهومها -

 م.2007-هـ1428، 1الأردن،ط-عبد الله محمد،دار الفكر،عمان
صعوبات التّعلّم مفهومها طبيعتها التعليم العلاجي:دانيال هالاهان  -

 م.2007، 1وآخرون،ترجمة:عادل عبد الله محمد،دار الفكر،الأردن،ط



–امة البطاينة وآخرون،دار المسيرة،عمانصعوبات التّعلّم النّظريّة والممارسة:أس -
 م.2005-ه1425، 1الأردن،ط

 ،1الأردن،ط-صعوبات التعلّم النّظري والتطبيقي:راضي الوقفي،دار المسيرة،عمان -
 م.2009-هـ1430

صعوبات التّعلم والتعليم العلاجي:نبيل عبد الفتّاح حافظ،مكتبة زهراء  -
 م.1998-هـ1418الشّرق،مصر،دط،

صّة في التّعلّم الأسس النّظريّة والتّشخيصيّة:عبد النّاصر أنيس،دار الصّعوبات الخا -
 مصر،دط،دت.-الوفاء،الإسكندرية

، صعوبات القراءة والكتابة النّظريّة والتّشخيص والعلاج:زيدان السرطاوي وأحمد عواد -
 م. 2011، 1الأردن،ط-دار الفكر،عمان

 )ط(
، 1مصر،ط-ار الفكر،الإسكندريّةطرائق تدريس اللّغة العربيّة:زكريا إسماعيل،د  -

 م.2007
، 1مصر،ط-طرق تدريس اللّغة العربيّة: عبد المنعم سيد عبد العالي،دار غريب،القاهرة -

 م.2002
طرق تدريس اللغة العربية في المدارس المتوسّطة والثانويّة: حسن ملّا عثمان،دار عالم   -

 م.2002ـ-ه1423، 2الكتب،المملكة العربية السعوديّة،ط
ق تعليم الأطفال القراءة والكتابة:حسين عبد الرحمن وزايد مصطفى،دار طر   -

 الكندي،الأردن،دط،دت.
، 1الأردن،ط-طرق تعليم الأطفال القراءة والكتابة:هشام الحسن،دار الثّقافة،عمان  -

 م.2007
-أسامة،عمانطرق تعليم القراءة والكتابة للمبتدئين ومهارات التّعلّم:غافل مصطفى،دار   -

 م.2005الأردن،دط، 
الطفل والقراءة: فهيم مصطفى،مراجعة وتقديم:حسن عبد الشاني،الدار   -

 م.  1994المصرية،مصر،دط، 
 



)ع(

 م.2000مصر،دط، -علم الأصوات:كمال بشر،دار غريب،القاهرة-
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Learning Disabilities صعوبات التّعلّم 
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Decoding Process عملية فكّ الشّفرة 
Phonetics  فونتيك 
Phonology فنولوجيا 
Phoneme فونيم 
Oral Reading القراءة الجهريّة 
single word المفردة ةالكلم 
Primary school المرحلة الابتدائيّة 
Phonological processing ةالمعالجة الفنولوجي 
Syllables المقاطع الصّوتيّة 
Broca’s area منطقة بروكا 
Minimum Skills ىمهارات الحدّ الأدن  
Phonological awareness  فنولوجيالالوعي 
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    ملخّص:

اضطرابات اللّغة المكتوبة وبصورة أدقّ ضمن القراءة ضمن مجال  عسريندرج موضوع 
تحول  ،المرحلة الابتدائيّة تسجيلها عند تلميذ ة يمكنصعوبات التّعلّم الأكاديميّة، وهي صعوب

المجاورة  الفونيمات مع اقراءتهو  اتمن فونيم امع ما يمثّله اتربط الجرافيم على دون قدرته
بشكل سليم يتوافق مع  المكتوبة عرف على الكلماتالتّ  من ا يمنع التّلميذممّ  ،في الكلمة اله

يّة ملائمة في ة وبيئيّة واجتماعوظروف مدرسيّ  طبيعي كاءه على ذأقرانه بالرّغم من توافر 
  (.والسمع يّة أو حسيّة )البصرذهنغياب أيّ إعاقة 

، إذ هذه الفئة من التّلاميذية أثناء القراءة الجهريّة عند الصّوتكيز على البنية ارتأينا التّر 
وع التّغيّرات غير مجم في مثّلتاهر صوتيّة تبوصفها مظ دراستنا إلى الأخطاء المسجّلة تنظر

مّا يُؤثّر م مة المكتوبة أو في أحد مكوّناتهايحدثها عسيرو القراءة في بنية الكلالتي السّويّة 
وذلك انطلاقا من أنّ القراءة نشاط فيسيولوجي حسيّ عقليّ لغويّ يُبدي  على طريقة نطقها.

التّلميذ من خلاله قدرة في التّعرّف على الكلمات المكتوبة التي لم يصادفها من قبل حيث 
يقوم بفكّ شفرة رموزها التي تتلقاها حاسة البصر ويعتمد في ذلك على توظيف جملة من 

 .ة التي تتطلّبها عمليّة التّعرّف على الكلمة المكتوبةالمهارات الفنولوجيّة القاعدي

يكمن هدفنا من خلال هذه المحاولة العلميّة أن نسلّط الضّوء على مظاهر العسر 
باعتبار البنية  القرائي في البنية الصّوتيّة للكلمة المكتوبة عند تلميذ عسير قراءة )أنموذجا(

من خلال وصفها وتحليلها  وذلك ،لتّشخيصالصّوتيّة جانبا من الجوانب المساعدة في ا
 وا عطائها قراءة علميّة مستفيدا من مفاهيم علم الأصوات الحديث.  
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Abstract : 

The Dyslexia is a matter or rather subject That goes under the folds 
of the written language's bumps More specedicaly under academic's 
learning difficulties That is a hardship that can be noted down in 
primary school students Which transformes his abilities to link 
between graphs and what is represented by phonemes With his 
reading of other neighboring phonemes .therefore it hinders the 
student's ability to recognize the words written correctly On pare 
with his peers even though he has naturel intelligence And 
appropriate school and social conditions in case there was Any 
disability Be it mental or sensory(vision and hearing) During reading 
prep , as in reading out lowd,with this category of students We 
focused mainly on voice infrastructure. Our study considering the 
mistakes recorded,describes them as voice Manifestations that 
represent an amount of abnormal changes Those in able to read 
Make in the infra-structure of the written words On one of its 
components.that aim return Affects how they are pronounced.that is 
based on that reading is a phsiological Affects how they are 
pronounced.that is based on that reading is a phsiological sensory 
mental Linguistic ability which shows the student , though it, how to 
indentify the written words Linguistic ability which shows the 



student , though it, how to indentify the written words he has never 
seen before as he deripheres its components that his sense of 
vision receives. Therefore he relies on using a set of basic 
phonological skills The proces of identifying written words acquires.  

To answer the questions of this study, we relied on these tools:  

- Pronunciation of isolated voices test 

-IQ Test (Draw a person test) 

- The Holiday test (Lefavrais, 1965) It was changed to fit the 
Algerian environment. It frequently used in Orthophonian specialist's 
mediums. It is a test used to diagnose the cases of reading inability 
and to pinpoint reading's level of the students. 

Keywords: Disorders of Written Language, Academic Learning 
Difficulties, Dyslexia, Phonetics Manifestations. 



Resumé 

La dyslexie est une matière ou plutôt un sujet qui va sous les plis des 

bosses de la langue écrite Plus spécifiquement sous les difficultés 

d'apprentissage académique C'est une difficulté qui peut être noté 

chez les élèves du primaire qui transforme ses capacités à relier les 

graphiques et ce qui est représenté par phonèmes Avec sa lecture 

d'autres phonèmes voisins, par conséquent, il empêche l'étudiant de 

reconnaître les mots écrits correctement avec ses pairs même s'il a 

une intelligence naturelle et des conditions scolaires et sociales 

appropriées au cas où il y aurait un handicap mental ou sensoriel 

(vision et ouïe). en lisant lowd, avec cette catégorie d'étudiants Nous 

nous sommes concentrés principalement sur l'infrastructure vocale. 

Notre étude considérant les erreurs enregistrées, les décrit comme 

des Manifestations vocales qui représentent une quantité de 

changements anormaux Ceux qui sont capables de lire Faire dans 

l'infra-structure des mots écrits Sur l'un de ses composants.qui vise à 

affecter la façon dont ils sont prononcés qui est basé sur cette lecture 

est un effet physiologique qui est basé sur cette lecture est une 

capacité linguistique mentale sensorielle physiologique qui montre à 

l'étudiant, bien que, comment identifier les mots écrits capacité 

linguistique qui montre l'étudiant, bien que il, comment identifier les 

mots écrits qu'il n'a jamais vu auparavant comme il déforme ses 

composants que son sens de la vision reçoit, il s'appuie donc sur 

l'utilisation d'un ensemble de compétences phonologiques de base. Le 

processus d'identification des mots écrits acquiert. 

Pour répondre aux questions de cette étude, nous nous sommes 

appuyés sur ces outils: 

- Prononciation de test de voix isolées 



-IQ Test (Dessine un test de personne) 

- The Holiday test (Lefavrais, 1965) It was changed to fit the Algerian 

environment. It frequently used in Orthophonian specialist's mediums. 

It is a test used to diagnose the cases of reading inability and to 

pinpoint reading's level of the students. 

 

Mots-clés: troubles du langage écrit, difficultés d'apprentissage 

académique, dyslexie, manifestations phonétiques. 



 

 

 

 ختبار النطّقملحق ا
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 اختبار على مستوى الأصوات المعزولة  اةأد      
              

 

 :التعّليمة
يقوم التلّميذ بقراءة كلّ رمز   -1

 على حدة.
يكون الترّتيب عشوائيا  -2

 للرّموز.
 توضع علامة )+( للقراءة -3

وفي حال القراءة الخاطئة ، ةالصّحيح
سخ الخطأ بدقةّ كما بنص يقوم المشخّ 

 .نطق به التلّميذ
 :الملاحظة

تطبيق  أثناءإذا كثرت الأخطاء  -
واستبعاد طبيق ، يتمّ توقيف التّ الأداة
 من عينّة الدرّاسة. التلّميذ

بصوته كما  الرّمز قراءةمراعاة  -
 ينطق داخل الكلمة وليس باسمه،

 .باء   وليس  /ب/:  مثال

 
  :الأداة طبيقمدةّ ت

ص على ألا تتعدىّ يحرص المشخّ 
دقائق على  5مدةّ تطبيق الأداة 

 الأكثر.
 
 
 

 

 

 

 

            
 
 

أصوات اللغة  طقطريقة النّ 
 المخرج الصفة ملاحظات العربية

 ء    

 هـ    

 ع    

 ح    

 غ    

 خ    

 ق    

 ك    

 ج    

 ش    

 ي    

 د    

 ط    

 ت    

 س    

 ص    

 ز    

 ض    

 ل    

 ر    

 ن    

 ذ    

 ظ    

 ث    

 ف    

 ب    

 م    

 و    
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 ورقة تحليل مدونة )اختبار العطلة(

 المعيار نتائج التّطبيق الأبعاد

   السن بالأشهر -
   زمن القراءة الكلي -
   د الأولى.3عدد الوحدات اللغوية المقروءة في  -
   عدد الوحدات اللغوية المقروءة الصّحيحة. -
   مظاهر الصّوتية.للعدد الكلي ال -
   ثا الأولى.60عدد الوحدات اللغوية المقروءة في  -
   ثا الأولى.60عدد المظاهر الصّوتية في  -
   ثا الثانية.60المقروءة في عدد الوحدات اللغوية  -
   ثا الثانية.60عدد المظاهر الصوتية في  -
   V1السرعة الأولى  -
   V2السرعة الثانية  -
   V1- V2التسارع  -
   التصحيح الذاتي -
   مؤشر القراءة -
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 ( بعد التّعديل:العطلةنص )

 

 اء  ر  ح  الص   ن  د  م   ن  م   ة  ين  د  ي م  ف   وب  ن  ي الج  ف   يع  ب  الر   ة  ل  ط  ع   س  ار  ى ف  ض  ق  
 ه  ت  ق  ف  ا ر  ه  ب   ام  ي ق  الت   ت  ل  و  ا الج  ير  ث  ك   ب  ح  ، أ  ول  ل  ج   ه  يق  د  ى ص  ل  ع   اك  ن  ه   ف  ر  ع  . ت  ة  ع  اس  الو  
 .ة  ي  ال  الع   يل  خ  الن   ار  ج  ش  أ   ق  ل  س  ت  و   ة  ي  ل  م  الر   ان  ب  ث  ى الك  ل  ع   ب  ع  . ل  ة  ين  د  الم   اء  ن  ب  أ   ض  ع  ب  و  

 ل  از  ن  الم   وف  ق  س   ت  ف  ج  ت  ار  ، ف  ة  يف  ن  ع   اح  ي  ر   ت  ب  ه  و   ة  يع  ب  الط   ت  د  ر  م  ت   ام  ي  ال   د  ح  أ   يب  غ  م   د  ن  ع  
 اس  الن   ع  ار  س   ! ة  ي  ل  م  ر   ة  ع  ب  و  ا ز  ه  ن  إ   ،اه  ج  اتّ   لّ  ي ك  ف   ال  م  الرّ   ات  ب  ح   ت  ر  اي  ط  ت  و   ار  ج  ش  ال   ت  ل  اي  م  ت  و  
 .اء  م  ي الس  ف   ة  ب  اع  ن   ان  ب  ر  ى الغ  و  س   ج  ار  ي الخ  ف   ق  ب  ي   م  ل  و   ة  ك  ر  الح   ت  ف  خ  ف   م  ه  ل  از  ن  ى م  ل  إ  

 

 ن  م   س  ار  ف   ف  خ  ي   م  . ل  ة  ين  د  الم   ة  اح  ي س  ف   ة  ك  ر  الح   ت  ب  د  ف   ا،ه  ب  ض  غ   ال  ز  و   ة  يع  ب  الط   ت  أ  د  ه   اح  ب  ي الص  ف  
 ب  ض  غ  ي  و   ور  ث  ا ي  م  د  ن  ع   ر  ح  ى الب  ل  ع   د  و  ع  ت   د  ق  ل   ؛ال  م  ي الشّ  ف   ر  ح  الب   ب  ر  ق   ن  ك  س  ي   ه  ن  ل    ،ة  ي  و  الق   اح  ي  الر ّ  ك  ل  ت  
ي ف   اس  الن   ح  ب  س  ي  و   ن  ف  الس   ه  يف   وض  خ  ا ت  اع  و  ط  م   ح  ب  ص  ي  ف   أ  د  ه  ي   م  ا ث  ي  ال  ع   ه  اج  و  م  أ   ع  ف  ت  ر  ت  و   د  ب  ز  ي  ي و  غ  ر  ي  ف  

 .ان  ن  ئ  م  اط  ب   ه  ئ  اط  و  ش  

 

 عند   .حراء  ى الص  ل  إ   ه  ت  ل  ح  ن ر  ع   ه  اق  ف  ر  ى ل  ك  ا ح  ه  ائ  ن  ي ف  ف  ، و  ة  س  ر  د  الم  ب   ق  ح  ت  ال  و   ه  ل  ز  ن  ى م  ل  إ   س  ار  ف   اد  ع   .ة  ل  ط  لع  ا ت  ه  ت  ان  
 ة  ق  ر  ز  ب   ع  امت  ت  الس  و   ة  يل  م  الج   ر  ح  الب   ئ  اط  و  ى ش  ل  ع   ة  ي  ف  ي  الص   ة  ل  ط  الع   اء  ض  ق  ل   ول  ل  ج   ه  يق  د  ص   ارس  ا ف  ع  د   ف  ي  الص   ل  ص  ف   لول  ح  
 ا.ه  اه  ي  م  
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