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ƾةـدمـم:  
في المدرسة  يدرǁ كل شخص جيداÜ المكانة الأساسية التي تحتلها القراءة و الكتابة

الابتدائيةÜ لذلǁ فالطفل الذǐ يظهر صعوبات على مستوى هذين النشاطينÜ فمحكوم عليه لا 
محالة بإعادة عدة سنوات حتى و إن كان متفوقا في الحسابÜ التاريƣ و الجغرافيا و 

  .المحفوظات
و للأسف سرعان ما يخفق في هذه المواد لأن تعلمها يتطلب قراءتها من قبل  لكن

Ü فإذا تحدثنا عن مادة الرياضيات مثلاÜ فلا يمكن حل مشكل حسابي إلا بعد )ثم فهمها(
ǁفالقيام بحله بعد ذل Üثم فهمه Üقراءته.  

ابة إذنÜ أصبƠ بذلǁ التمكن من قراءة و فهم الأسئلة المطروحة ضروريا جدا لǘج
  .عليها ضمن أسلوب صحيƠ مع حد أدنى من الأخطاء الكتابية

زد على ذلÜǁ فعند الدخول الى المدرسة الابتدائيةÜ لا يملǁ الأطفال القدرة على تعلم 
القراءة بصفة تامةÜ علما بƋن العديد منهم لا يمثلون أية مشاكل بحكم أنهم كانوا يحسنون 

ض اǓخر لم يصلوا الى مستوى كاف من التطور القراءة من قبل و لكن بالمقابلÜ فالبع
العقلي و يعانون من مشاكل في الشخصيةÜ أو تنقصهم تجارب أو خبرات أساسية تسمƠ لهم 

  .من الاستفادة بصفة كبير من التعليم
لا ننسى بƋن على النفس المعرفيÜ من العلوم التي اهتمت بنشاط تعلم القراءةÜ فلقد 

ة فيما يخص هذا النشاطÜ من ناحية اكتسابهÜ تعلمهÜ أسبابهÜ قدم شروحات و توجيهات جديد
لذلǁ اعتبر هدفه الرئيسي البحث عن أسباب النجاح أو . و حتى الإضطرابات المتعلقة به

الفشل المتعلقة بهذا النشاطÜ بالإضافة الى البحث في فهم طبيعة سير و تنظيم السياقات 
تعرف على الكلمات أو فهم السياقات الذهنية التي النفسية و المعرفية التي تساعد بذلǁ في ال

  .1تسمƠ باكتساب القراءة و الأسباب التي تعيق نموها
بالوعي "لتعلم هذا النشاطÜ كان و لابد من توفر عدة شروط لذلÜǁ و أهمها ما يعرف 

  .اءةÜ لذا أكدت العديد من الدراسات و الأبحاث على أهمية هذا النشاط لتعلم القر"الفونولوجي
بƋن الوعي الفونولوجي له دور هام في ) Le Cocq, Pierre(لذا يعتبر الباحث 

  .2تحضير الطفل لإدراǁ أوائل التعلم الشكلي للقراءة

                                                 
1 Ellis, W.A « lecture, écriture et dyslexie édition. Delachaux et Niéstlé, Paris, p 16. 
2 Le Cocq, pierre « Apprentissage de la lecture et dyslexie » édition Mardaga, p30. 
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Ü و "Olofsson( Ü"Juel " Ü"Badelley " Ü"Combert(و في دراسات تجريبية لـ 
عي الفونولوجي يعتبر التي أقيمت حول القراءة خلال العشرينات الأخيرةÜ قد أكدت بƋن الو

واحدا من المحددات الأساسية للتقدم التدريجي الأول في القراءةÜ و الذǐ يعتبر كوسيلة 
 .للوقاية من الوقوع في اضطراب تعلم القراءة المعروف بالديسليكسيا

لذلǁ أشارت أبحاث عديدة على وجود صلة وثيقة بين تعلم القراءة و القدرة على 
  .1طريقة مقصودة عددا من الوحدات الفونولوجية للغة الشفهيةالتعرف و الاستعمال ب

فالفرضية المتداولة اليومÜ تقول بƋن اضطراب الوعي الفونولوجي يعتبر السبب 
 ,Santos(الرئيسي لجميع اضطرابات تعلم القراءة التطوريةÜ و هذا ما تƌكد عليه الباحثة 

Rosine(2   
بƋن هنالǁ ترابطا قويا بين القراءة و ) Delpech, D(زد على ذلÜǁ يƌكد الباحث 

الوعي الفونولوجيÜ و الذǐ يظهر بوضوح عندما لا يتمكن الطفل المصاب بإضطراب تعلم 
القراءة من قراءة كلمةÜ جملة أو نصا ماÜ لأنه لا يستطيع تحليل مكونات السلسلة الخطية و 

لنسق الأبجدÜǐ و لقد فǁ ترميزها لقراءتها فيما بعدÜ أǐ تحليل الوحدات الممثلة في ا
اعتبرت عدم القدرة على تطوير الوعي الفونولوجي من الأسباب الرئيسية و الأولية 

  .3لإضطراب تعلم القراءة
  :             فلقد تمثلت فيما يلي.أما فيما يخص المنهجية التي مر بها بحثنا هدا 

  مقدمة
  إشكالية 
  فرضيات

  
  
 
 
 
 
 

                                                 
1 Le Cocq, pierre (op-cit), p32 
2 Santos Rosine (la conscience phonologique, réflexions) Glossa, N° 69, année 1999.p16 
3 Delpech, D « la conscience phonologique : Test, éducation, et rééducation », édition : 
Collection d’orthophonie, année 2001, p 50. 
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ƈـواببـǈ:  
" ƒالن: 1البا ƒريالجانư  

حيث تضمن عدة فصول بلƸ عددها أربعةÜ فاحتل فصل تحديد أهم المفاهيم و 
المصطلحات الصدارة ليليه فيما بعد فصل الوعي الفونولوجي من دراسات سابقةÜ تعريف 
الوعي الفونولوجيÜ مراحل نموهÜ مستويات الوعي الفونولوجيÜ خصائصه في اللغة 

 Üتي فيما بعد الفصل ال.....العربيةƋلي Üمن حيث تعريفها Üتضمن تعلم القراءة ǐثالث و الذ
نماذجهاÜ شروط تعلم القراءة و طرقهاÜ مناهج تعلم القراءة في المدرسة الجزائريةÜ و 

  الجزائرية(غير الأجنبية ) الأنجلوفونيةÜ الفرنكوفونية(الاختبارات الموجودة الأجنبية مثل 
  ))نص العطلة المطبق( 

من حيث " إضطراب تعلم القراءة"ير فلقد عالج موضوع أما الفصل الرابع و الأخ
تعريفهÜ تقييمهÜ تصنيف الاضطرابات Ü أسباب حدوثهÜ النماذج النظرية و الدراسات 

  .السابقة
 ƒما الباƈ2 : انقسم الى"  الدراسة ما قبل التجريبية"فلقد تضمن ǐو الذ:  

لى ƈخره و أهداف و التي كانت نفسها خلال كل البحث من أوله ا: منهجية البحث  - أ
  .مسطرة واحدة

التي ساعدتنا في  ضبط  عينة .من خلاله تم عرض أدوات البحث : التناول العيادǐ  - ب
 .الدراسة

التحقق من صدق و ثبات الاختبار الفونولوجي المكيف للغة العربية بعد عرض   - ت
Üبنوده Üطريقة تقديمه..... 

الأخير مع تقديم الدراسة الارتباطية بالإضافة الى التحليل الكمي و الكيفي لكل اختبار في 
  ..بين القراءة و الوعي الفونولوجي للعينة ما قبل التجريبية

 ƒما الباƈ3 : هي الأخرى على منهجية بحث  الدراسة التجريبيةفلقد احتوى على
تماثل المنهجية المطبقة في الدراسة  ما قبل التجريبيةÜ بالإضافة الى تطبيق بعض 

لعينة أيضا ثم تطبيق اختبار الوعي الفونولوجي المكيف للغة العربية الاختبارات لضبط ا
للتحقق فعلا من الفرضيات مع حساب العلاقة الارتباطية بين القراءة و الوعي الفونولوجي 

  .للعينة التجريبية
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  :ةـالإشكالي
  

تعتبر القراءة القاعدة الأساسية للانطلاق في المسيرة التعليميةÜ لهذا كان هدف 
منظومة التربوية منصبا دائما حول تعليم هذا النشاط منذ السنوات الأولى من التعليم غير ال

بƋن الأطفال غالبا ما  -من خلال عملنا في الميدان و كذا الالتحاق بالمدارس -أننا لاحظنا
يواجهون صعوبات أثناء القراءةÜ و هي مرتبطة كثيرا بالوعي الفونولوجيÜ إن لم نقل هو 

  .ئيسي في ذلǁالسبب الر
زد على ذلÜǁ فالعديد من الأبحاث الحديثة التي تهتم بدراسة اضطراب تعلم القراءة 
تهتم أغلبها بالقدرات الميتافونولوجية و تعتبر بƋن الصعوبات الملاحظة على مستوى الوعي 
الفونولوجي من أهم العوامل المحددة لإضطراب تعلم القراءة و هي تƌكد في نفس الوقت 

  .1تباطها الوثيق بتعلم القراءةعلى ار
  :و من بين الملاحظات الميدانية نذكر

ارتباط تعلم القراءة بإكتساب الوعي الفونولوجي ارتباطا وثيقاÜ و هذا ما يƌكد عليه كل  - 1
  .Ü2 حيث يعتبران الوعي الفونولوجي أساس تعلم القراءة) Fayol(و ) Combert(من 

ضطرابات على مستوى تعلم القراءة من صعوبات على معاناة الأطفال الذين يمثلون ا - 2
مستوى تحليل وحدات السلسلة الخطية أǐ فǁ رموزها للتمكن من قراءتها دون اللجوء الى 

  .ميكانيزم التهجئة الحرفيةÜ رغم تقدمهم في سنوات الدراسة
Üتت.....تتميز قراءاتهم بالركيكة و المتقطعة و الخالية من النغمة و الإيقاع ǁطلب الحاجة لذل

  .الاقتراب منهم و البحث في صعوباتهم
إدراǁ أغلبيتهم بالصعوبة التي يواجهونها عند كل قراءةÜ هذا ما يƌدǐ الى  خلق  -

  ).مثل نقص الثقة بالنفس(مشاكل نفسية لديهم 
من  طرف المختصين  نقص أدوات التقييم أو التشخيص و الاختبارات المطبقة -

تشخيص إضطراب الوعي الفونولوجي أثناء القراءة الأرطوفونيين بغرض تقييم أو 
ǐباللغة العربية و ملائمة للوسط الجزائر. 

 

                                                 
1 Borel Maisonney, S « langage oral et écrit » édition Delachaux et Niestlé Tome 1, p 19. 
2 Combert, Fayol « le développement métalinguistique », édition P.U.F année 1990, p32. 
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اضطراب الوعي الفونولوجي و علاقته بإضطراب تعلم القراءة موضوع عدة  -
دراسات و أبحاث خاصة من قبل علماء النفس المعرفيون و الذين يƌكدون على 

ق الفونولوجي أساس تعلم القراءةÜ لذلǁ وجود ارتباط وثيق بين النشاطين و أن النس
 Üحذف Üنها خاصة بإضطراب تعلم القراءة من قلبƋفالخصائص التي كانت تعتبر ب

Üكلمات Üمقاطع Üهي في الحقيقية ذات أصل فونولوجي بالدرجة .....إضافة لحروف
 في مقالها المعنون بـ" Santos, Rosine"الأولىÜ و هذا ما تƌكد عليه الباحثة 

 "la conscience phonologique : réflexions  "1 

لذلǁ فلقد توصل علماء النفس المعرفيون الى فكرة أن هناǁ علاقة وطيدة بين  -
الأداءات في القراءة و الوعي الفونولوجي لدى أطفال يمارسون اللغة المكتوبةÜ و 
يضيفون بƋن إختلال أو اضطراب نشاط القراءة يرجع بالدرجة الأولى لنسق 

  .لوجي مختل وصعوبة في تركيب فونيمات السلسلة الخطيةفونو
و هذا ما دفعنا الى البحث عن طبيعة العلاقة التي يمكن أن تكون بين الوعي 

  .الفونولوجي و اضطراب تعلم القراءة أم أنه لا توجد علاقة أصلا
  :لذلǁ طرحنا تساƌلنا التالي

  ي و اضطراب تعلم القراءة Þهل هناǁ فعلا علاقة ارتباطية بين الوعي الفونولوج* 
  :و عند محاولتنا الإجابة عن هذا السƌال واجهتنا أسئلة أخرى تمثلت فيما يلي

- Þهل اضطراب تعلم القراءة راجع الى اضطراب في الوعي الفونولوجي أساسا  
هل يمكن وضع خطة منهجية مبنية على أسس علمية تساعد في تكييف أداة أجنبية تقيم  -

  نولوجية للغة العربية و ملائمة للوسط الجزائرÞ ǐالكفاءات الفو
هل يمكن لهذه الأداة المكيفة من المساهمة في الكشف و التقييم المبكران عن الكفاءات  -

الفونولوجية المضطربة لدى الأطفال الذين يعانون من اضطراب في تعلم القراءة و تكون 
Þ وسيلة لإعادة التربية فيما بعد  

  
  
  

                                                 
1 Rosine, Santos « la conscience phonologique, réflexions », Glossa N° 69, année 1999,  
pp (16-33). 
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  :اƖـالفرƮي
  
  :ةـلفرƮية العاما

  .هناǁ علاقة ارتباطية قوية بين الوعي الفونولوجي و اضطراب تعلم القراءة
  

  :ةـالفرƮياƖ الجزƏي
  .إضطراب تعلم القراءة اضطراب فونولوجي بالدرجة الأولى - 1
للغة العربيةÜ و ) للوعي الفونولوجي(تكييف اختبار تقييمي للكفاءات الفونولوجية  - 2

ابا في القراءةÜ يساهم في تقييم و تحديد نوع الكفاءات موجه لأطفال يمثلون اضطر
 ).و التي تعرقل بذلǁ تعلم القراءة( الفونولوجية المضطربة 

الكشف و التقييم المبكران عن الكفاءات الفونولوجية المضطربة يساهم في تحسين  - 3
 .الأداء في القراءة فيما بعد لدى الأطفال الديسلكسيين
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Ü لا بد علينا أولا من تحديد بعض لفونولوجياقبل التعرض إلى مفهوم الوعي 

  :و التي تتمثل في المفاهيم التي تسمƠ بتصور الوعي الفونولوجي في معناه الحقيقي
  
I.1-  المعرفية Ɩدراƾالوعي بال)La métacognition:(  

ها الشخص حول أحواله التي يمتلك 1لإستيطانية الواعيةالمعارف ا :و هو ميدان يجمع بين
قدرات الفرد على المراقبة الواعية و تخطيط سيروراته  و  ته الحقيقيةاالشخصية و سيرور
  .تحقيق هدف معين المعرفية من أجل

 
I.2- الواعيةلا Ɩسيرورا )Méta-processus( :   

  .و هي سيرورات معرفية خاضعة للوعي و هي تساهم في المهام الميتامعرفية
  
I.3- الميتالسانيةالنشاط Ɩا) :Les activités métalinguistique:(  

المستعمل من قبل اللسانيينÜ فهي فرع من métalangue( Ü(و هي تختلف عن مفهوم 
Ü الذǐ يتخذ من اللغة وكيفية استعمالها )la métacognition(الوعي بالقدرات المعرفية 
قدرات الفرد ستعمالها و كذا ا نشاطات التفكير و التƋمل في اللغة و موضوعا له و هو يضم

  .و الإنتاج على المراقبة و تخطيط السيرورات الخاصة بالمعالجة اللسانية بالنسبة للفهم
  

نتكلم حينئذ هذه النشاطات ممكن أن تمس كل الجوانب الخاصة باللغة كالفونولوجياÜ حيث * 
 -التركيب  les activités méta-phonologique(Ü(عن النشاطات الميتافونولوجية 

النشاطات  –Ü الدلالة ) les activités méta-syntaxiques(   النشاطات الميتاتركيبية
ية اتالنشاطات الميتابراغم - Ü البراغماتية)les activités méta-sémantiques(الميتادلالية

)les activités méta-pragmatiques.(      
  
  
  

                                                 
1 Combert (Le développement métalinguistique) éditions P.U.F paris 1990, p 45. 
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I.4-  ǈشب Ɩلسانية الالنشاطا)les activités épilinguistiques:(  

ظهر مبكرا و لكنها لا تحضى تالميتالسانيةÜ إلا أنها  تالسلوكاو هي سلوكات تشبه 
Ü و هي عبارة عن مظاهر واضحة تعبر في سلوǁ )من طرف الفرد(بالمراقبة الإرادية 

 .الفرد على التحكم الوظيفي في قواعد تنظيم و استعمال اللغة
 

I.5- شبǈ  Ɩسيرورا)Epi-processus:(  
 les(في النشاطات شبه اللسانية و هي سيرورات لا تخضع لتƋثير الإرادةÜ تظهر 

activités épilinguistiques ( تعديل و مراقبة المعالجة اللسانية  و تساهم في تسيير فهي
  ).أو مهام معرفية أخرى(

عن نشاطات عديدة مستقلة  إلىتقسيم النشاط اللساني  هنا بƋنتجدر الإشارة حيث 
إلى حلقة ربط بين  كد بƋننا بحاجةƌبعضها البعض هو تقسيم إصطناعي سطحيÜ و من الم

التعقيد الخاصة تƋخذ بعين الإعتبار خصائص و مستويات مختلف النشاطاتÜ و التي 
المعرفية المتدخلة في مختلف السلوكات الميتالسانيةÜ و لكن هذا التصنيف حتى بالسيرورات 
  .فإنه لا يزال بعيد المنال فيه ا مرغوبافو إن كان هد

  

I.6  - الفونولوجي للغة ǌالمستو:  
حيث أن المونيمات تحلل  1يهتم بدراسة الأصوات الكلامية التي لها وظيفة مميزة في لغة ما 

 .R . G. A »عند تحليله يصبƠ   (RGAL)إلى وحدات صوتية بدون معنى مثلا المونيم 

L » خاصة به و لكل وحدة أو فونيم وظيفة مميزة.  
يحلل الفونيم إلى مصفوفة من الخطوط المميزة أو إلى فصلة تسمƠ لنا بالتمييز بين مختلف 

  : الفونيمات و بدوره المستوى الفونولوجي قسمان هما 
  

 ƈ–  الفونام  :«  le phonème »  
أول عامل أساسي في نظام المفردات ƈلى و هو الفونام أو الصوتمÜ علما بƋن الصواتم هي 

وحدات التصويتية المشتركة بالنسبة للمتكلمين كلهم للغة معطاة و التي تنتج من جديد      ال
  .و بالضبط عند الإعادة

                                                 
1 Marie Dominique Gineste, Jean François le ny (psychologie cognitive du langage) édition 
Dunod, Paris 2002, p 63. 
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 ǐعدد معين و عادة مرتفع قليلا من الصواتم  ) لغة ما(يوجد في كل إصطلاح تعبير

انب بالطبع هذا المخزون المحدد من الوحدات هو الذǐ يبني كل النظام المفرداتي من جو
  .مƌكدة

التي إنطلاقا منها بني الجسم ) 90حوالي (إن الفونيمات تشبه العوامل الكيميائية 
  .بƋكمله

في كل ) نصادفها(إذن الفونيم هو واحد من بين المفاهيم الأساسية Ü مثل التي نلتقي بها 
العلومÜ و الذǐ من المستحيل تحديده بالضبط لكن رغم ذلǁ يجب وضعه قبل الذهاب أبعد 

  .ن ذلǁم
عطيه فيما بعد لا يعتبر إلا خطوة أولىÜ لكن يسمƠ بالمرور نلذلǁ فالتحديد الذǐ س

  .إلى التحليل و إحصاء الفونيمات
   :إن إنطلاقا من ما سبق يمكننا تحديد الفونيم كالتالي

يل وشيء ربما قإنه وحدة دنيا في النظام المفرداتي للغة المتكملةÜ التي تميز بين شيء قد ( 
ين اللتين تقترحان على السامع تتميز تبالإضافة إلى أنه إذا كانت المشروح) لسيقا
إختلاف في المفرداتÜ  هذا الإختلاف قد يكون  دومونين مختلفينÜ هذا ما يدل على وجبمض

  .صغيرا أو مهما
 ǐو الذ Üإن الإختلاف الأدنى بين مشروحتين لمضمونين مختلفين و التي تخص فونام واحد

  ما لطريقة الوصفية أفضل يستطيع تطبيقها كاملة لتحديد النظام الفونولوجي للغة يمثل هذه ا
  :و من خلال هذه الدراسة يمكننا تسطير نقطتين محددتين هما 
  .الفونيمات تنتمي إلى نظام لغة معطاة  -
  .1 )لا تقدر( فونيمات لغات مختلفة هي مختلفة كذلǁ و غالبا غير قابلة للقياس  -
  
  
  
  

                                                 
1 H.A.G Leason (introduction à la linguistique) traduction de Dubois Chalier- Libraire, Larousse 
paris, p 13. 
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  )ƾ) :la syllabeطƲالم-2

مجموعة بنياوية لديها صوت ذو درجة إنفتاح أدنى (سون المقطع اللفظي بƋنه بيعرف جاك
متصلة بصوت ƈخر ذو درجة إنفتاح قصوى و هو إلتقاء بين درجتين لإنفتاح صوتين 

  .1)مختلفين
ضغط تدريبي متزايد (فيعتبر المقطع اللفظي على أنه ) Grammont et Fouche(أما 
  .2)لات الصوتية المتنوعةÜ بضغط متناقصللعض
  : مƙال
  )fill(كلمة 

  (f) 1الصائتة  صامتة          )l( 2الصامتة 
  تنطق بطاقة أكبر      )تنطق بطاقة أقل(
  

) 2(طاقة قويةÜ بينما الصامتة من الصوامت الإنفجارية و تحتاج  هي) 1(الصامتة  مو من ث
  . لإنفجارية لأنها تحتاج إلى طاقة أقلهي من الصوامت غير ا

  
 *ǈنواعƈ:  

Ɲي المفتوưاللف Ʋطƾالم:  
 ).ma( هو المقطع الذǐ ينتهي بحرف من الحروف الصائتة مثل 

Ƽي المغلưاللف Ʋطƾالم:  
 ǐنتهي بحرف من الحروف الصائتة يهو المقطع الذ]dar[  
لصوامت المركبة ن المقطع مغلقا بحرف صامت وحيد أو بمجموعة من اوو يمكن أن يك

  .]mask[غير الإنفجارية مثل 
  
  
  

                                                 
1 Jackobson R. (langage enfantin et aphasie) édition : de minint , paris 1980 p 173. 
2 Boulinier Girolami (cours de pathologie de langage) paris 1978, p 19. 
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و الكلمة  ]nsaf[كما يمكن كذلǁ البدء بمجموعة من الصوامت المركبة الإنفجارية مثل 

أن تحتوǐ على مجموعة من ) أǐ التي تحتوǐ على مقطعين لفظيين(ية المقطع ئانالث
لمقطعي مثل الصوامت في وضعية مركزية أو عدم الإنفجار هو الذǐ يحدد الحد ا

)taq/ra(1.  
  

  :مǘحưة
 CV) صائتة – ةصامت( رالمقطع المفتوح القصي -

  CVV) صائتة –صائتة -صامتة(المقطع الطويل  -
  CVC) صامتة –صائتة  -صامتة(المقطع المغلق  -
  CVCC) صامتة -صائتة –صامتة (مقطع قصير مغلق بصامتتين  - 
  CVVC) صامتة -صائتة -صائتة –صامتة (بصامتة واحدة مغلق مقطع قصير  -
  وات كƋقصى حدصأ 4يتكون من : ديدمالمقطع ال -

  .علما بƋن الحرف ينتهي بعد بداية الحركة
   

 * Ʋطيƾقواعد الت)Les règles de la segmentation:(  
  )VC/VC(تين تمصوبين مجموع صامتتين  -
 1قبل الصامتة) X  ) (CV/CCVأو    (  2الصامتة  -

 )تفصل عن الثانية) (jأو    أو r( 1الصامتة  -

 )التقطيع بينهما(صامتتين مدغمتين  - 

 2من المجموع الإيقاعي  1بالصامتة  1المجموع الإيقاعي  ربط الصامتة النهائية من -
 .تتصل بالمصوتة التابعة

  .تتصل بالمصوتة التابعة) wأو  j(2الصامتة  -
  
  

                                                 
  .السنة الثانية) الصوتيات و الفونولوجية (زلال . ات الأستاذة نمحاضر 1
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I.7- طعي و التحليل الفونيميƾالتحليل الم:  

و ) التحليل على مستوى المقطع(تجدر الإشارة بوجود اختلاف بين التحليل المقطعي   
علما بƋن تحليل السلسلة الخطية الى مقاطع ) التحليل على مستوى الفونام(التحليل الفونيمي 

  ).حروف(أسهل من تحليلها الى فونيمات 
  .طة و تنظيميةهني للفونيماتÜ لا يوجد إشارات فيزيائية بسيذو من أجل العزل ال

الإختلاف في الصعوبة في  -و لو بصورة سطحية) يفسر(هذا ما يمكن أن يشرح 
لنذكر " المعنى"عزل هذين النوعين من البناءات الفونولوجية و قد يرجع السبب كذلǁ إلى 

حيث يفترض عامل أساسي في التطور هو القدرة "  عدم التركيز"حول " Piaget"مثلا فكرة 
نه من الواضƠ بƋن هذه إلǘنشغال بالشكل ) signification(ن المضمون على الإنفصال ع

بين القدرة على التعامل مع المقاطع و الفونيمات ) الإختلاف(الفكرة لا تستطيع شرح الفرق 
  .إكتساب القراءة لالتي هي مركزية في مجا

  
ل يعزل مهمة جدا حيث تبين بƋن الطف) 1974(عام " Al"و " Liberman"غير أن أعمال 

داء في بطريقة عفوية الوحدات المقطعية للكلامÜ فالفعل المركزǐ هو التفاقم المفاجƐ للأ
  :سنوات Ü هذا ما يمكننا من أن نخلص إلى  المهمة المقطعية في ست 

  :إما التدخل المباشر للمعلم الذǐ سيوضƠ و يكشف عن الرمز الأبجدǐ للطفل -
   1سنوات ست حوالي) تناسب(أو ظاهرة النضج النفسي التي تصادف  -
  

لهذا الغرض ) سنوات 6(إن بداية إكتساب القراءة يكون عادة مرتكزة في هذا السن 
و بالتالي الإستراتيجية البيداغوجية الملائمة تكون المتمثلة في إنتظار ) من أجل السبب(

ن جهة و من جهة الطفل لغاية أن يعي تلقائيا البنية المقطعية للكلام لترجمة المبدأ الأبجدǐ م
  .أخرىÜ هذا الوعي يتطلب تدخل واضƠ للمحيط فيكون من غير الضرورǐ الإنتظار

ففي ) 1979(عام  " Morais"و "  Alegria" طرفالمشكل قد طرح بهذا المفهوم من  -
ƌيهذا المجال فهم ي ǁبل  هنا Ü03دون فكرة أن الوعي بالفونيمات لا يتم بطريقة عفوية 
  .علومة تبين بƋن التدخل الواضƠ للمحيط ضرورǐمصادر متجانسة للم

                                                 
1 Michel Habib, Véronique Rey (dyslexie, dyslexies : dépistage, remédiation et intégration), 
édition  Provence, 2000, p 117. 
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صدر عن سلسلة من الأعمال المطبقة على راشدين أميينÜ إذا ي: معلومةللولǍ مƬدر الأفال

كان الوعي المقطعي يتطور خارج عن المتطلبات الواضحة التي تفرض فهم الرمز 
  .الرمزالأبجدÜǐ هƌلاء الأفراد يجب عليهم الإجراء رغم أنهم لم يقابلوا 

 Üنهم كانوا غير قادرين على القيام بعمليات متعلقة بالفونيماتƋإن التجارب قد أوضحت ب
قد كانت ذات .....) المقاطع Ü القوافيÜ(لكن أداءاتهم من خلال وحدات فونولوجية أخرى 

 Morais, Cary, Alegria et Bertelson 1979/ Morais, Bentelson( مستوى عالي

, Cary Algeria 1986, morais , Algria et Kolinsky (.  
  

إلى أعمال موازية  تدور حول قارئين من أصل صيني يعود  :الƙاني للمعلومةالمƬدر 
نسق الكتابة الصيني لكن اǓخرين  exclusivementأبجدǐ و غير أبجدǐ هƌولاء يعرفون 

Nie  Üو   Ding(تمثيلة الأبجدية الصينية " pin-yin"زيادة عن هذا النسق يعرفون الـ 
zhang, Read 1986 ( أو تعلموا القراءة ضمن لغة للكتابة الأبجدية)Gelder و 

Bertelson  1991(.  
قة الأبجدية كانوا قادرين على التعامل يالنتائج نبين بƋن فقط الذين تعلموا القراءة بالطر -

  .مع الحروفإراديا 
  

سنوات  ست طفال يبلغون من العمريعود إلى أعمال مطبقة على أ :معلومةلل المƬدر الƙالث
تعلموا القراءة معتمدين على الطريقة الكلية الصارمة فالنتائج تبين بƋن هƌلاء الأطفال 
يمثلون صعوبات موازية للصعوبات المرتكبة من طرف الأميين و القارئين الصينيين 

Morais " Ü"Paignot " Ü( "  من خلال عمليات حول الفونيمات فقط) الكتابة المتعددة(
"Allegria " Ü"Soumis " و"Moris " Ü"Allimonte " و"Allegria("  1985عام.  
  

مجمل هذه النتائج تبين بƋن مقابلات للنسق الأبجدǐ في الأول شرط أساسي للوعي  
موجهة لإبعاد الترجمة الطبية لهذا الإدعاء هي أحيانا الملاحظة إذن فالالفونيمي للكلام 

يمي يمكن أن يلاحظ من خلال تجارب أخرى غير الإتصال الشكلي الوعي الفونف. ضرورية
ǐمع الرمز الأبجد.  



14         و المƬطلحاƖ تحديد المفاǉيم: الأولالفƬل 

  
التي يتطلب التحليل الفونيمي أخرى و فالعامل النقدǐ للوضعية هو أن يقابل إلى وضعية 
تبين بƋن التمارين  ةÜ بل تجارب منظمهالحتمي ففهم الرمز الأبجدǐ لتعلم القراءة ليس وحد

  . 1القراءة) محتوى(ط بعيدا عن مضمون يتوفر على هذا الشر
  

 
 
 
 
 
 

                                                 
1 Michel Habib, Véronique Rey, « Op-cit », p : 118. 
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II.1  - ة للوعي الفونولوجيƾالساب Ɩالدراسا:  
  

 1979عام " Morais"و " Allegria"منذ الثمانيناتÜ العديد من المƌلفين أمثال 
"Bryan " و"Bradley "1983 Ü"Liberman  وColl  "1985 Ü"Shankweiler وColl "

1995 Ü"Gombert "1998 و  قد درسوا التفاعلات الموجودة بين الوعي الفونولوجي
  .القدرة على القراءة

واضحة ) عملية(بƋن اكتساب القراءة يتطلب ممارسة  - مقبولا –إنه يظهر اليوم 
للوحدات الصوتية للكلماتÝ هذه الممارسة يمكن تقييمها إنطلاقا من تمارين ) ظاهرة(
تدور في الأغلبية حول التعرف على الدخيل في سلاسل تتكون من ثلاث أو أربع ) تطبيقات(

كلمات تمثل نفس المقطع الصوتي سواء في البداية أو في الوسط أو في النهايةÜ :  كلمات
هذا ما قمنا به ضمن (وكذلǁ حول حساب  عدد المقاطع و الفونيمات في الكلمة الواحدة 

  ).اختبار الوعي الفونولوجي أǐ ضمن بحثنا هذا
الذǐ تتميز به  إن الصعوبات الموجودة في هذه التمارين ترجع من جهة إلى التعقيد

  صائتة مثل -صامتة )C.V(صائتة أو ) V(مصوتة  –)   (صامتة  -)  (البنية المقطعية 
[     ].  

)ccv cvc صامتة صامتة صائتة  صامتة صائتة صامتة.(  
في هذه الحالة الطفل لا يستطيع ) logatomes(و لإدارة الكلمات التي لا تحمل معنى 

  .م بتقطيع سلسلة ماالرجوع إلى المعنى من أجل القيا
لممارسة الفونولوجية لجيد  "كاشف"إن التمارينات المتعلقة بالكلمات دون معنى هي إذن 

  ).كركيزة(السيئةÜ بما أن الرجوع إلى المعنى لا يمكن أن يستعمل كحامل 
إن تعلم القراءة في وقت أوليÝ يتطلب اكتشاف المركباتÜ معرفة بƋن المقطع يتكون من 

التي نتعرف عليها في نصوص ) الحروف(غرا التي تدعى بالفونيمات وحدات أكثر ص
  .مقطعية أخرى

يكون ) التعامل مع العديد من الفونيمات في مختلف المقاطع( هذا التركيب النطقي 
  .سلاسل مفرداتية مختلفة
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) داخل(هذا المبدأ النطقي في ) calquer(إذن فثراء مبدأ الكتابة الأبجدية هو تشفيف 

  .خطي ترميز
إنه من أجل ذلǁ فإن تطور الوعي الفونولوجي عن طريق تمارين في وقت بدايات 

دعم بيداغوجي جيد و كذلǁ أداة إعادة التكفل في ) إنشاء(إكتساب القراءة يستطيع تƋليف 
  و  " Rey"حالة أطفال يعانون من اضطراب تعلم القراءة الفونولوجي هذا ما صرح به 

"Coll " و كذا  2000عام "Zorman,M " 19991عام .  

بƋنه نستطيع تحديد الوعي الفونولوجي أنه تتابع تنظيم " Rosine santos"لذلǁ يعتبر 
  Üالفونيمات Üالكلام على أنه تتمة مكون إنطلاقا من دفتر محدود العوامل ǁالقدرة على إدرا

مكن أن تكون و القدرة على المعالجة القصدية لهذه التتابعات فكرة الوعي الفونولوجي ي
عامل تفسيرǐ لإضطرابات اكتساب اللغة المكتوبة و هي مدرجة في السبعينات و مثبتة من 

حيث أعاد بناء  1985عام " Bryant"و " Bradley"حيث نذكر أعمال  1985إلى  1970
سنوات من خلال  5إلى  4طفل غير قراء تتراوح أعمارهم من  400علاقة تبين أداءات 
دون أن ننسى ) أربع  سنوات بعد( القافية و تتبع مستواهم في القراءة اختبارات متعلقة ب

توصلوا إلى نفس النتائج من خلال  1988عام " Colzheart"و   « Stuart »كذلǁ أعمال 
إختبارات التعرف على القوافي و الفونيمات المبدئيةÝ مع العلم بƋن كل المƌلفين يتفقون على 

بƋن الوعي المبكر ) écritures segmentales(التقطيعية  القول بƋنه في إيطار الكتابات
للأصوات هو تنبƌ جيد للقدرة اللاحقة على القراءةÜ و أن بداية الإكتساب تحث أو تدعو إلى 

 .  التعجيل في تطور الوعي الفونولوجي

 la conscience(كذلÜǁ بƋن الوعي المقطعي  Rosine Santosو يضيف 

syllabique (يتطور بتفاعل مع اكتساب المكتوبيسبق الوعي ا ǐلفونولوجي الذ. 
 
 
 
 
 

                                                 
1 Véronique Rey, Carine sabater, Caroline de Cormis (un déficit de la conscience 
morphologique comme prédicateur de dysorthographie chez l’enfant présentant une dyslexie 
phonologique), Glossa N° 78, 2001, p 5 
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اللذان اقترحا على أطفال  1974عام " Liberman"و " Al"نرجع لذكر أبحاث 

تتراوح أعمارهم بين  خمس و سبع  سنوات إختبار العد المقطعي و الفونيميÜ علما بƋن 
في سبع  %90ى في خمس سنوات و وصل إل %46المقاطع كان قد سجل نجاحا يقدر بـ 

  .سنوات
 %17و  %10بـ ) 5السنة (الفونيمي فقد سجل فشلا قدر في ) الحساب(أما العد 

  .في السنة السابعة %70في السن السابعة و 
 Logo( في كتابة من نوع نإن مثال الأميين البرتغاليين و المتعلمين الصينيي

graphique( اƌأكدت على الدور مذكورة في جميع المقالات التي تعالج هذا الس Üل
  .المركزǐ الذǐ لعب من خلال كتابة من نوع أبجدǐ في تطور الوعي الفونيمي

المستوى  ىعل) تفرض نفسها(إن المقطع الذǐ يعتبر على أنه وحدة صوتية راسخة 
الإيقاعيÜ يظهر على أنه عادǐ جدا و أن الوعي بهذه الوحدة يستطيع على العكس أن 

  .يتطور مبكرا
المتداولة اليوم إذن هي أن إضطراب الوعي الفونولوجي سيكون أصل إن الفرضية 

  .إضطرابات تعلم القراءة التطورية مهما كان نوعها) جميع(كل 
تدور حول محور عدم الأخذ بعين ) أفكارنا(بƋن ملاحظاتنا " Rosine santos"و يضيف 
  :الإعتبار

 Üول( الوعي الفونولوجي غير المفسرƌ(من أجل  ) المla mise en place ( النسق
الفونولوجي و كذا عدم الأخذ بعين الإعتبار النسق الفونولوجي الفردǐ مقارن بالنسق 

أو ) عدم الوضع في الحسبان(الفونولوجي المعيارǐ للغة بالإضافة عدم الأخذ بعين الإعتبار 
الحذفÜ القلبÜ (التصغير من شƋن لأخطاء التقليدية المعتبرة على أنها خصائص للديسليكسي 

 . 1)المعروفة على أنها بصرية.... الخلط
 
 
 
 

                                                 
1 Guillemette Bertin, Isabelle retailleau, Sybille Gonzalez (approche rééducation de la 
conscience phonologique auprès d’une enfant présentant une dysphasie et une dyslexie) revue ; 
rééducation orthophonique N° 197 Mars 1999 , p 17. 
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 :النسƼ الفونولوجي الفردي* 

 ǁإن دور الوعي الفونولوجي لم يكن متجاهلا من طرف رواد الأرطوفونية بدون ش
قد " Suzanne Borel maisonney"غيرت حيث أن ) سمياتتالمفردات Ü ال(فالألفاظ 

  :كتبت ƈنذاǁ ما يلي
مهما كانت الدرجة السمعية فيما  -ات السمعيةÜ الثغرة الرئيسية تظهرفي مجال الإدراك( 

  :يتعلق بالعمل التالي
أو العناصر النطقية " طبيعة الفونيمات"هƌلاء الأطفال يواجهون صعوبة في تقدير 

) مقلقا(هذا النظام أساسا الذǐ يعتبر مزعجا " الوقت و عبر نظام محدد"للكلام هذا يمر في 
بة للأطفال أين نحن بصدد الحديث عنهمÜ ربما هم أيضا في حالة شبه عدم للتذكير بالنس

 Vitesse de la "القدرة على إدراǁ هذه الفونيمات و ذلǁ راجع إلى سرعة الكلام الإنساني 

parole humaine "(  ربما هذه الصعوبة الإدراكية هي العامل الوحيد على المسبب العديد
  ).في إختلاطات الصوامت

نا تحديدا للتمثيل الفونولوجي الذǐ يظهر لنا بƋنه ملائم على شكل معرفة للفونيمات    نجد ه
  .و على شكل وعي مناسب لنظامه

إذن الفونيمات ليست بعناصر نطقية للكلام بل هي وحدات محفوظة بينما أصوات الكلام 
  .تكون سلسلة من الإنتقالات الصوتية

  . تدلال الوجود من خلال تحقيقاتها فالفونيمات هي وحدات مجردة أين يجب اس
V,f/b,p  نƋعلما ب Üهي فونيمات باللغة العربيةs/s  وs’opposent  من خلال غياب أو

  .l’apertureمن خلال  p/f  Üv/bحضور الصوت و 
لا نتكلم كذلǁ عن صعوبات إدراكية دون التƋكد من عدم وجود خلل سمعيÜ بل عن 

  .يةÜ مع التذكير بالمراحل الفونولوجية للتعرف السمعيصعوبات في معالجة المعلومة السمع
فالصوت مسجل على مستوى قناة ": الإحساس الخام"المتمثلة في : المرحلة الأولى •

  ).إبتدائية(حسية مستقبلة أولى 
إنها قناة ثانويةÜ إدراكية التي تترجم الأداة التي " الإدراǁ"المتمثلة في : المرحلة الثانية •

 .بالكلام –أحدثت الإحساس 
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Ü إنها قناة ثانويةÜ كذلǁ فالمعارف هي التي "المعارف"المتمثلة في : المرحلة الثالثة •

ǁبالتعرف كذل Ơو التي نقارنها بالتجارب السابقة و التي تسم ǁتحدد الإدرا. 
 

التي قامت إختبار النسق الفونولوجي تقوم  Borel-Maisonney  "1950"إن إختبارات 
متمثلة في إختبارات الإعادة ) combinatoire(في التƋليف أساسا على التحكم 

)répétition (و /و المتمثلة في إعادة الكلمات دون معنى و كذا كلمات طويلة و Ýأو معقدة
  .زد على ذلǁ جمل تحتوǐ على بعض السلاسل الصوتية المعقدة

  
كانت ولا زالت دائما إختبار مهما مطبقا من طرف ) التكرار(إن الإعادة 

الأرطوفونيين لكن يجب الإبقاء في الخاتمة على فكرة بƋن هذا الإختبار وحدة لا يستطيع 
اللذان يران بƋن ) Dellatolas) "1996"و " Kremin"الحكم عليهمÜ حيث نذكر فكرة 

  مختلف أفواج الأطفال تحدد من خلال هذه الدراسة لا من خلال التمييز الصوتي عند إعادة 
فكل أفواج : ظية إذا كانت البنود مقدمة عن طريق قناة سمعيةإنتاج للمنبهات اللف

  .الأطفال ستعيد كذلǁ الكلمات بصورة جيدة و الكلمات دون معنى أيضا
تحديدا "و من هذا المنطلق مختلف الأداءات الملاحظة أثناء قراءة نفس البنود هي 

ات أكثر عمومية من مرتبطة بمعالجة المنبهات الخطية و لا يمكن أن تفسر على أنها صعوب
  ".الإنتاج اللفظي
خاطئةÜ فإنها تسمƠ بصفة ) الإعادة(بƋنه إذا كانت هذه الترجمة  (Santos)تعتبر 

  .إذن لم يحدده) الفونام(جدية من التƋكيد على أن الطفل لم يدرǁ جيدا 
 Üن إذا كان الجانب الإدراكي جيد(لكن إذا كانت صحيحةƋفالتعرف هو ) و هذا لا يعني ب

  .ر مضمونغي
كذلǁ بƋن الملاحظ في الخلل الفونولوجي يجعلنا نصعد ثانية و أكثر إلى  (Santos)يرى 

ه رو يقترح بدو) مضطرب(القائلة بƋن للطفل وعي فونولوجي مختلÞ : الفكرة التالية
 :فرضيان أساسيان و هما

الطفل في مرحلة وعي فونولوجي مطابق و لكن ضمني و في هذه الحالةÜ ترويض 
  .ع ساعات سيكون كافيا للوصول بالطفل إلى وعي فونولوجي واضƠلبض
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علما بƋن العديد من المƌلفين قد أشاروا إلى هذه الفكرةÜ نذكر الدراسة التي قام بها 

"content " و"coll " نه أربعة حصص تتضمن نصف ساعة من ) 1982(عامƋو التي تبين ب
لة مع بعض الفونيمات تجعل العديد من اللعب متضمنة الأخذ في الحسبانÜ عزل و المعام

يستطيعون القيام ( سنوات يملكون ) ست –خمس (الأطفال الذين تتراوح أعمارهم من 
أداءات في الأدوار السطحية البسيطة المتمثلة في إزالة الفونيم المبدئي في الكلمات ) بƋداءات

  .المستعارة و لكن هذا يكون حاضرا دائما أشهر فيما بعد
 نقرƌهو الذǐ يختلف من ناحية الإحساس بما ) مضطرب(ولوجي مختل نسق فون

  .عادة حول هذا السƌال
التمثيلات الفونولوجية (مثلا يدلي بƋن الفرضية القائلة بƋن " Kolinsky"حيث أن 

مقارنة بالتي هي ) moins segmentales" (أقل تقطيعا"للقراء المضطربين ستكون 
  . جعل الوعي بالفونيمات أكثر صعوبةموجودة عند القراء العاديينÜ ت

  

 1987عام " Ü"Werker  1980عام )  Tallal(و ) Séverine Casalis(حسب 
فيقترحون بان الحدود الفونيمية يمكن أن تكون أكثر غموضا لدى الأطفال المصابين 

   1بإضطراب تعلم القراءة
 

لعلاقة الموجودة بين زد على ذلǁ فإن المختصين في علم النفس المعرفي قد أظهروا ا* 
الأداءات في القراءة و الوعي الفونولوجي لدى الأطفال الذين يمارسون اللغة المكتوبة و في 

علماء (نفس السياق فالمختصين النورولوجيين يƋملون التحقق من فرضية ذات أصل عصبي 
حينÜ  في) إرجاع هذا الإضطراب إلى اختلال منطقة ما في الدماƷ(ا يللديسليكس) الأعصاب

بصورة كافية رغم أنها تظهر على أنها ) منشƋة(فكرة الوعي الفونولوجي ليست مستغلة بعد 
و بالخصوص حول ) الملاحظات(لكل الأنواع الأخرى من الأفكار ) ماحية(معطلة 

  .الإضطرابات المحيطية
الذǐ يعطي المختصون النفسانيون تمنع كل ) محدود(من جهة التحديد ضيق : إذن

من جهة الوضع في المكان المناسب لدى الأطفال الصغار النسق ) الأبحاث( الفحوصات
  .الفونولوجي

                                                 
1 Guillemette Bertin, Isabelle retailleau, Sybille Gonzalez, « Op-cit »,  p.p 22-23. 
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من جهة أخرىÜ فإن أسباب الخلل في الوعي الفونولوجي تبقى غير محددة حيث أنه 
نسق : يظهر لنا بƋن نقص التمييز بين نوعين من الاضطرابات التي أصلها هذا الخلل

  .في التوصل إلى التحكم في مركبات الفونيماتو صعوبة ) ضعيف(فونولوجي ناقص 
نستطيع إذن الرƌية من منظور جديد الإختلاطات المصنفة بسرعة كبيرة على أنها  

 -من طرف المختصين النفسو) éteignoir(بصرية أو زمكانية و موضوعة تحت مطفƋة 
ن نسق معرفيينÝ  حيث  يظهر لنا بƋن العديد منها هي حقيقة تريد الوضع في الحسبا

أو صعوبات في التركيب و أن إضطرابات اللغة الشفهية هي من / فونولوجي ناقص و 
خلط بين الفونيمات الراجع إلى ضعف النسق : نفس نوع إضطرابات اللغة المكتوبة
Ü تواطƌ الكلماتlapsus( Ü(Ü خطƋ كتابي )التƋليف(الفونولوجي و إضطرابات التركيب 

  ...).القلبÜ التماثلات
" الإضطرابات المحيطية"لا يجب أن يعتبر سبب الوجودÜ فمن جهة أخرىÜ  لكن هذا

 ǁانتباهي و كذل Üǐفالعديد من الأخطاء لا يمكن أن تفسر إلا عن طريق خلل بصر ǁكذل
إنخفاض سمعي خفيف ذو جانبين في ) يصل(النسق الفونولوجي الضعيف يستطيع أن يرد 

استرجع عند دخول السنة الأولى لذا فإن نفس وقت بناء للغة حتى و إن كان السمع قد 
 Ýǐالتشابهات الخطية بين الفونيمات المختلطة تستطيع خسارة نسق فونولوجي غير معيار

Þهل هم أطفال ديسلسكسين Üلاء الأطفالƌفه 

) الأطفال(إن علماء الأعصاب يجيبون بدون شǁ بعدم الصحة في ذلǁ في حين أنهم 
توب و يحتاجون إلى مساعدة من أجل عدم تطوير يعانون من صعوبة في اكتساب المك

 .استراتيجيات تعويضية ثقيلة جدا على المستوى المعرفي

السمعي مع مساعدة إشارية        ) التفرقة(أما إن العلاجات الكلاسيكية من نوع التمييز 
 ǁلساني و لا تكون بدون ش ǁو المشكل يبقى بذل Ýلا يمكن أن تنسى إذن ǐو تمييز بصر

للعملÜ مثل الذǐ نادينا به المرة السابقة و مثل الذǐ نادينا به أيضا ) مخرج(مساعدة  أية
أين المشاكل ) شكلية(العديد من المراتÜ أǐ التمييز البصرǐ حول أدوات تصويرية 

Üو امتداد النهار Üالزمكانية عن طريق عمل حول السلاسل الأوتوماتيكية..... 
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الذǐ يتدارǁ اليوم يظهر لنا بالمرة أنه ضعيف و  إذن إدراǁ الوعي الفونولوجي

  منخفض كثيراÝ ضعيف كثيرا بمتطلباته الوضاحة و الجلية و كذلǁ بتعريفهÜ و بالتالي كان 
يجب عليه التوسيع في الوقت نحو الطفولة الصغيرة و بقوة توضيحية نحو إضطرابات 

  .طيةالنسق الفونولوجي و التƋليفات للفونيمات و تمثيلاتها الخ
في حين التخفيض عن طريق اليسار الذǐ يƋمل الإبقاء بكل ما يمكن أن يبدو على 

يها عل) الإبقاء(أننا تخلصنا منه  حيث لا يمكن ذلǁ إلا بالقطعةÜ القطعة التي يجب الحفاظ 
 . 1يجب العثور أولا على نقطة التوازن لديه) قةساعة دقا(حيث أن ثمن الرقاص 

  
II .2 -  لفونولوجيتعريف الوعي ا:  

في السنوات الأخيرةÜ أعطيت أهمية كبيرة لهذا النوع من الوعي لتƋثيره الإيجابي 
  :على مستوى نتائج القراءةÜ لذا نجد تعاريف عديدة منها

 * Üالكتابات الأبجدية Ơمرتبط بمصطل ǐالوعي الفونولوجي هو ميكانيزم تعلم ذاتي قو
رمز الأبجدǐ أولا ثم يكتسب عدد كافي من فالطفل عليه أن يبدأ بتعلم المبدأ العام لل

) صوت - حرف(التطابقات بين الحروف و الأصوات للبدء في فǁ الترميزÜ هذا التطابق 
  . 2يبدأ بسرعة و تدريجيا يصبƈ Ơلي

يز بين مختلف مكونات الكلامÜ    يالوعي الفونولوجي هو قدرة الأفراد على التم" إذن 
Ü فهو ليس فطرǐ "ة و التعامل مع الوحدات الفونولوجيةو الوعي بالأجزاء في أبعاد مختلف

  .3أو عفوǐ و إنما يظهر مع تعلم القراءة و ينمو في شكل تفاعلي معها
القابلية لإدراÜǁ إنتاج و تمثيل الوحدات التقطيعية "كما يعرف الوعي الفونولوجي بƋنه 

 .4"غير الدلالية للغة الشفوية كالمقاطعÜ القافيات و الأصوات
 
 
 

                                                 
1 Guillemette Bertin, Isabelle retailleau, Sybille Gonzalez, « Op-cit »,  p.p 32-33. 
2Zorman, M (évaluation de la conscience phonologique et entraînement des capacités 
phonologiques en grande section maternelle) revue : rééducation orthophonique 1999, p 139. 
3 Issoufaly, M, Pimot, B (panorama, matériel d’entraînement de la compétence  
méta-phonologique) revue : rééducation orthophonique N° 197 , p 95. 
4 Zorman, M, « Op-cit », p 140. 
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القدرة على تقديم اللغة كسلسلة من الوحدات "و يعرف الوعي الفونولوجي كذلǁ بƋنه 

:      فالباحثين الذين طوروا هذا المصطلƠ أمثال" الصوتية الواضحة من طرف الأشخاص
A .Content, Alégria, J., Morais يميزون : Ơالوعي بالسلسلات الفونولوجية التي تسم

تفسيرها إلى التركيز على النغمةÜ الرنةÜ القافياتÜ المقاطعÜ      للشخص بƋن يحول اللغة من
يسمƠ بإدراǁ الكلام كتكملة للأجزاءÜ كما يسمƠ الوعي الصوتي " الوعي الصوتي"و 

  .     1باكتشاف الأصوات التي تعتبر بناءات مجردة من الإكتشاف البسيط لǘجراء
ة على التعرف على المكونات على أنه القدر الوعي الفونولوجي" combert"يعرف 

  الفونولوجية للوحدات المكونة للكلام و إجراء مختلف العمليات عليها بصورة قصدية

و      باللغة الفرنسية) Ü)La conscience phonologique و هو يناسب مصطلƠ  2واعية
 Ơمصطل)phonological awne (باللغة الإنجليزية.  
  

القدرة على إدراǁ الكلام على أنه سلسلة منتظمة " فنقول    Santos"3"كما تعرفه 
مشكلة من سجل محدود من العوامل و هي الحروف و القدرة على معالجة هذه السلاسل 

  ".بصورة قصدية
و بما أن الوعي الفونولوجي يتميز بكونه خاضع لǘدارة فإنه يمكن اعتباره من 

إلى التمييز بين التعليقات التي " Combert"القدرات الميتالسانيةÜ و في هذا الصدد يدعو
يصدرها الطفل على كلامه بصورة إراديةÜ بين تلǁ التي تتم بصورة غير قصدية بالرغم 

  .من أنه على المستوى اللساني لا يوجد فرق بينهما
  

و هكذا لكي نتحدث عن الإمكانيات الميتالسانية لابد أن تكون التعليقات ذات طابع 
 Les compétences(باسم "  Combert"دد ما يطلق عليه إرادǐ قصدǐ و إلا فنحن بص

épilinguistiques ( و التي تشبه الإنتاجات الميتالسانية إلا أنها تتصف بكونها تتم بطريقة
  ). La Métalinguistique(عفوية لا إدارية 

  

 
                                                 
1 Barais WA (l’homme cognitif) P.U.F 1993, p 30. 
2 Combert, J.E ( le développement métalinguistique) éditions P.U.F 1990 , p 47. 
3 Santos R (la conscience phonologique : réflexion) revue Glossa N° 69,  p 16-33. 
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بما أننا نتكلم عن تقطيع الكلام إلى وحدات فإنه يجب تصور " santos"و حسب 

ى أنه موضوع صوتي و ليس بموضوع رمزǐ دلالي بمعنى الأخذ بعين الاعتبار الكلام عل
الرأÜǐ حيث نعتقد بƋن إمكانية تحليل " Combert"الدال بعيدا عن المدلول و يشاطرها 

الكلام إلى أصوات تستلزم القدرة على الإنتباه إلى الخصائص الشكلية للغة بدون الأخذ بعين 
  .اهل المدلول لا يعني أبدا اختفاءهالاعتبار الدلالات و لكن تج

 

 Guillemette Bertin, Isabelle retailleau, sibylle »أما حسب 

Gonzalez »   أما فالوعي الفونولوجي يمكن أن يحدد على أنه القدرة على التعامل
بوضوح مع محدات محفوظة للغة بƋبعاد مختلفة و القيام بالعديد من العمليات حول هذه 

  .الوحدات
 

و التي تظهر قبل ) épiphonologiques(إن تطوره يتƋصل إذن من خلال سلوكات 
ثلاث سنوات من خلال ألعاب صوتيةÜ إنتاجات للقافيةÜ أولا بطريقة تلقائية ثم بطريقة 

عن صوت  ةقصدية و في نفس السنÜ الطفل قادر على التمييز بين صوت ينتمي إلى اللغ
  .يعƈخرÜ و تطوير القنوات الأولى للتقط

ستكون المكتسب القاعدǐ للوضع في الحسبان القدرة ) épiphonologique(فالقدرة 
  .)الميتافونولوجية

" البارامترات"قد وصف هذه العناصر حسب العديد من  1991عام " Le Cocq. P" إن 
paramètresحيث يقترح بالترتيب الصعوبات التالية Ü: 

  
ثم الحرف ) semi syllabe(مقطع -نصف أǐ القافيةÜ المقطعÜ: التعرف على الوحدات

  ).الفونام(
في بدايةÜ : في الكلمة" موقعها"هذه التقطيعات للكلام ستكون محددة نوعا ما بسهولة حسب 

 ).في الوسط أصعب و هذا ما تحققنا منه من خلال بحثنا(في نهايةÜ أو في وسط الكلمة 

 .طبيعة العمليات المقترحة تتبع كذلǁ درجة من الصعوبات

التصنيفÜ التقطيعÜ الطرح   : على صوت مقصود و المقارنة تتبعان) التعرف(إذن فالتحديد 
 .و الخلط
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II.3 –  الوعي الفونولوجينمو:  

 Üسلوكات تكون متطورة عند الطفل ǁقبل ظهور السلوكات ما وراء الفونولوجية هنا
راء الفونولوجية فتظهر بصفة لا شعورية و عفويةÜ التي تسمƠ له بظهور السلوكات ما و

   Combert » 1 »بالسلوكات الفونولوجية غير المقصودة أو ما يسميها 
  :باللغة الفرنسية)  Comportement épiphonologiques( ـ ب

حيث تكون بداية نمو الوعي الفونولوجي في النشاطات من نوع التمرينات اللغوية 
لغةÜ هذا ما يجعله يميز بين القدرات التي تجعل الطفل يلفت انتباهه نحو الحقيقة الصوتية ل

الفونولوجية غير المقصودة و القدرات الفونولوجية فتظهر الأداءات الفونولوجية غير 
المقصودة قبل السن الثالثة عبر تمرينات شفويةÜ و في إنتاج القافيات و تكون في البداية 

لاÜ ثم تطلب منه في عفوية بدون أية مراقبة كمحاورته مع أصدقائه أو أفراد عائلته مث
  . 2وضعيات أكثر جدية أǐ في المدرسة

و تلاحظ فيما بعد في وضعيات مثيرةÜ ففي هذا السن يصبƠ الطفل قادرا على 
التمييز بين الأصوات التي تنتمي إلى اللغة و ليس مجبرا أن يفكر في هذه السلوكات المبكرة 

سلة الكلاميةÜ فيجب الإنتظار حتى سن بالبنية الفونولوجية و الوعي في التعامل بƋجزاء السل
نوعا بين ثلاث و خمس سنوات حيث تلاحظ لديه السلوكات الأولية في التقطيع و التي 

  .تنتمي أكثر إلى التعامل بالمادة الصوتية من تحليل المادة الرمزية
كما تعتبر السلوكات غير الفونولوجية على أنها ظاهرة من نظام فونولوجي غير 

التي تستند أكثر على الحدس و ليس على التفكيرÜ و بفضل التقطيع اللغوǐ مقصودة  و 
تعطي للطفل معرفة غير واعية لبعض مظاهر نظام اللغةÜ و التي تسمƠ له بتنظيم الأجزاء 

  .الفونولوجية بصفة ضمنية
علينا أن نشير هنا إلى أهمية إمتلاǁ الطفل المعرفة الفونولوجية غير المقصودة لأنها 

في لظهور النشاطات ما وراء الفونولوجية اللاحقة و التي تكون متتالية للوعي  تساهم
  الفونولوجيÜ ثم إمكانيته لمراقبة نشاط التعاملات الفونولوجية بالقصد و التي توظف مبكرا     

                                                 
1 Combert, J.E « Op-cit » , p 48. 
2 Guillemette Bertin, Isabelle retailleau, Sybille Gonzalez, « Op-cit »,  p 79. 
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و بصفة فعالةÜ أما عن السلوكات ما وراء الفونولوجية فإنها تظهر بطريقة مثيرة منذ السن 

يجة لدورات تدريبية التي لا تسند إلى شرط في التعليم الواضƠ للمميزات الخامسة نت
  .الفونولوجية المعنية أو الإجراء الفعال للوصول إلى التقطيع الجيد

و كما أشرنا سالفا فإن السلوكات الفونولوجية غير المقصودة ضرورية لظهور 
غير المقصود قد يحدد جيدا  اǓداءات ما وراء الفونولوجية و بما أن التوظيف الفونولوجي

أن ظهور السلوكات ما وراء " Content, A"وتوفر الطفل على هذه القدراتÜ حسب 
الفونولوجية عند أغلبية الأطفال منذ السن السادسة و السابعة سنوات يمكن أن نعتبرها 
ǁ نتيجةÜ إما لنشاطات التعامل القصدǐ الفونولوجيÜ أو إلى السن السادسة و السابعة كذل

  .  لكن عند ظهور نشاطات القراءة و الكتابة و استعمالها في تعلم اللغة الأبجدية
 ǐلكن المهم هو أن المهارة الفونولوجية غير المقصودة تعتبر كاكتساب قبلي و الذ
يمهد لظهور القدرة ما وراء الفونولوجية أو نمو الوعي الفونولوجي يترسƣ في السلوكات 

  . 1"ةالفونولوجية غير المقصود
أما النظريات الكلاسيكية فتعقد بƋن الوعي الفونولوجي يتكون من ثلاث مستويات      

الوعي بالقافيةÜ الوعي المقطعيÜ و الوعي الصوتيÜ و فيما يلي تفصيل لكل هذه : و هي
 :المستويات

 
  :نمو الوعي بالƾافية - 1

التمرينات اللغوية في ) قافية–منطلق (لوحظ عند أغلبية الأطفال من خلال استعمال 
Ü و حسب 2العفويةÜ فإن بعض الأطفال ذو أربع سنوات قادرين على التعرف على القافية

تلاحظ القافية في مراحل "   ,U. Goswani,   " Ü" P.E. Bryant "مƌلفي نماذج التماثل 
 Üوهي نتيجة لدراسة تمت على أطفال المدارس التحضيرية Üمبكرة جدا من إكتساب القراءة  

  أن الأطفال غير القراء ذوǐ السن "  ,U ,Goswaim "و في تجربة أخرى أثبت المƌلف 
  

                                                 
1 Fayol M, all (psychologie cognitive de la lecture) P.U.F 1992, p 35. 
2 Zorman, M (évaluation de la conscience phonologique et entraînement des capacités 
phonologiques en grande section maternelle) Rééd Ortho Mars 1999 ; N°197.p 141. 
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الخامسة و أربعة أشهر قادرين على استخراج جزء من التماثلات و عندما يتعلق الأمر 

  . 1بقافية الكلمات
من الأطفال ذوǐ ثلاث سنوات  %20و ƈخرون وجودها عند " Maclean"وقد أكد 
  .2سة الوعي بالقافية لديهم الخاصة بالكلمات المعزولةالذين قاموا بدرا

لهذا يمكن القول أن نمو القافية يكون قبل الدخول المدرسي و لا يتطلب تعلم القراءة 
 ǐعفوية و تجارب لغوية مع المحيط الذ Üلنموها بل تكتسب عن طريق تمرينات لفظية

  .يحيط به
  
2- Ʋطƾنمو الوعي بالم:  

فلم يعد يعتبر كسلسلة خطية من الأصواتÜ و لكن " المقطع"ǐ أما المستوى الثاني أ
القافيةÜ فيتم نمو  -المنطلق: كبنية فونولوجية تسلسلية و هو متكون من مكونين رئيسيين

المقطع كما هي عليه القافية فيلاحظ في سن الخامسة وأربعة أشهر أو في سن الرابعة و هذا 
بطريقة ضمنية قبل ) القافية أو المقطع(كتسابها من خلال تجارب لغوية متنوعة كما يمكن ا

  .3سن التمدرس
  

على أنه عبارة عن تƋليف " Lumbreg"و يعرف كذلǁ المقطع حسب لمبرج 
 Üأصوات بسيط تتكون منه كلمة واحدة أو أكثر الكلمات المتفق على إيقاعها التنفسي الطبيعي

  . 4و مع نظام اللغة في صيƸ مفرداتها
  

وعي المقطعي يتم بالتعرف عليه قبل السن المدرسيÜ و ترجع سهولة لذلǁ فإدراǁ ال  
إدراكه لكونه يوافق فعل نطقي موحد مع سهولة عزله أو ما دام المقطع وحدة صوتية 

 Ü حتى في اللغة  5مستقرة على المستوى الإيقاعي ما يجعل الوعي بهذه الوحدة يتطور مبكرا

                                                 
1 Sprenger , charolles,L, S. Casalis « Lire : lecture et écriture : acquisition et troubles du 
développement »  PUF, Paris 1996, p 20. 
2 Issoufaly,M, Primot B (matériel d’entraînement de la compétence méta-phonologique) 
rééducation orthophonique N° 197, p 95. 
3 Zorman, M « Op-cit » , p 143. 

4  Üƫ العدد ) المقطع الصوتي و بنية الكلمة(ميهوبي Üص 2000سنة  14مجلة العلوم الإنسانية Ü167.  
5 Santos R, « Op-cit » , p 16-33. 
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دة تركيبية في الكلمةÜ أو أصغر كتلة يمكن أن يقف العربية فإن المقطع يعتبر بƋنه أصغر وح

عليها المتكلم و يتكون من عدد من الصوامت و الصوائت مصحوبة بظواهر صوتية أخرى 
  .1كالنبر و التنغيم

 
  :الوعي بالƬوƖ نمو -3

     Ơفهذا الأخير يشترط تعلم واض Üالمستوى الثالث يختلف عن المستويين السابقين
لم القراءة عكس الصوت غير المقطعي الذǐ لا يدرǁ منعزلا و لكن و ينمو متصل مع تع

ترى أنه يجب " Ü"Goswami و من خلال دراسة مطولة لـ 2دائما مندمج في المقطع
   3الانتظار حتى سن الخامسة لكي يكون اكتشاف الأصوات ممكنا

فإن عند السن الثالثة و الخامسة والنصف " B, Bredart "و" J, Ronda"وحسب 
ظهر عند الأطفال الحساسية بالطبقة الصوتية باللغة بما أنهم يمكن أن يشوهوا إراديا بعض ي

الكلمات و التسلية بƋخطاء نطق اǓخرين و هذا من خلال تغيير أو تشويه في كيفية نطق 
  .4أصوات حروف الكلمات

 ǐالذ ǐمع النظام الأبجد ǁإن التحليل الصوتي في غالب الأحيان يتطور بالاحتكا
Ü فالصوت هو الجوهر الذǐ يقوم به التقطيع و به يوجد 5يƌدǐ إلى تطور هذه المهارة

التƋليفÜ و لن تكون لحركات اللسان لفظا و لا كلاما موزونا و لا منثورا إلا بظهور  
  .    6الصوت

من الأطفال في سن الثالثة لهم وعي بقافية  % 20أن   "MaLean"كما يشير 
ن معارفهم الصوتية لا تسمƠ لهم بالنجاح في اختبارات التحليل الكلمات المعزولة إلا أ

 .الأكثر تعقدا
 
 

                                                 
1  Ü ƫ ص )نفس المرجع(ميهوبي Ü168. 

2 Sindirian L, (l’analyse segmentale de la parole et apprentissage de la lecture chez des élèves 
de C.P, CE1, CE2),1992, revue pédagogique,      p 15.  
3 Van haut, Fr, Estiènne, (les dyslexies , écrire, évaluer expliquer et traiter), 1998.P, 41. 
4 Van haut, Fr, Estiénne « Op-cit » , p 42. 
5 Casalis, S (lecture et dyslexie de l’enfant), press universitaire. paris 1995, p 38. 

6  Üحنفي بن عيسى)ǐديوان المطبوعات الجامعية )محاضرات في علم النفس اللغو Ü1980 ص Ü27.  
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و ƈخرون بدراسة طولية كانت على الأطفال ذوǐ سن   "Liberman"كما قام 

الرابعة و عشرة أشهر و اتبعوها إلى غاية السن السادسةÜ فطبقت عليهم اختبارات الحساب 
راسة أنه منذ سن الرابعة نجƠ نصف الأطفال المقطعي و الصوتي فاستنتج من هذه الد

عمليا في اختبارات التقسيم المقطعي و لكن لم يستطيع أحد أن يقوم بالتقطيع إلى )  46%(
أصواتÜ و التفسير يعود كما قلنا سالفا إلى أن التقسيم المقطعي أǐ المقاطع المعزولة 

ند بلوغهم السن السادسة و ع %17بالنظر إلى النطقÜ كان التقطيع إلى أصوات فقط بـ 
في    %90فكان (استطاع أغلبية الأطفال أن ينجحوا في الإختباران  بنسبة مئوية معتبرة 

  .  1في التقطيع الصوتي % 70التقطيع المقطعي و 
  

فالتقطيع المقطعي يكون ممكنا أكثر في سن الرابعة أو الخامسة بينما التقطيع إلى 
 تسادسة و النصف أو السابعة إذا احتǁ الطفل بالاختباراالأصوات لا يكون إلا في السن ال
 . 2التي تشترط هذا النوع من التحليل

 
إن أغلبية الأطفال بين ستة و سبع سنوات و حتى الأصغر سنا يصلون إلى تحقيق 

 %45(حذف المقطع الأول و لكن يبقى حذف المقطع الوسط مشكلا حتى السن الثانية عشر 
نفس الشيء بالنسبة لحذف المقطع الأخير فيتحقق في حوالي السن ) نجاح فقط في هذا السن

في ( السابعةÜ و ترجع سهولته إلى أنه يطابق إعادة بسيطة و متقاطعة للكلمة المقدمة 
 Ơبالنسبة لحذف ) ذو ستة إلى سبع سنوات لمن الأطفا %80الكلمات ذو مقطعين نج

أما الحذف في مكان الوسط . لسابعة و الأخير نجده في السن السادسة و ا لالصوت الأو
  . 3)نجحوا فيه 90ربع أطفال من (فيتحقق في الأخير 

    

 Üو بصفة عامة إن قدرة الإستعمال للوعي الفونولوجي لا تظهر إلا في السن السادسة
هذه المهارة الفونولوجية لا تظهر "  A ,Content "في الوقت الذǐ تردǁ فيه الكتابة حسب 

 ة اتصال الطفل بشكل الكتابة حيث تكون هذه المهارة ضرورية و هذا يعني كليا إلا في حال

                                                 
1 Issoufaly, M, Primot, B « Op-cit », p 100. 
2 Bredart S, Rondal J.A (l’analyse du langage chez l’enfant : les activités méta-linguistiques), 
Mardada, 1997, p 29. 
3 Guillemette Bertin, Isabelle retailleau, Sybille Gonzalez, « Op-cit »,  p 83. 
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اللغة الشفوية لا تشترط تحليل تقطيعي للبنية الصوتية (أن الوصول إلى الرمز المكتوب 

أن احتكاǁ المكتوب له طابع دافع و خاص "  J ,Alégrial "و في هذا الاتجاه  يفسر )للغة
  . 1قطيعية و لا توجد مهارة أخرى تشترط هذا النوع من الوعيلظهور الوعي لهذه البنية الت

 
 Üيكون أساسي ǐإن الوعي الفونولوجي بوحدات الكلام لا ينمو قبل السن السادسة الذ

  .ويبقى أن نقول أن مثل هذا النوع من الوعي لا يمثل أǐ فائدة للطفل قبل هذا السن
المقطعية للكلامÜ وصولا للوعي  هو المرادف للوعي بالبنية:إذن الوعي الفونولوجي 

  .بالفونيمات و تسلسلها في السلسلة الكلامية
  

  :بالمƾطعية للكǘملوعي ا* 
التعامل مع الوحدات اللسانية               هو القدرة على تحديدÜ عزلÜ تمييز و

(Infra-lexicales)  مثل المقاطعintra syllabiques مثل القوافي و المجردة مثل Ü
  .2اتالفونيم

  
II.4-  مراحل نمو الوعي الفونولوجي:  
  : التمييز المبكر بين الأƬواƖ اللغوية و الأƬواƷ Ɩير اللغوية  -1

  « Smith »في هذا الصدد يمكن الإشارة إلى التجارب العديدة التي قام بها كل من 
عن    (speech sound)اللذان درسا القدرة على تمييز أصوات الكلام   « Tager »و 
  : من خلال مرحلتين ) الشخير( لأصوات الأخرى مثل ا

 
ƈ /Ǎو هي مرحلة تدريبية حيث يتم فيها عرض الأصوات التي تتكون من : المرحلة الأول

مقاطع أو من أصوات يومية أخرى على عينة من الأطفال الذين تتراوح أعمارهم من ثلاث  
ها هي تقرير ما إن كان الصوت إلى خمس سنوات و المهمة التي يجب على الأطفال القيام ب

 و لقد . المسموع في كل مرة منتميا إلى الأصوات الكلامية أو إلى الأصوات غير الكلامية
 

                                                 
1 Issoufaly, M, Primot, B « Op-cit », p 102. 
2 Frédérique Brin, Catherine Courrier, Emmanuelle lederlé, véronique Masy (dictionnaire 
d’orthophonie) édition, orthophonie, p 47. 
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ان التطبيق فردياÜ و على الفاحص تصحيƠ الإجابات الخاطئة أول بƋول و مباشرة بعد ك

  .التدريب يتم الإنتقال إلى المرحلة الثانية
  

ƒ- انيةƙالمرحلة ال:  
مرحلة تجريبية مماثلة للمرحلة السابقةÜ إلا أنها تتميز بغياب التغذية الرجعية  و هي

بالنسبة للأطفال ) 63%(التصحيحيةÝ و كانت نتائج أطفال العينة الذين تحصلوا على 
بالنسبة للأطفال البالغين من العمر أربع ) 67%(البالغين من العمر ثلاث إلى أربع سنوات 

 %56(صفة دلالية على إجابات الصدفة الناتجة عن عامل الحظ إلى خمس سنوات عالية ب
بالإضافة إلى ذلǁ ) 50%و 40%حيث كانت النتائج على التواليÜ )  0،10من حدود ثقة 

من الأطفال ) 28%(من أطفال العينة البالغين من العمر ثلاث إلى أربع سنوات  22%فإن 
إجابات صحيحة من بين العشر  09ى البالغين من العمر أربع إلى خمس سنوات تحصلوا عل

إجابات المطلوبةÜ و يعتبر هذان الباحثان هذه النتيجة كدليل قاطع على وجود قدرات 
يرى بƋنه بالرغم من صدق نتائج هذه الدراسة  "combert"ميتافونولوجية مبكرةÜ إلا أن 

في ذلǁ أنه إذا  غير أنها لا تعكس أبدا أǐ تƋمل أو تفكير في اللغة في حد ذاتهاÜ و برهانه
طلبنا من مجموعة أخرى من الأطفال أن تقوم بمهام تمييز الأصوات غير اللغوية فيما 

تمييز أصوات الحيوانات عن أصوات غير كلامية أخرىÜ فإن الفرضية الأكثر : بينهاÝ مثل
تناسبا مع هذه التجربة هي الحصول على نتائج متقاربة جدا عن تلǁ النتائج المتحصل عليها 

ي التجربة التي قام بها هذان الباحثانÜ الشيء الذǐ يجعل التفسير المقدم من طرفهما غير ف
مناسب لمفهوم الوعي الفونولوجي بقدر ما هو مناسب لمفاهيم التمييز و التصنيف الشاملة 

  .للمنبهات الصوتية
على أنه لا يمكن لنا تصور الوعي الفونولوجي إلا من خلال " Combert"و يشدد 

 .     يزات ضمن النظام الفونولوجي للغةتمي
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2- Ʋاطƾالم Ǎالتعرف عل:  

إن أكثر الدراسات التي اهتمت بالتعرف على المقاطعÝ هي تلǁ المتعلقة بالتعرف المبكر 
من طرف الطفلÜ و هي سلوǁ لساني ملاحظ في حياتنا اليوميةla rime ( Ü(على القافية 

  : مثل
  )".رب" (كلمتان متناغمتان حيث لهما نفس القافية Ü هما "مقهى اشرب و اهرب" 
 

حيث اعتمدا على تقنية " Content"و من بين هذه الدراسات نجد تلǁ الدراسة التي قام بها 
الاختبار المجبر لدراسة قدرة التعرف على الكلمات التي تحمل نفس القافية عند الأطفال 

على الطفل أن يذكر أǐ من الكلمتين          : لالذين يتراوح سنهم بين أربع إلى سبع سنواتÜ مثا
Ü وفي المرحلة ) pair(إجاص "يتناسب مع كلمة ) Ü(Flag) علم )chair(كرسي ( 

  .  التجريبية التي تتبع ست محاولات مع التغذية الرجعية التصحيحية
  

  :لقد كانت نتائج الإجابات التصحيحة كالتالي
  )خمس سنوات –أربع ( بالنسبة للفئة العمرية   % 77
  )ست سنوات -خمس( بالنسبة للفئة العمرية  83%

  )سبع سنوات - ست( بالنسبة للفئة العمرية  %87
  

  « Smith » و « Flusberg » و« Tager » "و باستعمال نفس التقنية وجد كل من 
"          Content"في الدراسة التي قاموا بها نتائج قريبة من تلǁ التي وجدها  1982عام 

  .1981عام " Lenel" و 
و كانت نسبة النجاح لفئة  79%على ) خمس سنوات -أربع ( حيث تحصلت فئة 

 و « Flusberg » و« Tager » "و يشير كل من  67%خمس سنوات تقدر بـ –أربع 
« Smith »  من أفراد العينة يعطون على  28%إلى أنه ابتداءا من هذا السن   1982عام

  .من بين العشرة إجابات المطلوبةالأقل تسع إجابات صحيحة 
فإنه يتضƠ لنا  1985عام  "Content"و كما أشار إليه العديد من المƌلفين من بينهم 

يوما بعد يوم أن النجاح في هذا النوع من الإختبارات لا يحتاج إلى التعرف الجيد على 
  .لمات المقدمةالإجمالية بين الك تالمقاطع و إنما يمكن شرحه من خلال استعمال التشابها
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و بصفة نهائية فإن التجربة الوحيدة التي يمكن إدراجها تحت إطار التمييز * 
حيث طلبا من  1973Üعام "  Coll و Liberman " 1الميتافونولوجي هي تلǁ التي قاما بها

إعادة النطق بكلمات ذات ) سبع سنوات –خمس (مجموعة من الأطفال ذوǐ أعمار مختلفة 
الضرب على الطاولة بمقدار عدد المقاطع التي تحتويها كل كلمة و تحتوǐ مقاطع عديدة ثم 

Ü و التي تتم بعد المرحلة التدريبية التي )إثنان و أربعون محاولة(المرحلة التجريبية على 
Ü و في كلتا المرحلتين يستفيذ الطفل من تصحيƠ كلي )إثنى عشر محاولة(تحتوǐ على 

متتالية و ) ست محاولات(في هذه التجربة هو النجاح في للأخطاءÜ حيث كان معيار النجاح 
في ) 48%(و ) 5(في سن الخامسة ) 46%: (كانت نسب النجاح في هذه المهمة كالتالي

  .في سن السابعة) 90%(سن السادسة و 
من المحاولات في سن الخامسة     ) Ü70 25(و يحتاج هƌلاء الأطفال الناجحين إلى 

من المحاولات في سن السابعة  ) Ü80 9(ولة في سن السادسة و محا) إثنا عشر –عشر (و 
  .للنجاح في الإختيار

و في الأخير تجد الإشارة إلى أن نسب الأطفال الناجحين في الإختبار منذ المحاولات * 
  ).%50و  Ü%17 16%: (الستة الأولى هي على التوالي

  
  :التعرف علǍ الحروف -3

الإنتقال من المقطع الذǐ يعتبره العديد من إن صعوبة التعرف تزداد حدة عند 
إلى الحرف الذǐ يفترض تقسيم  "Mecheler "المƌلفين الوحدة الطبيعية لتقطيع الخطاب 

 . هذه الوحدة

و " Viberman"و " Coll"وتجدر الإشارة إلى الدراسة التي قام بها كل من 
سة إمكانيات الطفل على حيث استعملوا نفس الطريقة لدرا 1974مجموعة من الباحثين عام 

التمييز الواعي للحروف موازاة مع عده للمقاطع المكونة للكلمات و يتعلق الأمر بإعادة 
النطق بمقطع أو بكلمة أحادية المقطع من طرف أطفال يبلغون من العمر خمسÜ ستÜ سبع 

من (سنوات ثم الضرب على الطاولة بمقدار عدد الحروف الموجودة في المقطع المعروض 
  ).واحد إلى ثلاث حروف

                                                 
1 Combert, J.E ( le développement métalinguistique) éditions P.U.F 1990 , p.p 92-96. 
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و عند المرحلة ) إثنا عشر محاولة( و هنا أيضا عند المرحلة التدريبية المكونة من 

Ü يتم تصحيƠ الأخطاء المرتكبة من )إثنان و أربعون محاولة(التجريبية التي تحتوǐ على 
  متتاليةÜ ) ست محاولات(طرف الأطفال من قبل الفاحصÜ و تمثل معيار النجاح في تخطي 

 :و كانت نسب النجاح كالتالي

  .عند سن الخامسة % 0
  .عند سن السادسة % 17
  .عند سن السابعة % 70

  

و مهما كان سن المفحوص فإنه لم يوجد مفحوص واحد استطاع النجاح مباشرة في 
           ةست(المحاولات الستة الأولى و يتمثل متوسط عدد المحاولات اللازمة للنجاح في 

  .سواء بالنسبة لسن السادسة أو السابعة) حاولةو عشرون م
  

بكل وفاء مع أطفال تتراوح  Veberman(1(تجربة ) Hark 1980 (كما أعاد 
و توصل إلى نتائج مرتفعة قليلا عن النتائج التي ) أربع و تسع سنوات(أعمارهم بين 
  :حيث كانت النتائج المتحصل عليها كاǓتي) Veberman(تحصل عليها 

  
  .بالنسبة للفئة العمرية التي يتراوح سنها ما بين أربع و خمس ) % 10(
  .بالنسبة للفئة العمرية التي يتراوح سنها ما بين خمس و ست سنوات)  % 30(
  .بالنسبة للفئة العمرية التي يتراوح سنها ما بين ست و سع سنوات)  % 85(
  .و ثمانية سنواتبالنسبة للفئة العمرية التي يتراوح سنها ما بين سبع )  % 95(
  .بالنسبة للفئة العمرية التي يتراوح سنها ما بين ثمانية و تسع سنوات)  % 100(
  

سبع   –و بذلǁ ظهر بƋن هذا النوع من الإختبارات يتم النجاح فيه ابتداء من سن ست 
سنواتÜ ومن البديهي بالإضافة إلى أنه سن الأطفال الذين يجعل من نتائج الأطفال الأكبر 

    .تميزة عن نتائج الأطفال اǓخرين هو مواجهتهم للغة المكتوبة من خلال تعلم القراءةسنا م
 

                                                 
1 Combert, J.E (le rôle des capacités méta-linguistique dans l’acquisition de la langue écrite) 
revue, repères N° 83, 1999, p.p 3-9. 
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تحديد سيرورة تصور ) ست سنوات فما فوق(و من الممكن بالنسبة لهƌلاء الأطفال 

المقطع من خلال العد البسيط للمقاطع التي تشكل الكلمة و منه هناǁ احتمال للخلط بين 
تحتوǐ على ثلاث حروف شفوية و أربع حروف " Boock: "بي مثالالصوت و تمثيله الكتا

 .كتابية

إذن فالعد الصحيƠ للأصوات لا يتم إلا في مرحلة متƋخرةÜ كما يزداد الأمر تعقيدا 
عندما لا يتعلق الأمر بمجرد عملية عد الحروفÜ و إنما يتعلق بالتعرف على الحروف 

من مجموعة من " Coll"و " Coffe" المكونة للمقطعÜ و في هذا الصدد طلب كل من 
ترتيب المربعات ملونة بصفة ) سبعة عشر سنة –ست (الأطفال تتراوح أعمارهم ما بين 

و في المرحلة الأولى . ملائمة مع ترتيب الحروف داخل المقاطع المقدمة لهم بصفة شفوية
بطرق عديدة و المشكلة ) p/ i(يقوم الأطفال بالإستماع إلى المقاطع المركبة من حرفين 

)pip/pi/ip ( و بالتالي عليهم ترتيب المربعات الملونة تبعا لتمثيل ترتيب الحروف داخل
المقاطعÜ و في مرحلة ثانية قاما نفس الباحثان بعرض مقاطع معقدة مقدمة بصورة شفوية 
من جهة و من خلال ترتيب مربعات ملونة من جهة أخرىÜ  و طلبا من الأطفال تشكيل 

في هذه الإختبارات على الأطفال و الإضافة إلى ) psi أرني ispمثل هذه (مقاطع أخرى 
التمتع بالقدرة على إقامة علاقة ربط اعتباطية بين اللون و الحرف  -التحكم الميتافونولوجي

الخاصÜ و يجب بلوƷ سن الثامنة حتى يتمكن أغلبية الأطفال من الحصول على أداءات 
  .ون في هذه المهمة حتى سن الثانية عشرصحيحة  و يظل ثلث الأطفال يفشل

  

إذن التعرف الميتافونولوجي للحروف يكون متƋخرا و فوق ذلǁ إنه لا يناسب 
بƋنه حتى ) Treiman(التعرف الميتافونولوجي المنفذ من طرف الراشد القارƏ و هكذا بين 

ر أحكام ثمانية سنوات إصدا -و لو استطاع الأطفال الذين تتراوح أعمارهم ما بين خمس
صوتية صحيحة فإنها تختلف عن تلǁ التي يصدرها الراشد القارÜƏ فبالنسبة للأطفال فإن 

و هذه الأحكام " d" تبدأ بحرف ) Jill(و "  t" تبدأ بحرف " الارتعاƫ"أǐ ) Chill(كلمة 
  . بالرغم من أنها تبين استقلالهم عن النظام الأبجدǐ إلا أنها تظهر أثناء بداية تعلمهم للكتابة
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  :ةفونولوجيالمراقبة ال -4

مونولوج ابنته التي كانت تبلƸ من العمر سنتين و  1962في سنة   Weer "1"يذكر  
"  Gleiman"كذلǁ يشير " berries ,not berries berries not berries" التي كانت تقول 

ث كان إلى حوار طفل يبلƸ من العمر أربع سنوات حي 1972و مجموعة من الباحثين عام 
كذلMom y Is it an adult or an num adulte " ǁ: "يطرح السƌال التالي على أمه 

الذǐ كان يبلƸ من " Richard"حالة 1969  عام"   Galson et Anisfeldيذكر كل من 
العمر سنتين و خمسة أشهر و الذǐ كان يستطيع أن يلعب بالحروف بصورة قصدية مثل 

شق دب الجبل " the Bear"على لحن : ي معينةÜ مثل استبدال حرف بحرف ƈخر في أغان
"Went over the mountain " يغني"Da  de  da  doder de  doundain "  

" سلوبين"كما أنه يستطيع إنتاج كلمات تتناغم مع كلمة معينة عندما نطلب منه ذلǁ أما ابنة 
"Sloben 1978 "عتها و هي فهي قادرة منذ السنة الثالثة على تقطيع كلمة اختر
"Hokadin "إلى مقاطع و هي" :hok-a-din."  

حالة طفل يبلƸ من العمر عاما و نصف و الذǐ كان يقوم بإعادة " Skallo"كما يذكر 
 ǁالنطق بكلمة عدة مرات و في كل مرة كان يغير في كيفية نطقه لها لكي يقترب من تل

  .التي ينطق بها الراشدون
إلى أن الأطفال منذ سن السنتين و نصف ) rendal و Bredart( 2و في الأخير يشير

هم قادرون على تصحيƠ أخطائهم الصوتية بمفردهم إلا أنهم في ذات الوقت لا يستطيعون 
  .تحديد كيفية إجراء هذه التصحيحات بƋية طريقة

 les jeux(فإذا كانت هذه الانتجات تشكل بصورة أكيدة ألعابا فونولوجية 

phonologiques (خر ماعدا مجرد اللعب فلا شيء يبƈ ين هنا أن الأمر يتعلق بشيء
  بالأصوات التي تشبه اللعب بǐƋ شيء ƈخر غير لساني و هذا ما يقترحه كل من 

  
  

                                                 
1 Allegria et Coll (lire, écrire et compter aujourd’hui) éditions E.S.F  éditions (1995) paris p.p 
89-94. 
2 Allegria et Coll « Op-cit),  p.p 96. 
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 )Garlesoو Anisfeld ( نه يجب التمييز لدى الطفلƋيعتقد على أساس ملاحظاته ب ǐو الذ

بين اللغة الخالية من هذه  الصغير بين اللغة الدالة و المستعملة لǘتصال مع اǓخرين و
  .الوظيفة

و التي تسمƠ بتمييز القدرات ) الإدارية(و هذا يجب الرجوع إلى مواقف المراقبة 
  .الميتافونولوجية للطفل عن المهارات الإرادية الأخرى

 
 

5- Ʋاطƾالمعالجة الإرادية للم:  
للغوية بشكل بالرغم من أن أغلب الباحثين يعتبرون المقطع الواحد وحدة للمعالجة ا

خاصÜ إلا أن هناǁ عددا قليلا من الأبحاث التي اهتمت بالقدرة التي يتمتع بها الأطفال من 
  .أجل معالجة المقاطع بصورة إرادية

  .و في الحقيقة فإن أغلب المعطيات تخص الإنتاج التلقائي للقافية
ة إرادية و لكن يتفق أغلب الباحثين على أن هذه الألعاب اللغوية لا تتطلب معالج

Ü و حسب علمنا فإن الدراسة التي قام لها كل من  hamhi(1 و Hakes( للمقاطع منهم 
)Rosne و simon ( التي تتضمن بنود التحليل السمعي"Audotory analysis test " هي

الوحيدة التي اهتمت بتعييره على مجموعة كبيرة من الأطفال الذين يبلغون من العمر ست و 
و يحتوǐ هذا الإختبار على تعليمات خاصة بالمقطع في حد ذاتهÜ و يتعلق إثنان عشر سنة 

  .الأمر بإعادة  النطق بالكلمات المقدمة لهم بصورة شفوية
 / Birthثم يطلب منهم إعادة النطق بها من جديد و لكن مع حذف المقطع الأخير 

day  ع الأول أو الأخير عند حذف المقط( و على عكس البندين الأوليين اللذان ينتج عنهما
 ǁهنا Üيتم فيه حذف المقطع المتوسط ǐمن الكلمة الأم كلمة جديدة فإنه في البند الأخير الذ
عشر كلماتÜ خمسة منها تتميز بكونها إذا ثم حذف المقطع المتوسط منها فإنه ينتج عنها 

طع كلمة أخرى تحمل معنىÜ في حين أن الخمسة كلمات المتبقية إذا تم فيها حذف المق
  :المتوسطÜ فإننا نحصل على كلمات لا تحمل أǐ معنى مثل

  

                                                 
1 Combert , J.E « Op-cit » , p 61. 
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Autobiles – automobile  معنى ǐكلمة لا تحمل أ /reduire = re-pro-

duire   خذ بعين الإعتبار أثناء تحليلƌو لكن عامل الدلالة لم ي Üكلمة تحمل معنى ناقص
أظهرا أنه حتى سن السادسة )  Guigea و Costermans(ينÜ لكن النتائج من قبل الباحث

 ǁخر و يتم ذلǓبحيث يحمل أحدهما معنى دون ا Üيميل الأطفال إلى تقسيم الكلمة إلى قسمين
  .auto-mobiles / automobilesكلما كان ممكناÜ مثل 

: ثلأما إذا تعلق الأمر بحذف المقطع النهائي و بالتالي إعادة المقطع الأول م
)Birth ( من الأفراد ينجحون في هذه المهمة ابتداءا من سن السادسة و النجاح  %80فإن

في هذه المهمات يكون كليا عند سن السابعة في حين أنه عندما يتم العكس أǐ عند حذف 
فإن النجاح يمس نصف الأفراد أDay " ǐ: "المقطع الأول و إعادة المقطع النهائيÜ مثلا

الأطفال البالغين من العمر  ست سنوات و ثلاثة أرباع الأفراد من مجموعة ) 50%(
  .البالغين من العمر سبع  سنوات

إذن و يجب إنتظار سن التاسعة حتى يتمكن أغلبية الأطفال من الحصول على نتائج 
إيجابية و منه يتضƠ لنا أنه من السهل حذف العامل النهائي بالمقارنة مع حذف العامل 

) و التي نجدها حتى على مستوى الحرف( سهولة الخاصة بالعامل النهائي الأوليÜ و هذه ال
ففي حين أن إعادة بناء العامل النهائي تتطلب أولا حذف العامل الأولÜ فإن إعادة بناء 
العامل الأول ما هي إلا إعادة ناقصة للكلمة المقدمة و مثل هذه الإعادة لا تتطلب من الفرد 

 Üأما حذف المقطع المتوسط فإنه يتطلب مستوى عالي جدا من مراقبة فونولوجية كبيرة
المراقبة الإراديةÜ حيث يتطلب الأمر في مرحلة أولى تحليل الكلمة المقدمة لإستخراج 
المقطع المتوسط في مرحلة ثانية يحتاج المفحوص إلى تركيب الكلمة من جديد و ذلǁ من 

 .خلال المقاطع المتبقية

فشل كل الأفراد ) simon و  Rosner(تي قام بها كل من أما و من خلال الدراسة ال
في مهمة حذف المقطع المتوسط و كانت نسب النجاح " ست سنوات"البالغين من العمر 

بالنسبة ) %29( إلى) %25(ضئيلة حتى بالنسبة للأفراد الأكبر سنا حيث كانت نتائجهم من 
بالنسبة للسنوات ) %45(ة الى غاي °%38(و ) %33(للسن السابعة و التاسعة Ü وكذا 

  .العاشرةÜ الحادية عشر و الثانية عشر
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فهي إذن أصعب المهمات و ذلǁ حتى بالنسبة للحروف بالرغم من أن حذف الحرف 
المتوسط في الكلمة لا يغير كثيرا من تصويت الكلمة الأصلية في حين أن حذف المقطع 

  .المتوسط يغيرها بشكل خطير
بالنسبة لتحديد المعالجة الميتافونولوجية لوحدة المقطع هو مهمة  ومنه فالبند الأكثر وفاء

حذف المقطع الأول و التي يتم النجاح فيها بنسبة لا يستهان بها ابتداء من سن السادسة و 
إذا كان عزل المقطع الأول فيها من الرمز الصوتي أسهل من عزل الحرف فإنه من 

  .متƋخرة بالنسبة لوحدة الحرفالمفروض أن نتحصل على نتائج صحيحة في سن 
  

  :المعالجة الإرادية للحروف -6
نفس النموذج التجريبي السابق لتقطيع الكلمة " Router و  Fox " استعمل كل من 

إلى حروفÜ حيث عرضا على مجموعة من الأطفال المنتمين إلى محيط اجتماعي ملائم 
طلبا منهم إعادة جزء صغير  مجموعة من المقاطع المتكونة من حرفين إلى ثلاثة حروف و

  .منها
من الأطفال البالغين من العمر ثلاث سنوات ) %28(و تشير النتائج إلى أن 

في سن الخامسة ) %86(منهم في السن الرابعة و ) %70(استطاعوا القيام بهذه المهمة و 
  .في  سن السادسة و السابعة) %93(و 

في هذا المجالÜ حيث طلب من  نجاحات مبكرة 1979عام  Gold stein"1"كما وجد 
-tea/t(الأطفال عزل مكونات كلمات أحادية المقطع مكونة من حرفين إلى ثلاثة حروف   

e-a  (لفت التجربة من أربع مراحلƋمرحلتين تجريبيتين مسبوقتين بمرحلتين يتم من : و ت
ثية المقطع إلى حروف خلالها تلقين أفراد العينة كيفية تقسيم الكلمة الثنائية المقطع ثم الثلا

بالإضافة إلى ذلǁ فإنه قبل إنتاج اǓداءات المƋخوذة بعين الإعتبار في تحليل النتائج كان 
  :على الأطفال إعادة بناء الكلمات من خلال سماع سلسلة من الحروف المكونة لها مثل

  
  
  

                                                 
1 Van haut, Fr, Estienne (les dyslexies) éditions : Masson, paris 1998,  p.p 176-182. 
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Tea/t-e-a و شكلت الكلمات المقدمة لهم من خلال سماع سلسلة من الحروف Ý

عدد الكلمات المعروضة على الأطفال الذين كان عليهم تقطيعها و توصل هذا الباحث  نصف
و مجموعة " Coll و Nesdal "كما يشير ) %46(إلى ) %17(إلى نسبة نجاح تقدر بـ 

الباحثين فإن نتائج هذه الدراسة قد حرفت نتيجة عامل التدريب و بالتالي فإن هذه النتائج  من
  .رهنة على وجود أية إمكانية ميتافونولوجية مبكرةلوحدها لا تستطيع الب

    

و الطريقة الأكثر استعمالا لدراسة امكانيات تقطيع الكلمة إلى حروف من قبل 
الأطفال تتمثل في عرض كلمات و مقاطع عليهمÜ ثم يطلب منهم إعادة الكلمة مع حذف 

تتراوح أعمارهم  مع أطفال 1964هذه الطريقة منذ سنة " Bruce"حرف ما و لقد استعمل 
بمعنى ثل و الجزء ) hill(بين خمس إلى سبع  سنوات و نصف من خلال كلمات مثل 

 .الذǐ يعني مريض" ill"المعاد بناƌه هو 
  

يكون مشدودا جدا أثناء النطق في اللغة " l"لذلǁ و تجدر الإشارة إلى أن حرف   
 lotلذǐ يجب إعادة النطق به هو و الجزء المتبقي و ا" فقد"الذǐ يعني  lo-s-tالإنجليزية أو 

لم يسجل أǐ نجاح في سن " Bruce"بمعنى الكثير و تبعا لمعيار السن العقلي للأفراد فإن 
عند سن ) %29(عند سن السادسة و ) %6(الخامسة و كانت نسبة النجاح تقدر بـ 

ى الحروف و اعتمد هذا الباحث على هذه النتائج للتƋكيد على أن التحليل على مستو. السابعة
)L’analyse phonémique ( المكونة للكلمات لا يمكن أن يتم بصفة صحيحة قبل سن

إلى أن  1975عام  Fox(1 و Routh(السابعة من حيث العمر العقلي حيث و يشير كل من 
أين  لا يشغل  l-o-s-tهذا النوع من المهمات يتميز بصعوبة خاصة في الحالات التي تشبه 

و كما سبق ذكره فيما يخص تحليل المقاطع فإن الفرد . لية أو النهائيةالحرف الوضعية الأو
في حالة تحليل الكلمة إلى الحروف المكونة لهاÜ عليه أولا القيام بتحليل و استخراج الحرف 

  .ثم القيام بعملية التركيب لجمع الحروف المتبقية منها
  
  

                                                 
1 Van haut, F Estienne, « Op-cit » , p 190-192. 
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الميتافونولوجيةÜ و المصمم من  من خلال اختبار التحليل السمعي الخاص بالمعالجة      

و اللذان حاولا مراقبة متغير صعوبة المهمةÜ  1971عام )   Smit و Rosuer (طرف 
الذǐ طلب من مجموعة من الأطفال نزع حرف ما من الكلمة المقدمة ) Bruce(مثلما فعل 

النهائية  ثم إعادة بناء الكلمة من جديد و ميزا في تحليل النتائج هو أن مهمة حذف الصامتة
في سن السادسة و ) 20%(Ü و التي كانت تقدر فيها نسبة النجاح بـ )حزام" (Belt: "مثل

بثلاثة أرباع في سن السابعة و بالأغلبية الساحقة في سن التاسعة في حين مهمة حذف 
Ü بالنسبة لهذه المهمة كانت الأداءات ضعيفة جدا في سن )قرض" (lend"الصامتة الأولية 

و لكن نسب النجاح فيها كانت تقدر بـ ) %7(ث قدرت نسبة النجاح بـ السادسة حي
أو أكثر في سن الثامنةÜ غير أن مهمة حذف ) %90(في سن السابعة و قريب من ) 70%(

أǐ ابتسامة كانت تحمل نفس نسبة " Smill"الصامتة الأولى لكلمة تبدأ بصامتتين مثال 
عدى النصف بالنسبة لسن السابعة و الثامنة و النجاح فيما يخص سن السادسة إلا أنها لم تت

: أقل من ثلاثة أرباع حتى سن الثانية عشر علما بƋن مهمة حذف الصامتة المتوسطة مثال
"Skin) "و التي لم يتم النجاح فيها في سن السادسة و كانت نسبة النجاح في سن ) بشرة

وبة التقطيع المطلوب في سن الثامنةÜ و حسب صع) %34(و بـ ) %23(السابعة تقدر بـ 
فإن السن الطبيعي الذǐ يعطي فيه أغلب الأفراد الإجابات المطلوبة تتراوح من سبع و إثنا 

  .        سنة
             

سلسلة أخيرة من الأبحاث تبين أنه بالرغم من ضعف النتائج فإنه يمكن لهذه الأخيرة 
هذا الصدد يمكن الإشارة  أن تتحسن بصورة ملحوظة بعد مرحلة قصيرة من التعلم و في

و مجموعة من الباحثين الذين طلبوا من مجموعة من ) Coll و content (إلى دراسة 
 - خمس( و) خمس سنوات- أربع (المنتمين إلى الفئة العمرية ) بعد تدريب سابق(الأطفال و 
نزع الصامتة الأولى من شبه الكلمات المقدمة لهم و التي كانت من الشكل ) ست سنوات

و كان على هƌلاء الأطفال إذن إعادة بناء المقطع المتكون من ) صامتة -صائتة -صامتة(
خمس (الصائتة  و الصامتة  النهائية و كانت نسبة النجاح ضئيلة جدا بالنسبة للفئة العمرية  

و منعدمة تماما في سن الرابعة ثم تم تقسيم كل من مجموعة ) %10(ست سنوات  -
  : ست سنوات إلى مجموعتين فرعيتين -خمس(جموعة سنوات و م) خمس -أربع(



  الوعي الفونولوجي : الƙاني  الفƬل
 

42

  
المجموعة المراقبة  و التي تواصل نفس المهمة و المجموعة التجريبية التي تقوم بنفس 

  .الشيء إلا أنها في ذات الوقت تستفيذ بعد كل إجابة من تصحيƠ مبين للأخطاء المرتكبة
  

خمس  -لغين من العمر أربعمحاولة Ü وجد هƌلاء الباحثين أن الأطفال البا 15وبعد 
سنوات المنتمين إلى مجموعة المراقبة أو التجريبية و المجموعة المراقبة الأطفال البالغين 

ست سنوات لم يظهروا أǐ تحسن يذكرÜ في حين أن الأطفال المنتمين  -من العمر خمس 
ح تقدر ست سنوات قد تحصلوا على نسبة نجا-إلى المجموعة التجريبية للفئة العمرية خمس

و منه فإن هƌلاء الأطفال استفادوا من مرحلة التعلم التي لم تثمر مع أمثالهم من  %50بـ 
  .1)خمس سنوات -أربع ( فئة 

  

لأن الوعي بالمقطع و حتى بالقافية قبل السن الدراسيÜ هذا ما جعل خاصة في هذه 
كتساب أو تعلم التي تعتبر ضرورية لإ) الصوت(اǓونة الأخيرة الإعتراف بƋهمية الوحدة 

  .القراءة
  

الصعوبات التحليل الصوتي للكلامÜ تعتبر حاليا التعامل  أنو بعبارة أخرىÜ يبدو 
        الأكثر أهمية في التحليل الذǐ يمكن أن تفصله في أسباب عسر القراءةÜ و نتفق مع

"Le coq. P " و    أن ليتطرق الطفل لقراءة عليه أن يمتاز بنظام التمثيل 2 1999عام 
المعالجة الفونولوجيةÜ و قبل تعلم القراءةÜ هذا النظام لا يسمƠ بمعالجة إلا الوحدات الأكثر 

ينمي و يعالج الوحدات الأكثر و بالإحتكاǁ بالمكتوبÜ هذا النظام ) القافياتÜ المقاطع(اتساعا 
ترجع القراءة Ü  إلىالطفل  إليهاتجريدا مثل الأصوات و لكن ترجع السهولة التي يتطرق 

    . 3نضج هذا النظام إلى
فحسب الأبحاثÜ أطفال دربوا على " Bryant, P.E" أما عن الدراسات التدريبية   

حليل التقطيعي قبل بداية تعلم القراءةÜ و تحصلوا على نتائج جيدة في القراءة عن الت
 س ترتيب الكلمات في نف(اǓخرين و أشاروا الى أن التدريب المنظم للوعي الفونولوجي 

  
                                                 
1 Issoufaly, M, Primot, B « Op-cit », p 95. 
2 Le Cocq. Pierre (apprentissage de la lecture et dyslexie) éditions Mardaga, 1991,  p39.  
3 Le Cocq. Pierre, « Op-cit » , p 37. 
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عند الأطفال الصغار يبدو أنه مرتبط بصفة إيجابية بالقدرات اللاحقة في ) البنية الفونولوجية

     1القراءةÜ و هذا التƋثير يحتفظ لمدة طويلة بعد ثلاث أو أربع سنوات
"     Bradely. L: "بعض الباحثينÜ منهم إليهاو حسب نتائج دراسة تجريبية توصل   

أوضحوا أن النجاح في التجارب " Lumberg, L"و " Olofsson"و " Bryant, P.E"و 
للوعي الفونولوجي عند الأطفال يكون عن طريق التدريب على التقطيع التدريبية النوعية 

   2الذǐ يحسن مستوى القراءة

 التحضيرو بعبارة أخرى فإن التدريب على التحليل التقطيعي يبدو أنه يشكل نوع من 
     الذين يهيئهم لأن يكونوا أكثر استعدادا للتعلم الشكلي للقراءةÜ التصورǐ بالنسبة للأطفال 

في تجربتهم أن التƋثيرات الطويلة " Lundberg"و " Petterson,k"المƌلفون و كما يƌكده 
         نمو الوعي الفونولوجي أكثر قدرات القراءة المدى في تمرين التحليل التقطيعي يƌثر 

  .  3و الإملاء
  

II.5- الوعي الفونولوجيمس Ɩتويا:  
 La conscience des chaînes(الوعي بالسǘسل الفونولوجية  -1

phonologiques(  
الذǐ يتطلب من الأفراد الإبتعاد عن إدراǁ المعنى للتركيز على شكل الكلامÜ يظهر 
هذا الوعي لدى الطفل عندما ما يحاول هذا الأخير ترديد الكلمات التي يسمعها بطريقة 

أو عندما يحتج على تقليدنا لهÜ و هو يتطلب التركيز على كيفية النطق وعلى  صحيحة
Morais"4 Ü"الوحدات المدركة بصورة بارزة كالقافية و المقاطع ويرى كل من 

"Content" و " Content Morais" و "Alegria"  أن مثل هذا الوعي لا يتطلب من الطفل
 .مجردةتصور الكلام على أنه سلسلة من العوامل ال

 
 

                                                 
1 Casalis, S (lecture et dyslexie de l’enfant) paris 1995 : press universitaire du septembre, p 10. 
2 Issoufaly, M, Primot, B « Op-cit », p 95. 
3 Le Cocq. Pierre, « Op-cit » , p 39. 
4 Le Cocq. Pierre, « Op-cit » , p 58. 
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يعتقد عكس ذلǁ فحسب رأيه تƋخذ القدرات التحليلية في هذه  "le cocq.P"و لكن 

 Lenel " Ü"الفترة من النمو مكانها و هي مبنية على المتماثلات الإدراكية الحركية 
"Content", "Valley-smith", "Jusizug " و هي تشمل وحدات واسعة تختلف أبعادها

  .ة و الإنتباه المƌقت للطفللالوحدات في السلسبإختلاف القرائن و موضع 
  
  ):La conscience phonétique(الوعي الƬوتي -2

 Les"الدنيا  تيدرǁ الكلام على أنه سلسلة من المقاطع الصوتية بمعنى الوحدا

unités minimales "بالتمييز الصوت Ơحيث يبدأ الأطفال في التحكم في مبدأ يالتي تسم Ü
لكن ) Le principe de décomposition segmentale" (جزئي للكلامقابلية التقسيم ال

  .تƌثر على أحكامهم les phénomènes co-articulationصاحبة للنطق مالظواهر ال
إلى أن الأطفال قبل و في بداية تمدرسهم يخضعون في قدراتهم  "Chinney"يشير 

و إلى الظروف ) و التسريبيةية سالح(التمييزية إلى الخصائص الصوتية النطقية للصوامت 
اللفظية التي تتواجد فيها الصوامت و إلى نسبية ثبات الأجزاء حيث يتم التعرف على 
الصوامت و منه فإن تحليل الأجزاء لا يخضع في هذا المستوى إلى تƋثير العوامل 

  .السطحية
  
  :الوعي الحرفي -3

اد حيث لم يعد و هو يفترض تغييرا جديدا للعوامل الضاغطة القصدية للأفر
و إنما . الإختلاف في طريقة النطق أو في كيفية الإدراǁ و الفهم هو الشيء المهم

هي التي تلعب دورا هاما في ) les différentiations lexicales( الإختلافات المفردية
هذا المستوىÜ فعكس التصورات الصوتية فإن التصورات الخاصة بالحروف لا يمكن أن 

لاحظة الإنتاجات الصوتية المدركة أو من الصور العقلية الخاصة تنتج عن مجرد م
 ƫحيث لا يمكن لنا الحصول عليها إلا عند تهمي Üبالسلاسل الفونولوجية أو علامات النطق

إذن فالوعي الفونولوجي يستدعي تجربة خاصة 1987عام    "Morais"التغيرات الصوتية 
 .القراءة تعتبر تجربة خاصة تعمل على تسهيل هذا التجريد و لا شǁ في أن
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و من البديهي أنه حسب النمو المتواصل إليه فإن الأطفال يستطيعون أولا تحقيق 

و يتعلق الأمر بمهمات العد  مبعض المهمات التي تستدعي قدراتهم التحليلية في معالجة الكلا
م إلى و تجزئة الكلمات إلى وحدات أصغر فƋصغر ث) عد الكلماتÜ المقاطع و الأصوات(

  .   الƣ.....العواملÜ و التعرف على القافية و إجمال العوامل المقدمة بطريقة منفصلة
  

II.6-  الوعي الفونولوجي ƫƏاƬƢللغة العربيةفي ا:  
لغة العربيةÜ غالبا ما تحذف الصوائت القصيرة من الكلمات لتبقى الحركة لبالنسبة 

وجودهاÜ و هكذا فاللغة العربية تعتمد  الموجودة فوق الحرف أو تحته العلامة الوحيدة على
إذا : لها على المقطع البسيطÜ حيث لا يمكن لنا فصل الصائتة عن المصوتةÜ مثاليفي تحل

نطق بما تبقى منها يو ) kataba(طلبنا من أǐ شخص نزع الحرف الأول من كلمة كتب 
زية و اللغات كما هو الحال بالنسبة للغة الإنجلي) (ataba(فإننا لا نحصل أبدا على 

Ü لكن هذا ) ateau(عند نزع الحرف الأول منها سنتحصل على " bateau"الأوروبية مثال 
أǐ يتم حذف ) taba(و إنما نحصل دائما على ) غير ممكن على مستوى اللغة العربية

المصوتة معاÜ الشيء الذǐ يجعلنا لا نستطيع التحدث عن التحليل الفونولوجي و   الصامتة
-l’analyse intra(الحرف و إنما عن التحليل الفونولوجي داخل المقطع على مستوى 

syllabique (. 

التحليل داخل المقطع لنفس ) mas-gid(جد -مس: مة مسجدلالتحليل المقطعي لك: مثلا
  . د –ج  –س  –م : هو  الكلمة

  
 م عن التحليل للغة اليابانيةÜ التي تعتمد على المقطع حيث أننا لا نتكلبالنسبة و نفس الشيء 

أما فيما يخص الصوائت الطويلة التي يتم تمثيلها عن . إنما عن التحليل داخل المقطعو    
اختبار القراءةÜ اختبار الوعي ( تظهر جلية من خلال بحثنا هذا ا هطريق حروف المدÜ فإن

  ).الفونولوجيÜ مهمتا الاملاء
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II .7 - الميتافونولوجية Ɩدراƾهور الư:  
  :ƒ الميتافونولوجي المبكر و ƙƈرǇ علǍ تعلم الƾراƅةالتدري -1

          تجدر الإشارة الى أنه يمكن المساهمة في تموضع العامل المسهل لتعلم القراءة
  و المتمثل في التحكم الميتافونولوجي باستخدام الطريقة التي يستخدمها كل من 

"Foxe " و "Routh "1 ة بالتقطيع الحرفي على و اللذان قاما بتطبيق إختبارات خاص
سنوات و استطاعا استخراج مجموعتين من  ستمجموعة من الأطفال يبلغون من العمر 

المجموعة الأمÜ أحدهما تمكن أفرادها من النجاح في المهمات المطلوبة منهمÜ في حين أخفق 
ث أفراد المجموعة الثانية في ذلǁ و تم تقسيم المجموعة الثانية الأخيرة عددا الى ثلا

مجموعات أخرى فرعية و لم تتعرض المجموعة الفرعية إلى أǐ ثلاث مجموعات أخرى 
فرعية و لم تتعرض المجموعة الفرعية إلى أǐ نوع من التعلم في حين أن أطفال المجموعة 
الفرعية الثانية قد استفادوا من دروس في كيفية التقطيع و التعرف على الحروف الأولية و 

من حصص  ون من ثلاثة حروف Ü أما المجموعة الثالثة قد استفادتالنهائية لكلمات تتك
تدريب عديدة أكثر اتساعاÜ و هي لا تشمل فقط مهمات فǁ و تركيب كلمات أحادية المقطع 

     /jan-man/لا تختلف عن بعضها البعض إلا من حيث الحرف الأول مثل 
ة و توصلا هذان الباحثان إلى أن في مرحلة ثانية يتم تعليم المجموع الكلي للأطفال القراء -

 ǐأ Üالمجموعة الأولى التي استطاع أفرادها النجاح في مهمات التقطيع عند الإختبار القبلي
جزئيةÜ قد تمكنوا من تعلم القراءة بصورة المجموعة التي لم يتم تفريعها إلى مجموعات 

تبار القبلي و لم لأولى الذين لم ينجحوا في الإخأسهل من أطفال المجموعة الفرعية ا
يتعرضوا لأǐ نوع من التعليم و هي نتيجة بديهةÜ كما تمت الإستعانة بالمجموعة الكلية 

  .الأولى كمجموعات مراقبة
التي استفادت من (و النتيجة المهمة المتوصل إليها هن أن المجموعة الفرعية الثانية 

بصورة أفضل من المجموعة لم تتعلم القراءة ) تعليم كيفية تقطيع كلمات ثلاثية الحروف
الفرعية الأولى التي لم تتعرض لأǐ نوع من التعلمÜ نفس النتائج توصل إليها كل من 

)Glofsson  و Lundberg  ( و في المقابل تحصل أطفال المجموعة الفرعية  1985عام
  على نتائج متشابهة لتلǁ) التي تم تعليمهم كيفية التحكم في الحروف بصورة أكبر(الثالثة 

                                                 
1 Combert, J.E ( le développement métalinguistique) éditions P.U.F 1990 , p 145. 
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Ü أǐ الذين تمكنوا )من حيث القراءة دائما(التي توصل إليها أطفال المجموعة الكلية الأولى 

  .من القراءة عند الإختبار القبلي
هذه النتائج تƌكد ما توصل إليه العديد من الباحثين و التي ترمي إلى أن هناǁ اثر   

  القراءة إيجابي للتدريب الميتافونولوجي على تعلم
تƌكد التفسيرات المقدمة   Fox(1و  Routh(من طرف  ةطيات المقدمكما أن المع

سابقاÜ حيث أن العامل المسهل لتعلم القراءة لا ينحصر في إمكانيات التقطيع فقطÜ و إنما 
يشمل إمكانيات فونولوجية أكثر إتساعاÜ أين لا يشكل التقطيع إلا جزءا صغيراÜ ومنه فإن 

ذه الإمكانيات عندما نقوم بوضع تنبƋ إيجابي يخص الأمر يتعلق بالأسبقين الإعتبار ه
  .القراءة

فإن تعلم قراءة لغة ما تعتمد  1979عام " Coll"و   " Morais"مثلما يفترض كل من 
على أبجدية ماÜ يتطلب كفاءات ميتافونولوجية موجودة من قبلÜ و هي لا تلعب أǐ دور قبل 

ذاتهÜ سوف يكون له أثر مسهل على التعلم  هذا السن و تنشيط هذه الكفاءة قبل التعلم في حد
و لا يمكن تحريض هذا النشاط إلا من خلال المعالجة الإدارية للحروفÜ و يتعلق الأمر هنا 

و في الحقيقية فإن هذه النتائج تدعم ) la permutation(بمهمة قلب الحروف داخل الكلمة 
حليل الصوتي في برنامج الذǐ يرى بƋنه يجب إدراج تمارين للت" Combert"وجهة نظر 

تعليم القراءةÜ حيث أن مثل هذه التمارين يمكن أن تمثل تعليما قبليا فعال على مستوى 
  1979عام " Coll"و   " Morais"الأقسام التحضيريةÜ و في  ذات الوقت يشير كل من 

إلا أن هده التمارين حتى و إن كانت عاملا مسهلاÜ فهي  "Combert"الذين ذهبوا مع 
ست بالضرورة بإمكانيات التحليل الصوتي التي تنمو بصورة جيدة عند التعرض لتعلم لي

  .القراءة 
  

 :               2سابƾة لتعلم الƾراƅة اƖالƾدراƖ الميتافونولوجية كƌكتساب -2
ي لنمو ببنتائج الدراسات السابقة لا تتضمن أبدا تعلم القراءة هو العامل السإن 

 نفسه الذǐ أشار إلى اǓثار ) Morais et Coll 1973(حسب ية القدرات الميتافونولوج
 

                                                 
1 Chauveau.G, chauveau, ER (les processus interactifs dans le savoir lire de basse) revue Fr de 
pédagogie N° 90, 1990 , p23. 
2 Fayol et Combert « Op-cit », p 34. 
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الجلية لتعلم القراءة على القدرات الميتافونولوجية يرى بƋن هذه الكفاءات إذا كانت نتيجة 

و هو رجع عدم نمو الوعي ) un pré-requis(لتعلم القراءة فإنها لذلǁ تعتبر إكتسابا سابقا 
ن السادسة إلى عدم أهميته بالنسبة لحياة الطفل قبل هذا السن بالوحدات المكونة للكلام قبل س

فإن الإمكانيات الميتامعرفية اللازمة لظهور سلوكات التحليل ) Gombert(و حسب 
  .الفونولوجي تعد إكتسابا قبليا لتعلم القراءة

خص الظهور المتزامن للسلوكات الميتافونولوجية أو الأداءات الأولى للقارƏ المتعلم فما يف
القراءة يبين أنها تمثل وجهين لنفس الكفاءات و أن أǐ عامل يساهم في تحسين الأولى 
سيساهم في تحسين الثانية بالضرورة و بالتالي فإن الإتجاه الذǐ يعتبر القدرات 
الميتافونولوجية كمجرد نتيجة لتعلم القراءة يكون إتجاها مبسطا جداÜ و تجدر الإشارة إلى 

ا ليست عديمة الشƋن من الأطفال و الراشدين الذين لم يتم تمدرسهم بعد نسبة ضعيفة و لكنه
يكونون قادرين على النجاح في مهمات خاصة بالتحليل الحرفيÜ بالإضافة إلى ذلǁ فإن 
العديد من الأبحاث تظهر أن القدرات الميتافونولوجية الخاصة بالتقطيع ممكن أن تكون 

فوق  1985عام  ) Nesdales و Tinner(تعلم القراءة  مƌشرا إيجابيا للكفاءات اللاحقة عند
توصلوا إلى أنه عند  1984عام  "Coll "و مجموعة من الباحثين أمثال  "Shane" ذلǁ فإن 

الدخول إلى المدرسة الإبتدائية تكون الكفاءات في مهمات التقطيع الحرفي هي الأحسن 
Üوحتى إن لم تكن القدرات  مقارنة بقدرات الطفل على المستوى القراءة بعد سنتين

الميتافونولوجية على مستوى التقطيع الحرفي شرطا أساسيا لتعلم القراءةÜ فإنه يظهر بƋنها 
  .على الأقل عامل مسهل

عام  )  liberman وMann(لى الدراسة التي قام بها كل من إكما نشير أيضا 
تقطيع الكلمات إلى  ىبن القدرة عل 0،40و التي تشير إلى ارتباط دلالي يقدر بـ  1984

سنواتÜ و بين كفاءات الطفل في القراءة بعد سنة كاملة Ü هذه مقاطع في سن خمس و ست 
و الذǐ  1984عام " Mann" النتيجة تبدو متناقضة مع معطيات أخرى مقدمة من طرف  

على ) سنوات خمس و ست( قدرات الطفل في هذا السن   يظن بƋنه لا توجد أǐ علاقة بين
) 0،75(قاطع و بين كفاءاته في القراءةÜ في حين أن الدراسة توجد علاقة ربط قوية قلب الم

بين القلب المبكر للحروف و بين مستوى القراءة بعد سنة من تعلمها وهذه النتائج تƌكد 
  . 1980عام )  Coll و  Lundberg(من  لالنتائج التي توصل إليها ك
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       سنوات وجد كل منث ثلا طفل لمدة 500و في دراسة طولية شملت 

"Badeley "و" Brayant "   بين العلامة التي  500ارتباطات دلالية تزيد عن   1985عام
سنوات في مهمات تصنيف أربع و خمس  تحصل عليها أطفال تراوحت أعمارهم بين

ة عن الكلمات الأخرى في القائمة بأوجد الكلمة الغري: الكلمات تبعا للحرف المشترÜǁ مثل
سنوات في  و بين نتائجهم بعد ثلاث) سرير الطفل –رجب  –جيد ( Cot/hut/fit: اليةالت

  .إختبارين خاصتين بقياس مستوى القراءة
أن مثل هذا  1984عام  )  Coll و  Stanovitch(و في الأخير يظهر كل من 

يها الإرتباط بين الكفاءات المتحصل عليها على مستوى القراءة و بين النتائج المتحصل عل
بعد سنة على الأقل فيما يخص مهمات التعرفÜ التقطيع و التصنيف على مستوى الحرف 
بعيدا عن الكفاءات على مستوى المهمات الخاصة بالتعرف و إنتاج الكلمات المتناغمة هذه 
النتائج ليست بذلǁ التعقيد الذǐ يظهر عليها عند النظرة الأولى لهاÜ حيث أنه من المهم 

          ات القراءة المدروسة من طرف البعض في حين يبين البعض ƈلاف النظر الى كفاء
) Mdeau   و Coll (  ن القدرات المبكرة للكشف عن القافية  1984عامƋب )و الǐذ  ǁيش
)49( )Gombert (مرتبطة دلاليا ) و في كونها تتطلب نوعا من القدرات الميتافونولوجية

قراءة الكلمات و لكن ليس تلǁ المتحصل عليها عند تطبيق بالأداءات اللاحقة في مهمات 
 . الإختبارات الخاصة بالتعرف على الحروف المكونة للأبجدية

فإنه يظهر بƋن  1986عام   " Content"و بالإضافة إلى ذلǁ و كما يشير إليه  
عضÜ القدرة على التحليل الحرفي و التعرف على التناسب الكتابي مرتبطات جدا ببعضها الب

منه في التعرف على ) فǁ رمز كلمات جديدة(دورا أهم في اكتساب القراءة  هي تلعبو 
 و  Compelle(الكلمات من قبل القارƏ الماهرÜ و في هذا الصدد يشير كل من 

Butterworth (   إلى حالة امرأة مثقفة و التي كانت تعاني من إضطراب على  1985عام
يعود هذا الأخير إلى أسباب عصبية حيث أن هذه المرأة مستوى المعالجة الفونولوجيةÜ و 

تحصلت على أداء فوق العادǐ في القراءة و الكتابة إلا أنها أظهرت عجزا تاما عن قراءة 
كلمات لا تحمل معنى و كذا مهمة التعرف على الكلمات المتناغمة و مهمة تزاوج الكلمات 

  ) .Les homophones(الأحادية الصوت 
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     طربات الميتافونولوجية تعيق تعلم القراءة أكثر مما تعيق القارƏ الماهرإذن فالإض

و الذǐ  1986عام )  Sturat- Hamilton(و هذا ما يتوافق مع النتائج التي تحصل عليها 
يساعد القراء الصغار على حسن استعمال العلامات الكتابيةÜ  ياقترح بƋن التحكم الفونولوج

     عند بداية سيرورة الإكتساب يمكن لها أن تعطل سيرورة التعلمÜ هذه الإعاقة التي تظهر 
فإن هذه المعطيات تظهر حدود التناولات التي  1986عام   " Bertelson"و كما يشير إليه 

لبناء ) le fonctionnement adulte(تعتمد على استعمال نظريات خاصة لنشاط الراشد 
أنه مهما كان سن ) Bryant و  Siegel( حول النمو و في نفس الوقت بوضع فرضيات

القارƏ فإنه لا يوجد ارتباط وثيق بين القدرة على قراءة الكلمات التي تحمل معنى و بين 
دقةÜ سرعة و كذا إمكانيات الفهم في المهمات الخاصة بالقراءةÜ و إذا كان الإرتباط بين 

حا فإن العلاقات التي تربط إمكانيات التحليل الحرفي و الأداءات على مستوى القراءة واض
  .هذه الأخيرة بالأداءات على مستوى التحليلات الفونولوجية ليست أقل بساطة

  
  :السلوكاƖ الميتافونولوجية كنتيجة لتعلم الƾراƅة -3
  

يقترح بعض العلماء أن القدرات الميتافونولوجية المتدخلة في التقطيع الحرف ممكن 
عام   Alegria (1و Ü) Morais حيث طلب كل من أن تكون مجرد نتيجة لتعلم القراءة

من تلاميذ السنة الأولى و الثانية إبتدائيÜ إضافة حرف ما في بداية الكلمة أو حذف  1979
الحرف الأولى منهاÜ فيما يخص نتائج تلاميذ السنة الأولى في بداية السنة الدراسية كانت 

بالنسبة  %26و  لمهمة الإضافة بالنسبة % 16:بـ نسبة نجاحهم في المهمات المطلوبة 
و في وسط السنة الدراسية تحصل أطفال السنة الأولى على نسب النجاح  لمهمة الحذف

أما بالنسبة لتلاميذ السنة الثانيةÜ فإنهم حققوا نسب نجاح أعلى من %  64و  %34:قدرت 
 مة الإضافةبالنسبة لمه % 74بـ  نتائجهمقدرت تلǁ التي حققها تلاميذ السنة الأولى حيث 

و تم الإستغاثة عند القيام بهذه الدراسة بمجموعتين حيث  النسبة لمهمة الحذف %79و 
تكون المجموعة الأولى عند الإختبار الأول مكونة من نفس التوزيع العمرǐ الذǐ تشكله 
المجموعة الثانية عند الإختبار الثاني و بالتالي فإن الكفاءة في مثل هذه المهمات تكون تحت 

                                                 
1 Combert , J.E « Op-cit » , p 121 
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Ƌثير المتمدرس و بصورة أخص تحت تƋثير تعلم القراءة و الشيء الذǐ يƌيد نتائج ت
أمثال  1979عام  " Morais"نتائج الدراسة التي قام بها كل من (الدراسات المذكورة سابقا 

"Morais"1 )50(  مهمة مماثلة للمهمات المذكورة سابقا على  حيث اقترح هذا الأخير
ين من نفس المحيط الأصليÜ إلا أنه تم تعليمهم في سن مجموعة من الراشدين الأمي

المراهقة أو الرشد من جهة أخرىÜ و توصل إلى أن نسبة النجاح في المجموعة الأولى 
 %72في حين تحصلت المجموعة الثانية على نسبة نجاح تقدر بـ ) %19(كانت تقدر بـ 

و مجموعة من " Read"كما تحصل كل من ) أǐ تحصلوا على نتائج جيدة(من النجاح 
حيث  قاموا : على نتائج تصب في نفس هذا القالب 1986عام " Coll"الباحثين أمثال 

بمقارنة بين مجموعتين من الراشدين الصينيينÜ حيث أن أفراد المجموعة الأولى تعلموا 
في حين أن ) أǐ حين ثم إدراج نظام الكتابة الأبجدية في الصين) (1949(القراءة بعد سنة 

 les(د المجموعة الثانية الأكبر سنا لم يتعلموا سوى الأشكال العشوائية التقليدية أفرا

caractères logo graphiques ( و سجلت المجموعة الأولى الأصغر سنا نسبة النجاح
من النجاحÜ و هي نسبة  %21و تحصلت المجموعة الثانية على نسبة  %83تقدر بـ 

إلى أجزاء أكثر   ات التحليلمراشدين الأميين في مهتقترب من تلǁ المتحصل عليها لدى ال
بالإضافة إلى ذلǁ فإن الراشدين ) حذف أو إضافة الحرف الأول من الكلمة: مثل(بساطة 

  . طيعقالذين لم يعد باستطاعتهم إستعمالها لظروف ما تمكنوا من النجاح في مهمات الت
  

و مجموعة من " Alegria"و في نفس المضمار تƌكد نتائج الدراسات التي قام بها 
تƋثير تعلم القراءة على القدرات الميتافولوجية للطفلÜ  1982عام " Coll" الباحثين أمثال 

حيث أشار هذا الأخير إلى التباين الكبير في النتائج المتحصل عليها تبعا للطريقة المستعملة 
الطريقة الكلية كانت  في بداية تعلم القراءةÜ حيث أن الأطفال الذين تم تعليمهم بإستخدام

أداءاتهم ضعيفة على مستوى الميتافونولوجية للطفلÜ حيث أشار هذا الأخير إلى التباين 
الكبير في النتائج المتحصل عليها تبعا للطريقة المستعملة في بدالة تعلم القراءة حيث أن 

  ى مستوى مهمات الأطفال الذين تم تعليمهم باستخدام الطريقة الكلية كانت أداءاتهم ضعيفة عل
  

 
 

                                                 
1 Allegria et Coll « Op-cit),  p 86-97. 
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بالمقارنة مع نتائج الأطفال الدين تعلموا ) من النجاح %15(قلب الحروف داخل الكلمة 

القراءة من خلال الطريقة المقطعية منبهات بصرية نتائج أو على مستوى مهمات التذكر 
إليها المباشر للبنود اللفظية المقدمة عن طريق منبهات بصرية نتائج مماثلة تلǁ التي تواصل 

"Bruce " ن هذه الإختلافات تضمحل بعد سنوات قليلة 1964عامƋيقترح ب ǐو الذ.  
و بصفة عامة فإننا نستنج من هذه الدراسات بƋن تعلم القراءة ليس هو المرتبط 
بالقدرات الميتافونولوجيةÜ و إنما قراءة لغة تعتمد على نظام أبجدǐ هي المرتبطة بالقدرات 

بمجموعة أخرى من الراشدين  Morais"1"و " Coll" مقارنة كل من  الميتافونولوجية و عند
الأميين الذين تم تعليمهم في مرحلة متƋخرة تحصلوا على نتائج متشابهة لتلǁ التي وجدوها 

  ".1979"من خلال الدراسة التي قام بها في سنة 
حليل وليست الإمكانيات العامة للت( و هذا ما يƌكد أن القدرات الميتافونولوجية 

هي المرتبطة بإمكانيات القارÜƏ كما جدر إلى أن الدراسة التي أجراها كل من ) اللفظي
"Byme " و"Supsou"  و التي قاما من خلالها بمقارنة مجموعة من الراشدين الضعفاء من

حيث القراءة بمجموعة أخرى تتكون من قراء عاديينÜ و لم يلاحظ أǐ إختلاف واضƠ على 
المقاطع بين أفراد المجموعتين و المهمة التي كانت على الأفراد القيام مستوى مهنة تزاوج 

بها في هذه الدراسة تمثلت المقدمة لهمÜ أما فيما يخص الكلمات التي تحمل نفس الحرف 
من الحالات ضمن المجموعتين استطاعوا القيام  % 60فإن  biss/burn/: الأولÜ مثال

biss/bis-dez/diz Ü/: و التشابه العام للمقطعÜ مثل بتزاوج الكلمات إلى تعتمد على الهيئة
و بالرغم من أن  deez-burn: منهم من القيام بتزاوج غير عادǐ مثل %10في حين تمكن 

الطلب المعرفي لهذه المهمة غير واضƠ كثيرا فإن النتائج تظهر أنه إن ما أردنا تحديد أهم 
اءات القارƏ على مستوى القراءة و التي العوامل التي تربط الكفاءات الميتافونولوجية بكف

 "و في هذا الصدد يقترح : يجب دراستها من خلال مفاهيم أقل شمولية مما هي عليه اǓن
Morais " أن القراءة و الكتابة لا تتطلب فقط إمكانيات التحكم الفونولوجي وإنما  1978عام

يمكن أن يكونوا قد إكتسبوا  الضعفاءأيضا جعلها تتم بصورة إنعكاسية حيث أن بعض القراء 
  . 2الأولى دون الثانية

                                                 
1 Van haut, Fr, Estienne, « Op-cit » , p 195. 
2 Fayol et Combert « Op-cit », p 32. 
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  :ةباƮطراƒ تعلم الƾراƅ نالƾدراƖ الميتافونولوجية لǔطفال المƬابي -د

من خلال الدراسة التي قاموا بها إلى أن " Coll"و "  Morais"توصل كل من   
نوات سست و تسع الأطفال المصابين بإضطراب تعلم القراءة الذǐ تتراوح أعمارهم بين 

ليسوا أقل كفاءة من الأطفال العاديين فيما يخص سحب العلامة الموسيقية الأولى من سلسة 
و لكنهم ) Xylophone( موسيقية تحتوǐ على أربعة علامات من خلال استعمال كƉلة 

بالرغم من ذلǁ أظهروا عجزا معتبرا بالمقارنة مع الأطفال العادين عندما تعلق الأمر 
في المتوسط  %13به كلمات إلى حروف حيث قدرت نسبة نجاحهم بـ بتقطيع كلمات أو ش

بالنسبة للأطفال العاديين في حين انه يوجد فرق كبير بينهما على مستوى التقطيع  %60و 
  .المقطعي
بمقارنة أطفال مصابين  1983عام  Bredelley"1"و "  Bryan"كما قام كل من   

   سنواتÜ حيث كانوا يبلغون من العمر ثمانية سنا Ü بإضطراب تعلم القراءة و لكنهم أصغر 
إضطراب تعلم القراءة الأكبر سنا كانوا أقل أداء من ب و توصلا إلى أن الأطفال المصابين

 "Katz"فيما يخص مهمات التعرف على القافيةÜ إلا أن ) القراء الماهرين(الأطفال الصغار 
سابقاÜ حيث بين أنه لا يوجد وجد نتائج تتعارض مع توصل إليه الباحثان المذكوران 

إختلاف بين أداءات الأطفال القراء الماهرينÜ و بين أداءات الأطفال الذين يجدون صعوبات 
  .  في القراءة على مستوى الحكم على القافية

و  1984عام )  Alegria و Morais(نذكر كذلǁ الدراسة التي قام بها كل من 
لمجموعة من الأطفال الذين يعانون من  يالتقطيعاللذان فحصا من خلالها قدرات التحليل 

سنواتÜ و توصلا إلى أن الكفاءات  ثمانيإضطرابات تعلم القراءة و البالغين من العمر 
المتوسطة عند القيام بمهمات تتطلب حذفا لحرف الأول من لفظ منطوق من طرف الفاحص 

مستوى النشاط  كانت ضعيفة جدا و كان هƌلاء الأطفال يجدون صعوبات الجبر على
الحرفي في حين أن الكفاءات المسجلة عند القيام بمهمات تتعلق بالمقاطع و بالعناصر غير 

  .اللغوية كانت قريبة جدا من نتائج الأطفال العاديين
    

                                                 
1 Le Cocq. Pierre, « Op-cit » , p 69-78 
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 ǁن هناƋمجمل القول أنه من خلال أغلب الدراسات المذكورة يمكن لنا أن نستنتج ب

و الوعي الفونولوجي و أن تعلم القراءة و التحكم علاقة ربط وطيدة بين مستوى القراء 
يتطوران من خلال تفاعلها مع بعضها البعض فالتحكم الفونولوجي يسهل تعلم القراءة من 
جهة و النجاح المحقق على مستوى القراءة يظهر بصورة واضحة في تحليل الكلام إلى 

  .أجزاء
كان بصورة إجمالية صحيحا  لكن يجب إتخاذ الحذر إزاء هذا الرأǐ لأنه حتى و إن  

فإنه لا يمكن الإعتماد عليه لفهم جميع الحالات الفرديةÜ و يمكن الإشارة في هذا الصدد إلى 
و إلى تتمثل في طفل 1987عام ) Cosnet و  Marshales (الحالة التي ذكرها كل من 

 Un e déficience"يعاني من إضطراب ذهني " سنوات 9"يبلƸ من العمر و 

intellectuelle" "Hyper lexique " نقطة أما حاصل  53قدر حاصل ذكاءه الفظي بـ
نقطة والذǐ تحصل على نتائج جيدة في مهمات قراءة و  50ذكاءه الأدائيÜ فكان يقدر بـ 

كتابة كلمات ذات معنى و أخرى لا تحمل أǐ معنى إلا أنه تحصل على نتائج شبه منعدمة 
Ü حذف الحروف و كذا عد متناغمةو فهم كلمات  في المهمات الميتافونواوجيةÜ إنتاج

  .الحروف من خلال الضرب على الطاولة
هذه النتائج تظهر استقلالية كفاءة القراءة عن القدرات الميتافونولوجية و من الواضƠ أن 
الفهم الدقيق للعلاقات الرابطة بين التحليل الحرفي و تعلم القراءة يتطلب دراساتÜ حيث 

في هذا الصدد بƋن العيادة العصبية النفسية ممكن أن تقدم معطيات جد  "Gombert"يرى   
  .هامة في المستقبل ف هذا المجال

  
II.8-  قةǘة الموجودة العƅراƾبين الوعي الفونولوجي و تعلم ال:  

حسب معطيات عديدة متحصل عليها من خلال دراسات طوليةÜ تنبئية و دراسات 
التي تشير أهمية وجود لدى الطفل معرفة معينة للوحدات تجريبية مقارنة و تجارب التدريب 

 تمييزÜ دمجÜ قلبÜ اندماجÜ ( التكوينية للكلام من جهةÜ و مهارة إجرائية معينة في استعمالها 
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... ƣو من جهة أخرى حسب) ال Üفي تعلم القراءة" Lecocq , p "  تبدو أن هذه القدرات

ǁ53(1أوائل التعلم الشكلي للقراءة لها دور محدد في تحضير الطفل لإدرا( .  
Ü التي ( Combert, Baddeley, Juel,  Olofsson )و في الدراسات التجريبية 

أن واحد من المحددات الأساسية "أقيمت على القراءة خلال العشرينات الأخيرة أوضحت 
في تعلم  للتقدم التدريجي الأول في القراءة و هو في نفس الوقت وسيلة للوقاية من التسرب

Ü لهذا أشارت أبحاث عديدة إلى وجود صلة بين تعلم القراءة "القراءة هو الوعي الفونولوجي
   2من الوحدات الفونولوجية للغة الشفوية او قدرة التعرف و الاستعمال بطريقة مقصودة عدد

إن أهمية الوعي الفونولوجي كانت تنسب إلى نموذج اكتساب القراءةÜ فحسب هذا 
ن الكلام متكون من وحدات تقطيعيةÜ صوتيةÜ و بفضل وعي الطفل يفهم الرمز النموذج فإ

Üأو 3الأبجدǐ الذǐ يسمƠ له بإنشاء العلاقة بين الصيغة الشفوية للكلام مع الصيغة المكتوبة
على الطفل أن يعزل ذهنيا الوحدات الفونولوجيةÜ و تƌكد دراسات أخرى على وجود رباط 

المتوصل إليه في القراءة و الكفاءات الفونولوجية فالمهارات قوǐ و متبادل بين المستوى 
  . 4الظاهرة في  التحليل الفونولوجي تكون تنبƌ جيد للنجاح في القراءة

أن قدرة التحليل الواضƠ للصوت تبدو مرتبطة بالتعرف  "Content,A"ويقول 
ب القراءة الذǐ يلعب بدون شǁ دور جد مهم في اكتسا) الفونولوجي -الحرفي(للتطابق 

      من ذلǁ الخاص بالتعرف على الكلمات من طرف القارƏ ) لفǁ ترميز الكلمات الجديدة(
            .         5الماهر

و يشترط وجود حد أدنى من الوعي بالتقطيع عند الطفل غير القارƏ الذǐ يجعله 
بادل في هذه المهارات Ü إن هذا الت6)وجود الوعي بالمقطع(فيما بعد يتطرق إلى تعلم القراءة 

   . 7تنبƐ بنجاح جيد في تعلم القراءة ةالفونولوجي
  

                                                 
1 Le Cocq. Pierre, « Op-cit » , p 60. 
2 Zorman, M « Op-cit » , p 37. 
3 Issoufaly, M, Primot, B « Op-cit », p 197. 
4 Casalis, S (lecture et dyslexie de l’enfant) paris 1995 : press universitaire, p 20. 
5 Combert , J.E « Op-cit » , p 19 
6 Sindirian L, (l’analyse segmentale de la parole et apprentissage de la lecture chez des élèves 
de C.P, CE1, CE2),1992, revue pédagogique,  p 20.  
7 Estienne, Fr « Op-cit », p 14. 
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أن الوعي بالأصوات ) إطار الكتابات التقطيعية(يتفق كل المƌلفين على فكرة في 

خذ بعين الإعتبار الأو بالتالي نشير إلى نقطة هامة هي  1يشكل تنبƌ جيد للقدرة في القراءة
من جانب   2الرمز الأبجدǐ بالتالي بدء في تعلم القراءةالوعي الذǐ هو جد ضرورǐ لفهم 

ƈخر يƌثر نشاط تعلم القراءة على نمو الوعي التقطيعي للكلامÜ إذ أنه يحتوǐ على تمرينات 
 معواضحة و مخصصةÜ فالوعي الصوتي يشترط تعلم واضƠ للقراءة و ينمو التفاعل 

م القراءة يسهل لÜ فتع 3الدراسيالتقطيع المقطعيÜ الذǐ يكتسب بطريقة ضمنية قبل السن 
نمو الوعي الفونولوجي كذلǁ الوعي بالبنية التجزيئية التي ليس لها موضع خارج إطار 

وجد مهارات أخرى تشترط على الطفل مثل هذا تاكتساب القراءة في النظام الأبجدǐ لأنه لا 
  .4النوع من الوعي

ما وراء الفونولوجية التي هي كما نلاحظ تƋثيرات ظاهرة تعلم القراءة على القدرات 
نتيجة تعلم القراءة و لأنها تشكل اكتساب قبليÜ و بصفة عامة الوعي بوحدات الكلام لا 
تنموا قبل السن السادسة خصوصا أنه لا يمثل للطفل أية فائدة أو ضرورة قبل هذا السن 

Ü و 5يل نموهفتعلم النظام الأبجدǐ يجعل تحليل الكلام ضرورǐ و يشكل وضعية ممتازة لتفع
ƌدǐ بالطفل إلى البناء التدريجي للتمثيلات الفونولوجية و يم اللغة لنضيف أيضا أن تع

تطوير مهارات التحليل في بعض الحالاتÜ و التي تسهل فهمه للنظام المكتوبÜ و يكون 
الأصوات التي تسمƠ له بإنشاء التمثيل و أولا تعلم النظام الأبجدǐ ثم تطابقات الحروف 

  .6ئيالإملا
و لكن الشيء المهم الذǐ نشير إليه من بين الوحدات التي لا يمكن أن تنمو خارج 
إطار تعلم القراءة من النظام الأبجدǐ و التي تعتبر نتيجة بسيطة من هذا التعلم هي وحدة 
الصوت و بعبارة أخرى أن التحليل الصوتي و بإحتكاكه مع النظام الأبجدǐ يƌدǐ إلى نمو 

  . 7ما يجعلنا نقول أن تحليل الكلام إلى وحدات صوتية لا ينمو بصفة عفويةا هذهذه المهارة 
  

                                                 
1 Santos, R « Op-cit » , p 16 
2 Santos, R « Op-cit » , p 33 
3 Sindirian L, « Op-cit » , p 13. 
4 Issoufaly, M, Primot, B « Op-cit », p 100 
5 Combert , J.E « Op-cit » , p 150. 
6 Fayol et Combert « Op-cit », p 218. 
7 Casalis, S (lecture et dyslexie de l’enfant) paris 1995 : press universitaire, p 97. 



  الوعي الفونولوجي : الƙاني  الفƬل
 

57

  
التي أقيمت على  Alégria.J" 1979"  و"  ,Morais.J"و هذا ما توضحه دراسة 

لمقارنة اǓداءات فيما بينهمÜ و الذين  )ستة سنوات و عشر أشهر(أطفال من نفس السن 
الفوج الأول بدأ تعلم القراءة منذ : سموا إلى فوجينكانت لهم تجارب في تعلم القراءةÜ فانق

: حوالي ثلاثة أشهرÜ و الفوج الثاني منذ عشر أشهرÜ وقد اختبروا على المهمات 
Ü )الكلمة بحذف الصوت الأولنفس مثلا المختبر يقول كلمة و على الطفل أن يعيد (التجزئة

و تصبƠ ) ر(أن يضيف الصوت و الطفل عليه " سائل'مثلا أن نقول كلمة (و مهمة إندماج 
م القراءة على هاتين المهمتينÜ لو أشارت النتائج في الأخير إلى التƋثير الواضƠ لتع )رسائل

فالأطفال ذو ستة أشهر من التجربة في تعلم القراءة لهم أداءات مرتفعة بصفة دلالية في كلا 
  .1المهمتين

م القراءةÜ نجد المƌلفين لو توضحه أكثر تجربة أخرى أن الوعي الصوتي نتيجة تع
"Morais " و"Alegria  "ترحا على تلاميذ السنة الأولى و السنة الثانية من الدراسة اق

    الأساسية بإضافة صوت معين في بداية الكلمة أو بحذف الصوت الأول في السنة الأولى 
في )حذف( 26%و ) إضافة( 16%و في بداية السنة المدرسية نجد نسب النجاح تقدر بـ 

و في بداية السنة الثانية كانت النسب بالنسبة لǘضافة  64%و  34%وسط السنة كانوا
و هذا يدل على تƋثير نشاط تعلم القراءة و التفاعل مع  79%و بالنسبة للحذف  %74

  .المكتوب على نتائج الإختبارات
و و يمكن القول أن الأداء لهذا النوع من المهمات يكون حساس بتƋثير التمدرس 

   2التعلم الخاص بالقراءة و الذǐ تƌكد الدراسات العديدة السابقة
ǁهذا  بذل Üفإن الوعي الصوتي هو أولا التعرف على وجود هذه الوحدة المجردة

Ü و في أبحاث  3الوجود يƌدǐ إلى درجة وعي تفسيرǐ أولا عند كل متكلم من لغة معتبرة
على الوعي الفونولوجي يشمل على التدريب "أشارت إلى أن ) Content, Lecocq(أخرى 

 ǐيتقدم و بسرعة جدا و الذ Əالتطبيق المنظم للتمرينات الشفوية التي تجعل الطفل غير القار
  . 4يشجع على تعلم القراءة

                                                 
1 Casalis, S (« Op-cit », p 90. 
2 Combert , J.E « Op-cit » , p 39. 
3 Santos, R « Op-cit » , p 19. 
4 le Cocq. Pierre, « Op-cit », p 80. 
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و في خاتمة البحوث نبين أن التدريب على الوعي الفونولوجي يƌدǐ قبل كل شيء 

  .1هو ثمة الحصول على قيمة تنبئطويلÜ الإلى التعلم الذǐ يبدو أنه فعال للمدى 
فالوعي الفونولوجي لا ينمو حقيقة إلا في علاقته مع تعلم القراءة إذ يمنƠ لقدرات 
التحليل التقطيعي وظيفة محددة قبل القراءة و حسب نتائج الدراسة تشير إلى أن التƋثير 

وية عندما يبدأ ما تصبƠ قينتكون ضعيفة قبل تعلم القراءة ب ةالتنبǐƌ للكفاءة الفونولوجي
قة غير ملائمةÜ هذا يعني أن الأطفال لا يالأطفال تعلم القراءةÜ لاسيما انطلاقا من طر

طريقة اليتعلمون بطريقة واحدة بل باستعمال طرق عديدة تسمƠ لهم بتعلم أشياء كثيرة مثل 
طريقة  تحليليةÜ ولكن نود أن تكون هناǁالتركيبية Ü الطريقة الصوتيةÜ الطريقة الشاملةÜ ال

من كل الطرق بصفة  نستفيدمختلطة التي لا تعتمد على طريقة واحدة لتعلم القراءة و إنما 
و منطقية حتى تسمƠ للتلميذ من تكوين معارف مختلفة حول تقنيات تعلم القراءةÜ    منتظمة 

قراءة الكلمات شاملةÜ فǁ الترميزÜ الأصواتÜ قراءة كلمة ثم تقطيعها إلى مختلف الوحدات 
  .فونولوجية حتى يتحكم فيها بصفة واضحةÜ ليقوم بالعلاقة بين اللغة الشفوية و المكتوبةال

ختاما نفترض أن الطرق السيئة لتعلم القراءة تسبب إضطرابات في القراءة و ليس 
  .2إضطراب في المكونة الفونولوجية لمعالجة المعلومة اللسانية

  
 
 
 

                                                 
1 Casalis, S « Op-cit », p 101. 
2 Fayol et Combert « Op-cit », p 213. 
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III.1 - ة تعريفƅراƾال:  

 في العلماء اختلف لقد و :أصوات لىإ المكتوبة اللغة لترجمة نيزمكامي القراءة تعتبر  
و التي تعتبر ) Marie-domestre(تعريف  بينها من نجد والتي لهاÜ دمحدŇ تعريف وضع
   فيه يقتصر لا و حركيةÜ بصريةÜ سمعيةÜ ميكانيزمات فيه تساهم دÜمعقƃ نشاط القراءةبƋن 

 العام الذكاء مشاركة يتطلب مما الكلمات معاني فهم على إنما و فقط الأصوات على التعرف
  .و ذلǁ حسب النظرية للغوية  "1تجربته و للشخص

 في فقط تتمثل لا عملية"فتعتبرها ) Ajuria Guerra) (Psychanalyste(أما 
ǁمعنى وفهم الحروف إدرا Üتعطي التي التركيب و التحليل عمليتي من كل هي بل الكلمة 
 و التحليل عمليتا كانت إذا لاإ يتحقق لا اذه وÝ سانياللƃ التعبير من الجديد الشكل معنى

 - اللغوǐ التعبير من الجديد الشكل لذلǁ معنى تعطيا أن شƋنهما من اللتان التركيب
  ." 2متكاملتان

ينين للتعرف هي أولا متابعة العفكلمة إقرأ  (Le petit robert)قاموس أما حسب 
 Üالرموز ǁثانيا ف Üالتعرف على محتوى النص بواسطة القراء اثالثعلى ميزات الكتابة Üة
 ." 3رابعا شرح بصوت عال نص مكتوب

 هي القراءة معرفة أن هو العلماء بعض طرف من حديثا به المعمول الرأǐ أما
 أحسنÜ يفهم الفرد تجعل القراءة في السرعة و كليÝ بشكل الترميز في السرعة على القدرة

         Sous)  أو تحت المقاطع(Syllabiquement) يقرƌون بمقاطع الذين فالأطفال

Syllabiquement) و التركيب ناحية من للكلمة الصوتية الصورة لديهم تحطم Üالنحو    
 على للحفاظ صعبة التقييم و الاستيعاب عملية يجعل كما القراءةÜ عملية يعرقل ما هذا و

 .الفهم
 
 
 

                                                           
1 J .M, Noël : ( La dyslexie en pratique éducative ). 1976, p : 32.  
2 Mucheilli, R et Bourcier (A) :( La dyslexie maladie du siècle). Paris ESF, 1979, p, 84.  
3 Raymond Toraill : ( L’apprentissage de la lecture ), Ed : Gasteilla, 1989, p, 19. 
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 العشرينية منذ و الرئيسي الموضع دائمالديهم  القراءة حتلتفقد ا النفسأما رواد علم 

 بƋبحاث للقيام أساسيا هدفا و Üالمجال هذا في للباحثين بالنسبة مهما رهانا أصبحت الماضية
 ريقةبط تهتم كما الصغارÜ القراء لا أم بها يتعلم التي بالطريقة تهتم أنها إذ Ýمعمقة جد علمية
  .القراء

 غير الابتدائي الطور في تعلمها يبدأ المدرسيةÜ الاكتسابات أهم من القراءة تعد إذن
 الكثير في عنها نستغني لا أننا في تكمن أهميتها بعدÜ فيما يتعلمونها الأشخاص من الكثير نأ

 مذهلةÜ بسرعة يتطور اليوم العالم نأ و خصوصا الحياتيةÜ و المهنية المدرسية نشاطاتنا من
 و كالكمبيوتر الحديثة الاتصال تقنيات استعمال يحسن لا من الأمŇي نعتبر فƋصبحنا
Üفما الانترنت ǁبال ǐو القراءة يحسن لا بالذ Üالكتابة ǁنجد لذل "Francis Andrieux"1  
  .الأمŇيون إلا يعرفها لا التي القراءة نعمة عن يتحدث
 واحد كل أن غير القراءةÜ عملية يفتعر التخصصات مختلف من الباحثون حاول لقد  
 أخرى و تربوية بيداغوجية تعاريف فنجد النظريةÜ منطلقاته و تخصصه حسب فهاعرŇ منهم
  .اللغوǐ النفس علم في المختصون قدمها تعاريف كذلǁ و عصبيةÜ نفسية

 مستويات من معالجات فيها تشترǁ معقدة جد عملية  القراءة"فيعتبر  Bonnet(2( أما
 المعنى إضفاء لىإ وصولا"  الحروف"  الخطية العناصر على التعرف من ابتداءا Üمختلفة
  ". النص مجمل على

: كتابه في أوضƠ بشكل القراءة فيعرŇ فإنه 3حافظ الفتاح عبد نبيل الدكتورغير أن   
 أو المكتوبة الرموز على التعرف عملية هي"  :فيقول )العلاجي التعليم و النظم صعوبات(

 مفاهيم صورة في للقارƏ السابقة الخبرة خلال من تكونت معاني تستدعي التي المطبوعة
ǁو الكاتب من كل تحديدها في يسهم المعاني هذه ومثل الواقعية مضامينها أدر Əمعا القار.  

 الكلام الاستماعÜ( نمائيا المتسلسلة اللغة فنون من جزء القراءة"  :قائلا ويواصل  
 القيام القراءة تستهدف ثمة من و المكتوبة اللغوية الرموز همف تتطلب التي و Ü)والكتابة
  :بوظيفتين

                                                           
1 F. Andriew (lire, ce bonheur auquel appelle l’illettrisme), unadrio. N° 56, Avril 1997. p 36. 
2 G. L . Roulin (psychologie cognitive), édition : Breal Rosny, France, 1998, p : 351. 

 .56ص  1998مكتبة زهرة الشرق) صعوبات النظم و التعليم العلاجي( فتاح حافظ نبيل عبد ال 3
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  .فقرات و جمل تكوين في تدخل كلمات و حروف من اللغوية الرموز معرفة: الأولى
  ". بحياتنا ترتبط مضامين و معاني من عليه تنطوǐ ما فهم: الثانية

 القراءة إن" هابقول بقالسا الرأǐ و التعريف Eveline Charmeux(1 ( أثرتو لقد   
 يعني هذا سابقاÜ الطفل عرفه ما كل مع مقارنة و فتعرŇ الوقت نفس في فهي إدراكية عملية
 وهي مكتوبÜ هو ما كل مع الشخصية علاقته كذلǁ و السابقة الطفل خبرة على تعتمد أنها

Ơن له تسمƋب ƃالطفل يعطي حتى جديدة معارف إليها يضيف و معارفه بيرت   
  :هي و أو لا شفوية كانت سواء الضرورية الرموز على يعتمد فإنه المكتوب نصلل معنى

 Les/الأصوات " Les Graphèmes"Ü / الحروف " Les mots "Ü/الكلمات "

Phonèmes" عكس وعلى ǐيعتبر السابق الرأ )Foucombert. J.(2 كتاب صاحب  
 « La manière d’être lecteur » مجرد ليست القراءة أن ǁلل فÜترميز ǁفهو لذل 

 استخراج تعني القراءة له بالنسبةف Üأعلى مستوى لىإ بالتعرف الخاص المستوى هذا يتجاوز
 تعطي نأ أÜ ǐبالعينين أتقر نأ معناه القراءة تحسن أن نظره في و النصÜ من المعنى
 هاتعطي و الخطية الرموز فهم تتعلم أن معناه القراءة تعلم و الخطيةÜ للرموز معنى مباشرة
  .معاني

 السابقة) .Foucombert. J(أفكار  صياغة 3).Bouchard M. J( المربية أعادت  
 فيه لخصت الذApprendre à lire comme on apprend à parler » ǐ » كتابها في

 نكتفي نأ يمكن لا نص أŇǐ معنى لإيجاد« :تقول هي و القراءة لتعليم الميدانية تجربتها
 معنى إعطاء من نتمكن حتى نرتبهم نأ الضرورǐ من بل لبنياتا أو الكلمات على بالتعرف
Üكتابي هو كلما مع نتعامل عندما يكتشف اهذ كل و للكل ."  

 القراءة تكون حتى ضرورǐ شرط اللغة في الجيد التحكم نإ"  :قائلة واصلت و  
 يةالإبداع القدرات كل تطوير يعني القراءة لتعلم الإمكانات كل إعطاء و للفهم مرادفة
  ". التصور على قادرا و مبدعا نشطاÜ الطفل بجعل ذلǁ و باللغة الخاصة

                                                           
1 M, J. Bouchard (apprendre à lire comme on apprend à parler) 1ere édition : Hachette, Paris 
1999, p, 166. 
2 M, J Bouchard « Op-cit », p, 167.  
3 M, J. Bouchard (apprendre à lire comme on apprend à parler) 1er édition : Hachette, Paris, 
1999. p 169. 
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 أنها على يجمعون أنهم إلا القراءة ماهية حول الباحثون هƌلاء يتفق لم إن و حتى  
  .المقروء فهم لىإ الوصول هي منها الغاية Ü معقدة عملية

 صياغة على Ýقراءةبال اهتموا الذين "المعرفي النفس علم" في المختصون عمل لقد  
 تربط التي المعالجة مراحل تصف المدرب القارƏ به يقوم الذǐ المعرفي للنشاط نماذج
ǁالكلمات على بالتعرف الخطي الأثر إدراÜ لاء بحوث أثبتت وƌنأ المختصين ه 

 أو) Deux procédures( طريقتين" حسب بالفعل تعمل أن يمكنها القراءة ميكانيزمات
    مختلفين مسلكين

)Deux voies différentes (هما:  
 "المباشرة الطريقة " أو)  La Procédure Lexicale( المعجمية الطريقة  

)procédure directe( العنونة " بـ أو )Par adressage (التي Ơالسريع بالتعرف تسم 
  .المƋلوفة الكلمات على

  "باشرةالم غير" أو) La procédure phonologique( الفونولوجية الطريقة " 
procedure indirect) (La  التجميع" بـ أو) "Par assemblage( هي و Ơتسم 

 . 1المعقدة و الحقيقية غير ÜالمƋلوفة غير الكلمات على بالتعرف
  

  :طريقتين بين تميز اللساني النفس علم نظريات جهتها من  
 فونولوجيا مكتوبةال الكلمات ترميز على تعملو التي "  السطحية الطريقة " تسمى الأولى -
  .الفونولوجية الطريقة توافق و أصوات لىإ الحروف بتحويل خاص ميكانيزم طريق عن
 كلية شاملة بصفة الكلمات لقراءة تستعملو التي "  العميقة الطريقة " تسمى الثانية -

 الطريقة توافق هي و الصوتية الصورة على الاعتماد دون المعنى لىإ مباشرة للوصول
  .2المعجمية
         للقراءة المستقلتين الطريقتين ذات النماذج سابقا المذكورة النماذج هذه بين من  

 .للقراءة الوحيدة الطريقة ذات النماذج و
 

                                                           
1 Van Hout (dyslexie) édition : Masson, paris, 1998. p, 51. 
2 M. Habib (dyslexie ; le cerveau singulier) édition : Solal, France. 1999. p, 96. 
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  :الفونولوجية النưرية ưل في لƾراƅةا* 

المتحكمة في نشاط القراءة في  المعرفية السيرورات وصف لىإ يلي فيما سنتطرق  
  .يةظل النظرية الفونولوج

 المكتوبة الكلمات على بالتعرف تسمƠ التيلكن قبل أن نصف السيرورات المعرفية   
  .المسموعة الكلمات فهم و التعرŇف لكيفية بسيطا شرحا أولا نقدم

  
  :السمعية الƾراƅة -1

 الموجات تصل عندما موجاتÜ شكل على الكلام صوت المحادثةÜ في المستمع يتلقى  
 عبر المƣ لىإ تصل ثم العصبيةÜ تالاستثمارا من سلسلة لىإ تتحول الداخلية الأذن لىإ

 تنبيها تحدث كلمة فكل Ýالأخرى الكلمات عن الإدراǁ في كلمة كل تختلف. الأعصاب
  .بها خاص صوتي كرمز اعتباره يمكن بحيث مختلفا عصبيا

  
 برنامج الحاسوب في ديوج (Estienne, Fr)  عن )Klatt( الباحث وصفه ما حسب

  .المسموعة للكلمة السمعي التعرف وحدات بمجال مجهŇز الشفهية غةالل لفهم
 التي و المحددة الصوتية المواجهات من مجموعة تقابل سمعي تعرŇف وحدة كل  
 وحدة كل فإن الحاسوبÜ نميكروفو في كلمة المتكلم يرسل لما هكذا. معينة كلمة تخص
 حيث من أكثر تناسب لتيا الوحدة ثمة من و بخصائصها المعطيات مقارنة على تعمل

  .تنشط التي هي الخصائص
 على فالتعرŇ في تتحكم التي السيرورات فهم على تساعد اǓلية الأنظمة فإن اذه على  
"  بمفهوم تعمل الكلامÜ بفهم المتعلقة النظريات من كبير عددحيث أن  Üالإنسان لدى الكلمات
 أو النماذج هذه تسقط نأ يمكن كما. ( Morton)"  للكلمة السمعي فالتعرŇ وحدات

 مخطط فهو 1رقم المخطط في مبين هو كما المعلومة لمعالجة مخطط شكل على النظريات
 .نسمعها التي الكلمات فهم و التعرف خلالها من يتم التي المراحل يبين

 

                                                           
1 L. Sprenger. Charolles. S, Casalis (lire : lecture et écriture : acquisition et troubles du 
développement) 1er édition ; P.U.F. Paris 1996  pp 23-27. 
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Motoral 
 

  الكلمات الشفوية
  
  
  

Code acoustique                          
  الرمز الصوتي                     

  
  
  

  
  
  

  مخطط مبسط لمراحل و مستويات المعالجة المعرفية للكلمة المسموعة: 1المƢطط 
(Ellis. A, 1998) 

 
  ". عظيمت ƈت بناǐ السحاب ناطحاة : "التالية العبارات نسمع عندما: المثال سبيل على
  Þ كذلǁ أليس

 المستمع نأ إلا غريبة و مƋلوفة غير إملائية مقاطع وجود من بالرغم العبارة هذه في  
  .عليها يوافق نأ كبير احتمال و يفهمها
 التي اللغة في الموجودة الهجائية الخصائص لىإ يعود المسموعة العبارة فهم نإ  
  ).العربية( العبارة فيها أنتجت قد و نسمعها

   Ƌلوفةالم المقابلات حول معارفنا باسترجاع نقوم Üقراءتها عند المقاطع هذه تنطق لكي
  داخلي صوتي رمز نخلق الشكل بهذا .بنايات: مثال الحروف بين

« un code acoustique interne » الكلمات على السمعي التعرف للسياق يمكن بحيث 
   ”عظيمة بنايات السحاب ناطحات“ صحيحة العبارة كانت لو كما بسهولة عليه يتعرف نأ

Système d’analyse acoustique 
  نظام التحليل الصوتي

Système de reconnaissance 
auditive des mots 

 التعرف السمعي للكلماتنظام 

Signification 
  الدلالة
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  .الخاطئة المكتوبة بالصورة ليس و سماعها على المستمع تعود كما معناه Þ كذلǁ أليس

 

  :اسم تحت معروفة القراءة في إستراتيجية أو طريقة شرح تفيد الأمثلة هذه  
(La médiation phonologique) الفونولوجية بالوساطة“ يسمى ما أو” Üهي و 

 في الإستراتيجية تتمثل ÜمƋلوفة غير مكتوبة كلمة يصادف عندما الفرد يتخذها إستراتيجية
 القارƏ يشبهها حيث لفظها لىإ الاستماع من انطلاقا عليها التعرف محاولة و"  الكلمة تلفظ" 
 1رقم المخطط يبين و ÝمƋلوفة غير و مختلفة كتابيا كانت لو و حتى معروفة كلمة لىإ

  .السمعية بالقراءة تسمƠ التي السياقات
  

 كانت فإذا حروفÜال على بالتعرف لقارƏا يقوم مكتوبةÜ كلمة حضور في أما  
 التعرف الأمر توجب إذا حين في سهلاÜ أمرا تعدŇ الكلمة قراءة فإن واضحة الخصائص

 في تحلل المكتوبة الكلمةÜ فعسيرة تكون القراءة فإن معروف/ Ʒ أو واضƷ /Ơ خط على
  خطي رمز فينشƋ الحروف على بالتعرف يقوم الذǐ البصرǐ التحليل طرق عبر البداية

(code graphique) فيما بعد.  
  

 التحويل سياق قبل من يترجم نأ يجب الخطي الرمز فإن السمعية القراءة حالة في  
 عليه التعرف يمكن الذǐو  « un code acoustique » صوتي رمز لىإ )صوت -حرف(

 ."للكلمات السمعي التعرف سياق " قبل من
 
 
 
 
 
 
 

                                                           
1 L. Sprenger. Charolles. S, Casalis « Op-cit », p, 248. 
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 .للكلمات السمعية القراءة حققت التي المعرفية السيرورات عمل يبين :)2( رقم فالمخطط

  
Mot oral                                                                                Mot écrit 
  كلمة المكتوبة                                                           كلمة المنطوقة

  
Analyse visuelle 

ǐتحليل بصر    Analyse acoustique 
  تحليل صوتي

      

  Conversion lettre - son
  صوت -تحويل حرف 

  

      

    
Reconnaissance 

Auditive des mots 
  تعرف سمعي للكلمات

      

    Signification  
  دلالة

  
  "القراءة السمعية"أو " التحويل الفونولوجي" نموذج القراءة عن طريق  :2المƢطط 

(Ellis. A, 1989)  
  

  :البƬرية الƾراƅة - 2
 القارƏ أخرى بعبارة سمعياÜ ليس و بصريا يتم المƋلوفة الكلمات على التعرف  
 من تعرف وحدات ينتج نهأ الباحثون يعتقد بحيث يعرفها التي الكلمات على بصريا يتعرف

  ) .A. Ellis(حسب للكلمة الكتابية الصورة على التعرف جلأ

 بحيث عنها تحدثنا أن و سبق التي سمعيال التعرف وحدات تشبه الوحدات هذه  
  .السمعية ليس و الخطية الرموز على تتعرف
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 وحدة القارƏ يخلق إذ مƋلوفةÜ تصبƠ فهي جديدة بكلمة المتكرر الالتقاء بفضلو   
Ňالتقى كلما الوحدة هذه تنشط بحيث لها بصرية فتعر Əالقار ǁبتل Üالكلمة Ňالماهرين اءوالقر 

 الكلمة على للتعرف البصرية السيرورة لىإ تنتمي التي الوحدات هذه من اǓلاف يملكون
  .المكتوبة
 الكلمة نطق الداعي من ليس معينةÜ لكلمة بصرية تعرف وحدات تنشƋ حينماإذن   
 بعين تƋخذ ولا تعتمد لا البصرية فالقراءة عليهاÜ التعرف يتسنى كي مرتفع بصوت المكتوبة
 على يعمل البصرǐ التعرفÜ ف)الكلمة في الحروف انتظام( للكلمة الهجائي الانتظام الاعتبار
 دون شاملة كوحدة بصريا الكلمة على التعرف يتم إذ ) niveau lexical(معجمي  مستوى
  .روفهاح بانتظام الاهتمام

 فهذا Üالقراءة لىإ للوصول مباشرا طريقا يعتبر المكتوبة الكلمة على بصريا التعرف
 في مختلفة الكلمات تكون حيث ) des homophones(ت ساالجنا بوجود مدعم الطريق
 الخط نفس لها كلمات بوجود معقد الوقت نفس في و Ýالسمع في متشابهة و الإملائي الخط

 .الدلالة في مختلفة لكن الإملائي
  

III.2 ةƅراƾتعلم ال ƚنماذ:  
ƈ- ƚالنماذ Ɩتين ذاƾلتين الطريƾة المستƅراƾلل:  

 أو  (Les modèles à double voie)المسلكين ذات " بالنماذج كذلǁ تسمى  
 "داخلي معجم" وجود تفترض وهي )  (Les modèles à étapes" المراحل ذات النماذج" 
)Un lexique interne(  "الفونولوجيةو  الكتابية خصوصياتها " مع الكلمات فيه تخزن  
)Specifications orthographiques et phonologiques(.  
  

 الطريقة " بـ تسمى الأولى الكلمات بقراءة تسمƠ التي الطرق من نوعان هناǁإذ   
 الداخليÜ المعجم في لها الموافقة المفردة مع مباشرة المكتوبة الكلمة تقترن حيث"  المباشرة

  الخطية عناصرها " لىإ الكلمة تقسم حيث"  مباشرة غير " فهي الثانية أما
 )Constituants graphémmiques(Ü  ǐهكذا و له الموافق بالحرف يرتبط عنصر كلأ 

  .الفونولوجي الربط هذا أساس على الكلمة تلفظ و الحروف تجمع
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      غالبا يستعمل )العنونة( أǐ المباشر الاتجاه أن الدراسات نتائج تبين Üالعموم على  

 قراءةل )التجميع( أو المباشر غير الاتجاه يستعمل بينما المƋلوفة الكلمات لقراءة خاصة و
  .النادرة الكلمات
 يمرون المبتدئين القراء أن ترى بالقراءة الخاصة النمائية النماذج هذهأغلبية  إن  
 .الكلمات بمعالجة خاصة طريقة بتبني منها كل يتميز الأطوار أو المراحل من بسلسلة

 
* ƚنموذ  )Frith. U.( )1985:(  

 النفس عالمة به جاءت Üالأخيرة السنوات في كبيرا نجاحا النموذج هذا حقق  
  :متتالية مراحل ثلاث وجود تعتبر هي و Frith. U.(1( الانجليزية

 )Etape Logo graphique(               لوغوغرافية مرحلة -1

 )                              (Etape Alphabétique حرفية مرحلة -2

  )                (Etape Orthographique)كتابية( إملائية مرحلة -3
 النضج أن بحيث المكتوبةÜ الكلمات على للتعرف مختلفة استراتيجيات ثلاث توافق  
 الخاص الخبير القراءة نموذج لىإ الوصول لىإ يƌدǐ الذǐ هو الاستراتيجيات لهذه المتتابع
 المحققة الاكتسابات على تعتمد مرحلة كل أن وه النموذج لهذا الأساسية الميزة و بالراشد

  .السابقة لمراحلا في
  

  :(Etape Logographique) اللوƷوƷرافية المرحلة - 1
 ذلǁ و ليقرأها عليه نعرضها التي الكلمات على الطفل يتعرف المرحلة هذه في  
 من سلسلة أو حرف أǐ أو الأول الحرف الكلمةÜ طول: الخطية خصوصياتها على اعتمادا
  . ةالكلم  هذه

      لىإ منتمية للقراءة عليه نعرضها التي لماتالك تكون نأ بشرط يتم التعرف هذا
 عامة بصفة تعلمها قد الطفل يكون نأ بمعنى )Lexique visuel" (البصرǐ معجمه "  

  .شاملا عاما يكون فالتعرف سابقا

                                                           
1 L. Sprenger. Charolles. S, Casalis (lire : lecture et écriture : acquisition et troubles du 
développement) 1ere édition ; P.U.F. Paris 1996  p 250. 
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  :)Etape Alphabétique(الحرفية  المرحلة - 2

  Ơالتي )صوت - حرف( التحويل قواعد في التحكم على قادرا فيها الطفل يصب 
 مدركا يصبƠ و الكلمةÜ معنى لىإ يصل لكي الأصوات الطفل فيربط المدرسةÜ في له نعلمها
  .الحروف لتسلسل

 "أصوات" و )Syllabes" (مقاطع" لىإ الكلمة تقسيم على قادرا يكون أن عليه و
)Phonèmes  (.  
  
  :)Etape Orthographique(الإمƏǘية  المرحلة - 3

 بعض أو )Morphèmes" (المورفيمات" بعض على رافو التعرف من الطفل تمكن  
  .أصواتها على بالضرورة ليس لكن الحروف ترتيب على اعتمادا الكلمة أجزاء

   Üالتجميع و العنونة وظائف بين الربط المرحلة هذه تحقق )Frith . U( لـ بالنسبة  
 يعرفها ماتكل على اعتمادا جديدة كلمات أيقر نأ المرحلة هذه في أيضا للطفل يمكنو 

  .تماثلها و تشبهها
 و الكتابية المعلومة معالجة مراحل من سلسلة كلية بصفة النموذج هذا وصف لقد

 الانتقادات من واحد هذا و مرحلةÜ كل في المعلومة معالجة تتم كيف يوضƠ لم لكنه
 دون المراحل تتابع بمفهوم خاص أهمها أخرى انتقادات جانب لىإ النموذج لهذا الموجهة

  .بديلة أخرى نماذج بروز لىإ أدى النقد هذا داخلهاÜت
  
* ƚنموذ )Morton( )1985:(  

 خطوات مختلف بين بحيث )Frith( لنموذج أخرى صياغة 1)Morton( أعطى  
 المرحلة في للكلمات البصرǐ التحليل نأ يرى هو و مرحلة كل في المعلومة معالجة

 )sémantique verbale ( "الألفاظ دلالة " بـ المعرفي النظام في يرتبط لا اللوغوغرافية
 على المعنى إضفاء فإن عليه و )La sémantique picturale" (الصور دلالة " بـ بل

 .الصور طبيعة نفس من يكون المكتوبة الكلمات

                                                           
1 Van Hout « Op-cit » , p.p 303,304 
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 على قادرا يصبƠ الشفهية اللغة بفهم له يسمƠ ياظلف دلاليا نظاما الطفل يطور عندما  
 بحيث الدلالي للنظام مختلفين عاملين طريق عن المقروءة و عةالمسمو الكلمات معالجة
 أو المكتوبة الكلمات أن حين في لفظي دلالي عامل طريق عن المسموعة الكلمات تعالج

 فهذان التفريقÜ هذا رغم لكن و بالصور خاص دلالي عامل طريق عن تعالج المقروءة
  .معا يعملان الدلاليان النظامان
 "اللوغوغرافية المعالجة " تدريجيا  )Morton( حسب تختفي رفيةالح المرحلة خلال  

)Traitement Logo graphique( يقول المرحلة هذه نهاية مع كلية تزول حتى  

Morton:  "الأصوات و الحروف بين الربط مرحلة لىإ الوصول قبلÜ الكلمة تقسم 
 في لاحقا تستعمل حتى الذاكرة في تخزن و تعالج التي الحروف من سلسلة لىإ المكتوبة
 تحليل بظهور مميزة فهي المعجمية المرحلة أم Üالأصوات لىإ الحروف تحويل مرحلة

  ". مورفيمات " لىإ تحويلها و    للوحدات
  

* ƚنموذ )Seymour( " الأساسين  ذو" )1996:(  
 )        Frith. U( من كل وصفها التي الثلاثة الاستراتيجيات أن يرى النموذج هذا  

 وجود يمنع لا هذا الكتابيةÜ المعلومة معالجة في متتابعة مراحل توافق لا )Morton(و 
 : "يقول Seymour(1( لكن و الاستراتيجيات هذه ظهور في التسلسل أو الترتيب من نوع
 أن يمكن مختلفة فاستراتيجيات Ýالنمو في توقف يوجد لا نهأ باعتبار مراحل ليست إنها

 ذو النموذج" هو أن  الهامة الميزةو  الاكتسابÜ بداية في خاصة و الوقت نفس في تتواجد
 معجم إنشاء في معا تشاركان الحرفية و اللوغوغرافية الطريقتين نأيعتبر  "الأساسين
  .الكلمات
 Üالإستراتجيتان هاتين لىإ القراءة تعلم بداية في الأطفال Ƌيلج) Seymour ( حسبف  

 بشكل عليها المتعرف الكلمات من معجم بإنشاء محتس التي اللوغوغرافية فالإستراتيجية
   الفونولوجية قبل القدرات " نمو مع تماشيا تدريجيا تظهر بينما استعمالها يستمر Üكلي

)Les capacités méta phonologiques (تي و الفونولوجية الإستراتيجيةƋت 
   .السابقتان الإستراتيجيتان بين الدمج نتيجة المعجمية الإستراتيجية

                                                           
1Van Hout « Op-cit » , p.p 303,304  
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  1996 الأساسين ذو Seymour  نموذƚ: 1 الشكل
  
  
  
  
  

  )1996(ذو الأساسين " Seymour"نموذƚ : 01  الشكل 
  

 "الوقف" مكوناته بكل يالفونولوج للوعي كبرى أهمية النموذج هذا أعطى  
)Attaque(Ü "القافية) "rime(Ü "الأولية الصامتة ")Consonne initiale (ci)(Ü  
  .)Consonne finale (cf)" (النهائية الصامتة " Ü)voyelle (v)" (الصائتة" 
  

هما  )Deux mécanismes" (ميكانيزمين" وجود تفترض الثلاثة النماذج فهذه إذا  
  .التجميع ميكانيزم و العنونة ميكانيزم

  رافيةوالسيرورة الحرفية         الأصوات       الوعي الفونولوجي          السيرورة اللوغ   

Processus Logo graphique      Conscience          Phonèmes               Processus 
                                               Phonologique                                     Alphabétique 

          
  قافية      / وقف                                                                      

                                            Attaque / rime                          ci/v/cf 
 
 
 
 
 

  كلمات بƋكملها                                                     noyau  /النواة     أصوات/حروف
Mots entiers                                                                                             lettres/ sons  

  

  إعداد المعجم
Elaboration 

Orthographique 

  النواة
Noyau

  التوسيع
Expansion

Ɩذو الأساسين للنمو معجم المفردا ƚالنموذ  
Modèles à deux Fondations Du Développement 

Orthographique (Seymour) 
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ƒ/ ƚالنماذ Ɩة ذاƾة الأحادية الطريƅراƾلل:  

  

 البصرية المعالجة بعد نهأ يفترض الذǐ 1980عام  Marcel"1" نموذج أهمها  
 موضع) Les non mots" (الحقيقية غير الكلمات " و الكلمات تكون الحروفÜ لسلسلة
 الموجودة )Les Spécificités orthographiques" (المعجمية اتصيللخصو " تبعا تحليل
 منذ و مباشرة يتم بها النطق فإن بالكلمة الأمر تعلق فإن للمدخلاتÜ البصرǐ المعجم في

 الكلمات " بـ الأمر تعلق إذا العكس على و للكلمة الكلي الخطي الشكل من انطلاقا البداية
 موجودة كلمات لىإ تنتمي التي المقاطع عن الطفل يبحث Les non mots" Ü" الحقيقية غير
 ,Colle, Folle » الكلمات على يعتمد« Nolle »   كلمة أيقر لكي مثلا اللغة في

Molle ».    
    

 النموذج هذا نأ يرى الذǐ 1991 سنة Content(2( طرف من النموذج هذا انتقد لقد
 هذا قدرة نفسر فكيف إلا و القارƏ يملكها التي التجميع قدرات كل الاعتبار بعين يƋخذ لا

  "معجمي مجاور" أǐ لها ليس حقيقية غير كلمات قراءة على الأخير
)Voisin orthographique (التالي النموذج فاقترح: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                           
1 Casalis, S : « Lecture et dyslexies de l’enfant », paris, 1995, p, 10.  
2 Combert J. E « Le développement métalinguistique » PUF 1990, p,238. 
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  سلسلة الحروف    
      
  يسار/ التقطيع يمين     
      

  المعجم البصرǐ للمدخلات    
  تميز العناوين الخطية

      الأوصاف الدلالية

    
/ التجميع الفونولوجي و التقطيع/ معجم الإنتاج

التصورات الفونولوجية للكلمات و المقاطع 
  المعروفة

      
  ج اللفظيالإنتا    

  
  1980 سنة "Marcel" نموذƚ: 2 الشكل

  
 معالجة في محترفينلل المƋلوفة غير و المƋلوفة الكلمات لقراءة الأحادية الطريقة يمثل
  .المكتوبة المعلومة
عام  Casalis. S)(Ü  أمثال الباحثين من العديد عند القراءة تعتبر المنظور هذا حول  
 منها كل تمييز و العلاج مراحل على التعرف في مثلةالمت و المعلومة يعالج كنشاط 1995
 واحدة كل على تثقل التي المعالجة صعوبات تحديد و بهاÜ الخاصة التمثيلات طبيعة حسب
  ." 1المراحل هذه من
 
 
  

                                                           
1 Le Cocq. P « Apprentissage de la lecture et dyslexie », Mardaga 1991, p35. 
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 نماذج لإعداد"  خاص بشكل اهتمامه للقراءة المعرفي النفس علم في البحث كرس  
 مراحل مختلف تصف النماذج هذه Üالماهر القارƏب الخاصة المعرفية العمليات لتوظيف
  . " 1الكلمات على بالتعرف الكتابية الحركة إدراǁ تجمع التي العلاج

  

 المعرفي النفس علم أهداف من فإن"  1991عام  ) (Le Cocq.P حسب و  
 الثاني الهدف و. ما نص قراءة أثناء تتدخل التي العقلية للعمليات نموذج إعداد هو المعاصر

  " 2النشاط من النوع هذا الأخرى من أحسن تحقق الحالات بعض لماذا فهم بمحاولة تعلقي
  

 أهمية على خاصة بصفة أصرت الأبحاث هذه مجال في عرضت التي النماذج نإ
 التعرف و المعجم لىإ الوصول حتى الحسية المعلومة خذأ عند المعالجة سياقات استحضار

  .الكلمة على
  

   (S. Valdois) خ وƈن يرون رونƋالتي المعرفية السياقات و المراحل مختلف ب 
  .التعلم أثناء الطفل عند تتموضع نأ يجب القراءة تشمل

  

   Seymour (Ü: (وضعها كالتي للقراءة التطورية النماذج فإن ذلǁ خلال من و
 1984عام Seymour( Ü(و  )Mac Gregoire (Ü 1985عام ) Ü)Frith 1987 عام

 نأ إذ النضج مرحلة أثناء المعرفي النظام بها يمر التي المراحل مختلف توضيƠ تحاول
  . 3بالراشد خاص نموذج نحو لتمتد فشيئا شيئا تتكون النظام لهذا الوظيفية البنية

  

 تكونÜ فهمÜ من تمكن التي والنم سياقات ومراحل  تموضع و اكتشاف تم بعدما و  
 متتالية مراحل وجود النماذج هذه فترضت ما غالبا التوظيفيةÜ الاضطرابات و التعلم نشوء
 و مكتوبة وحدة بين التجميع من يتمكن لكي الطفل طرف من استراتيجيات استعمال يتم

Üجلأ من و ملفوظة ǁفي تتمثل التي و أساسيين منظورين نحو الحالية الأبحاث اتجهت ذل 
  .المكتوبة الرسالة فهم و الكلمة على التعرف تميكانيزما

  

                                                           
1 Estienne, Fr (« Méthode d’entraînement à la lecture et dyslexie » : Les stratégies du lire-) 
paris, Masson 1998,p37. 
2 Estienne, Fr « Op-cit » p 12. 
3 Adams, star, Bj (les modèles de lecture) Bulletin de psychologie. 1982 N° 356 , p 695. 
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 تمثل التي النماذج على يعتمد إذ الكلمة على التعرف بسياقات هذا بحثناإذن  يهتم  
 الشƋن هذا في قامت التي الأبحاث من العديد حسب هذا و الرمزÜǐ مستواها في المعلومة
 يقوم أنه حيث الحاسوب طريق عن العمليات توظيف فيها يتم أين الترابطية النماذج عكس
  .رمزية تحت الوحدات بتحليل

 
ƚ- النفسية اللسانيةا ƚلنماذ:  

قبل أن نتطرق إلى القراءة في علم النفس المعرفي والذǐ يهمنا في بحثناÜ نود أن 
نتكلم عن ما هي عليه هذه الأخيرة في أبرز النماذج النفسية اللسانيةÜ إلى جانب ما أعطته 

Ü والتي تعلمها و اضطراباتها: هذه النتائج من تجارب و أبحاث عديدة في ميدان القراءة
ǐ1كانت منتشرة في الثمانينات وخاصة أنها تعتبر نتيجة تطور علم النفس اللغو .  

 * ǌمستو Ǎدنƈ التناول من ƚالحرف(نماذ ( ǌمستو Ǎعلƈ Ǎإل)الفهم:(  
القدرة على فǁ الترميز أو  "تعتبر من النماذج القديمةÜ و قد عرفت القراءة على أنها 

  . "2له في الشفوǐترجمة الخطاب المكتوب إلى ما يقاب
إلى جانب هذا التعريفÜ فإن سياق القراءة يعتمد على المعلومات التي تكون من 

و التي يتخذها القارƏ كنقطة ...المستوى الأدنى و الذǐ يتمثل في الحروف و المقاطع
انطلاقÜ فيقوم بتحليل النص المكتوب بصفة تدريجية أǐ باعتماده على المعلومات المذكورة 

ǐالمقاطع(المستويات الدنيا  سابقا أÜبالطبع في الأخير بعد هذا ...) الحروف ǐدƌو التي ت
  . 3التحليل إلى فهم النص المكتوب

و لتعلم القراءة فإن هذه النماذج اقترحت للقارƏ طريقة خطية تسلسليةÜ التي تشترط 
) حروفتتمثل في إدراǁ ثم دمج ال(وظائف معرفية مهمة تنطلق من سياقات نفسية أساسية 

 Ü و فيما يخص تحقيق هذه الوظائف أو 4)إنتاج المعاني( عالية ثم إلى سياقات معرفية

                                                           
1 Sprenger, Charolles, L (Rôle du contexte linguistique, des informations visuelles et 
phonologique dans la lecture et son apprentissage pratique) N° 52-1986, p 9. 
Sprenger - Charolles « Op-cit », p13.  
2 Chauveau, G, Chauveau, ER (les processus interactif dans le savoir lire de base) revue 
Française de pédagogie N° 90. 1990, p 23. 
3 Sprenger - Charolles « Op-cit », p13. 
4 Adams Mj, Star Bj « Op-cit » p, 700. 
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 ǁأن يمتاز بشروط تتمثل في اكتسابه لقواعد ف Əعلى القار Üإنجازها بطريقة صحيحة
 الترميز و التحكم في هذه الوظائف التي تسمƠ له في الأخير بالتعرف على مختلف الكلمات 

  . 1نادرة أو كلمات جديدة Üفةسواء كانت مƋلو
لقدرة على استخراج دلالة ا " خر للقراءة أو تعتبرهاƈكما أن هذه النماذج تقدم تعريفا 

وما نستنتجه من هذا التعريف هو ضرورة وجود معارف مهمة عند  "من النص المكتوب 
كل  القارƏ تتمثل في سلسلة من الكفاءات البصريةÜ اللغوية و الاصطلاحية حيث تعالج

 ǐالاقتراحات أ Üجملة على حدى و لفهم النص يجب أن يحترم في هذه الجمل التحليل
الكلمات المقترحة و تركيبها التعبيرǐ الذǐ يكون بدوره مرتبط بالتعرف على الكلمات التي 

  .2تكوŇن هذه الوحدات و حتى الحروف المكونة لها
  

ءة تكون منتظمة تسلسلياÜ فقراءة فمستويات التحليل التسلسلي التي تكوŇن سياقات القرا
أǐ نص مكتوب مرتبط بالجملÜ الكلمات و الحروف المكونة لهÜ فيكون الارتباط بين هذه 
الوحدات موحد الاتجاه ننطلق أولا من الجمل ثم الكلمات و بعدها الحروف أǐ التحليل يكون 

  .تسلسلي
و غير مندمج داخل و ما تتميز به هذه النماذج هو إمكانية قراءة الحرف مندمج أ

جملة أو نص و نفس الشيء بالنسبة للكلمات و الجمل المعزولة أو التي لا علاقة لها 
بالمضمونÜ فيحصل الفهم عند تفكيǁ النص إلى سلسلة من الوحدات الدنيا الأكثر سهولة 

ما نستخلصه من هذه النماذج الأهمية التي أعطيت لهذه  3)حروفÜ مقاطعÜ كلمات(
يا التي تتمثل في الكلمات و المقاطع الحروف فيكون التحليل تسلسلي و هذا الوحدات الدن

باعتماده على هذه الوحدات و التي يعتبرها كنقطة انطلاقه أǐ من هذه المستويات الدنيا و 
  .التي تƌدǐ في الأخير إلى قراءة الجمل ثم إلى فهمها

 
 
 

                                                           
1 Sindrain, L (l’analyse segmentale de la parole et apprentissage de la lecture chez des élèves de 
C.P, CE1, et CE2) revue : Française de pédagogie N° 99.1992 , p 20. 
2 Sprenger- Charolles L. « Op-cit » p 27. 
3 Chauveau, G, Chauveau, ER, « Op-cit »  p 42. 
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 * ǌمستو Ǎعلƈ التناول من ƚالفهم(نماذ (مست Ǎدنƈ Ǎإل ǌو)الحرف(:  

تعتبر هذه النماذج معاكسة للنماذج السابقةÜ و يرجع ظهورها إلى السبعينات حيث 
 . 1كانت متƋثرة جدا بالنماذج العامة للغة

Ü إذ أعطت "2فهمÜ توقع و ليس تحليل"و تعرف القراءة في هذه النماذج على أنها 
ث قام بعض المƌلفين من الأهمية للمعارف من المستوى الأعلى و هي الفهم و التوقعÜ حي

بتلخيص ما تحتويه هذه النماذج من أفكار مهمة في صياغات  Goodman. K.  S بينهم 
كما عرفها على  )لسانية - ت نفسيةƌانشاط من تنب( معروفة الذǐ عرف القراءة على أنها 

 ." 3توقع"أنها 
  

 ناء فعال للمعنى نشاط فهمÜ و ب"و بالنسبة لفعل القراءة فتعرفه هذه النماذج على أنه 
و يرتكز هذا النشاط على قدرات توقعÜ و فكر كل شخص انطلاقا من مƌشرات مكتوبة لا 

التعرف السريع على : "النشاط من عنصرين و هما  اÜ كما يتكون هذ"4تقرأ إلا جزئيا
يمكنه أن يتوقع ما إذ أن القارƏ بمجرد قراءته لنص " 5الكلمات و التوقع بالأشكال المكتوبة

عكس النماذج السابقة فإنه حسب هذه النماذجÜ يعتمد  يتبع الجمل من حروف و كلمات ما
القراء الماهرون على وظائف أساسية دلالية و نحوية و لا يعطى للتعرف الدقيق على 
الكلمات إلا دور ثانوÜǐ حيث أنهم لا يستندون إلى التفاصيل الحرفية إلا بصفة قليلة ولا 

 .إلا في بعض الأحيان و يكون كدعامة فقط )صوت – حرف( ت يكون استعمال التطابقا
  

ولكن رغم هذا يقومون بذلǁ بدقة و بدون أǐ جهد فالطريقة المستعملة لتحليل  
           النص المكتوب تكون موجهة نحو المعارف التي احتفظ بها الشخص من قبلÜ كما يƌكد

)Smith. F(  عادة الكتابية التي يستعملها من أن القراء في الواقع بحوزتهم معرفةǘحقيقية ل
لتƋكد لجهة لتسهيل التعرف على الحروف ومن جهة أخرى  لتثبيت المعلومات الإدراكية 
 منها و لاكتشاف حدود المقاطع إلا أنهم يعرفون المركبات الحرفية للغة المكتوبة التي 

                                                           
1 Sindrain, L «  Op-cit », p 25.1. 
2 Chauveau G, Chauveau ER « Op-cit » , p 43 
3 Adams star Bj (les modèles de lecture) Bulletin de psychologie. 1982 N° 356, p, 704. 
4 Adams star Bj « Op-ct », p 706 
5 Sindrain, L (l’analyse segmentale de la parole et apprentissage de la lecture chez des élèves de 
C.P, CE1, et CE2) revue : Française de pédagogie N° 99. 1992, p, 20 
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ǁفهذا راجع لكون هذه المعارف و  يستعملونها خلال القراءة وإذا بدا لنا أنهم لم يقوموا بذل

  .السياقات متعلمة و مندمجة بصفة جيدة مما جعل استعمالها يكون ƈليا ولا يتطلب أǐ جهد
  

أنه رغم معرفتهم للمركبات هو و ما يتميز به القراء الماهرين عن القراء المبتدئين 
حوية عن طريق العديدة للقراءة و اكتسابهم مفردات اللغة المهمة  و أساس الكفاءة الن

التسلسلي تجربتهم في اللغة إلا أن النقص يبقى عند هƌلاء على مستوى الكفاءات من النظام 
قد يتمثل في الكفاءات اللازمة للتعرف على الكلمات المطبوعةÜ و قد أشارت الذǐ الأدنى 

العديد من الاستنتاجات أن القدرات من مستوى معالجة الحروف و الكلمات يشكل مصدر 
  .مييز بين القراء الجيدين و الضعفاءالت

  

فالميل إلى تطبيق المعارف الضرورية من الأعلى إلى الأدنى نجده عند القراء 
الماهرين و المبتدئينÜ و في حالة نقص الكفاءات من النظام الأدنى تعوض عن طريق 

Üفالكثير  سياقات من الأعلى إلى الأدنى حتى يطور السياقات المطلوبة للتعرف على الكلمات
 ǁأو التعرف على الكلمة بدقة و سهولة أكثر من ف ƌمن القراء الصغار قادرين على التنب

عند قراءة نص دلاليÜ لا تقرأ الحروفÜ الكلمات و الجمل بنفس الطريقة عندما Ü فالترميز
تقدم معزولةÜ فمعالجة كل مستوى يكون متƋثر بمعلومات من المستوى الأعلىÜ وكذا  من 

الأدنىÜ و يكون إدراǁ الحروف المعزولة جيŇدا عندما تدمج في الكلمات و تعرف المستوى 
هذه الأخيرة بسهولة كبيرة عندما تدمج في الجمل الدلالية و التي تدمج بدورها العلاقات 
الدلالية التحتية المنسجمة فيستوعب بسهولة أكبر من التي تكون مستقلة عن المركبة 

  . 1ما يرجع إلى طبيعة النص الذǐ يحتويها النحويةÜ فسرعة قراءة جملة
  

إن هذه النماذج معاكسة للنماذج السابقةÜ فهذه الأخيرة ترتكز على تنبƌات و توقعات 
  بالأشكال المكتوبة و تركيزها على قدرات القارƏ منها الفكر و الفهمÜ وعلى وظائف دلالية 

  .و نحوية ولا تعطى الأهمية الكبيرة للتعرف على الكلمات
 
 
 

                                                           
1 Sprenger- Charolles « Op-cit », p, 25. 
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  :النماذƚ التفاعلية* 
تقديم ملخص حول نماذج القراءة   )starr. B. J(و )Adam. M. J(حاول كل من    

        "الأدنى إلى الأعلى "حيث سعيا إلى التقريب بين النماذج التي تستعمل المستويات من 
Ü 1موذجفي مختلف محتوياتهاÜ فاقترحا في الأخير ن" الأعلى إلى الأدنى "و النماذج من 

 "2القدرة على فǁ الترميز و فهم النص المكتوب في ƈن واحد"فتعرف القراءة على أنها 

  

إن النموذج التفاعلي يقوم بإدماج كل العناصر انطلاقا من تعريف القراءة و طريقة 
اقات المعرفية في صيغة تفاعلية و الحصول يتعلمها و تحليلها في مختلف المعارف و الس

ن نوعين من المعلومات في ƈن شاط القراءة و على الفرد أن يعالج هذيفي الأخير على ن
  .3واحد

  

أصواتÜ فǁ -تطابقات حروف(فنشاط القراءة يكون حصيلة السياقات الأساسية 
ذكاء (و السياقات العالية ) الترميز الجزئي للكلمةÜ سرعة التعرف على المقاطع أو الكلمات

الاستعانة بالمضمون السابق أو التابع للتعرف على الدلاليةÜ -اللغةÜ التوقعات النحوية
Ü أين نلاحظ هذه السياقات أو المعلومات تستعمل بالتناوبÜ أحيانا يكون الانطلاق )العناصر

  . 4و أحيانا أخرى يحصل العكس امن المستويات الدنيا إلى المستويات العلي
  

الوقت و بالتفاعل  و فيما يخص بناء دلالة النصÜ على القارƏ أن يستعمل في نفس
  معالجة العناصر اللغوية المكتوبةÜ تحليل (و فǁ الترميز ) فكر و انتباه(قدراته المعرفية مع 

  ).و استخلاص الأجزاء الحرفية
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                           
1 Sindrain, L (l’analyse segmentale de la parole et apprentissage de la lecture chez des élèves de  
Casalis, S, « Op-cit », p, 31. 
2 C.P, CE1, et CE2) revue : Française de pédagogie N° 99. 1992, p, 21. 
3 Chauveau G, Chauveau ER « Op-cit », p 25. 
4Estienne, FR (méthode d’entraînement à la lecture et dyslexie) : les stratégies du lire, Paris 
Masson, 1998, p, 62. 
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و الوسائل التي تهيƐ التعرف على الكلمات و التي تحدد تلǁ التي تبقى متوفرة 
   Ü كما يعتبر1الدلالي -يل النحوǐللتسلسل الواضƠ و المنطقي للكلمات و التحل

"J. Alégria"   و بينت أبحاثه التجريبية أن Üلفين الذين اهتموا بهذه المرحلةƌمن بين الم
التعرف على الكلمات أساسي لشرح مشاكل فهم النصوصÜ و حسب هذا المƌلف يعتبر 

هر و يكون و يƌكد أنه لا يوجد قارƏ ما الكلمات شرط ضرورǐ لفهم القراءة التعرف على
  ." 2ضعيف في مستوى سياقات التعرف على الكلمات

 

كما لا ننسى أن نشير إلى الصعوبات التي يلاقيها بعض القراء على مستوى القراءة 
على مستوى معالجة الكلمات و الرأǐ نفسه نجده  "J. Alégria"فهي تتمركز كما يƌكدها 

ة لتركيز الانتباه على ميكانيزمات الذǐ أكد وجود أسباب عديد  "Content.A "عند المƌلف
التعرف على الكلماتÜ فهذا التحليل دعم من خلال الأبحاث التي تبين أن أغلبية القراء 
الضعاف لهم حتما صعوبات على مستوى تعرف الكلمات المعزولةÜ أƈ ǐلية التعرف على 

لجة من الكلمات شرط ضرورǐ لكي تكون الوسائل المنبهةÜ فعندئذ تهيƐ نشاطات المعا
  .المستوى الأعلى

أن الفرد الذǐ لا يتوصل إلى التعرف على الكلمات بوضوح سيكون "في الختام نقول 
    ."3له حتما صعوبات على مستوى التفكير و في بناء دلالة عالية

  

و قد تم في العشر سنوات الأخيرة دراسة مراحل أو أطوار اكتساب القراءة و 
 . 4لتعرف على الكلمات من منظور تطورǐاعترف الباحثون بƋهمية دراسة ا

  

و هذا ما سنتطرق إليه فيما يليÜ لمعرفة كيف يتعرف القارƏ على الكلمة أو ما هو 
  .ميكانيزم التعرف على الكلمات المكتوبة من خلال نماذج تطورية معرفية للقراءة

 
 
 

                                                           
1 Estienne, FR « Op-cit », p, 64. 
2 Estienne, FR, « Opc-it », p, 66. 
3 Sindrain, L « Op-cit », p, 28. 
4 Sprenger, Charolles L, Casalis, S (lire : lecture et écriture ; acquisition et troubles du 
développement) P.U.F, 1996, p, 51. 
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  :النماذƚ التطورية المعرفية للƾراƅة* 

  

  كلم أولا عن نوعية هذه النماذج المعرفية للقراءة قبل أن نتطرق إلى الموضوعÜ نت
  .و التي تعتبر تطورية

فالنموذج المعرفي للقراءة يبين أن هناǁ مراحل للمعالجة غير متتابعة كما أنه 
Ü بالنسبة للعلب "أسهم"و " علب"يوصف بمخطط تحليل معلوماتي و يحتوǐ على مجموعة 

لمعلومةÜ أما الأسهم فتعتبر كمسارات لسير تتمثل في أماكن التخزين أو مراحل تحويل ا
  .المعلومة
  

 Üيتم في كل مرحلة من المعالجة ǐكما تشتمل أولا النموذجية على تعريف بالدور الذ
و في كل عملية ذهنية أصليةÜ أو بعبارة أخرى وصف التحويل الذǐ يكون موضوع 

سير بها المعلومة بين المعالجة من علبة إلى أخرىÜ كما علينا أن نعرف الطريقة التي ت
مختلف السيرورات أǐ نقاط الانطلاق و الوصول في كل سهمÜ من هذه المبادƏ الطريقة 
التي توزع بها المعلومة في النظام يمكن أن تمر من سيرورة إلى أخرى في نظام دقيق و 

 في هذه الحالة نتكلم عن توظيف تسلسلي و هذا يعني أن مرور المعالجة يكون: محدد مسبقا
بالتسلسل أǐ من سيرورة البصرية إلى سيرورة الأبجدية ثم سيرورة الإملائية أو الدلالية أو 
: العكسÜ فالمعلومة يمكن أن تصل في ƈن واحد إلى سيرورات عديدة أǐ السيرورات التالية

البصرية و الأبجديةÜ الإملائية و الدلالية في ƈن واحدÜ في هذه الحالة نتكلم عن توظيف 
ǐبالتواز  ǐأ Üو يمكن أن نقول أن النظام المعرفي يتميز بحالات داخلية لا يمكن ملاحظتها

التمثيلاتÜ فالتوظيف المعرفي يوصف بسيافات التحضير و التحويل التي تكون متتالية لهذه 
  .التمثيلات

  

إن هذه النماذج تهتم بالقراءة من منظور معرفي تطورǐ و تصف القراءة بمخطط 
  .تحليل معلوماتي

  

و فيما يخص طريقة التعرف على الكلمات تصفها على أنها حاسوب يمر بمراحل 
  .عديدة إما متتابعة أو متوازية للوصول في الأخير إلى معالجة المعلومة
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  :وƬف و تƾييم النماذƚ التطورية للƾراƅة *

يتواجد حاليا ثلاثة أنواع من النماذج المعرفية التطورية للقراءةÜ و أغلبية هذه 
ماذج تƌكد أن القارƏ المبتدƏ يمر عبر مراحل أو أطوار و كل واحد منها يتبنى نموذجية الن

  .معينة للمعالجة
  

  :و تتمثل  الاتجاهات الأساسية لهذه النماذج في 
إن التسلسل التطورǐ المهارات المتتابعة تكتسب في نظام دقيق هي المراحل التالية  /1
  .)بالمرحلة الإملائية(و تتبع ) رحلة الأبجديةالم(ثم يتبعه ) مرحلة المƌشر الخطي(
و نجد أن هناǁ تجانس بين القراء المبتدئين إذ أنهم يمرون بنفس مراحل النمو مهما  /2

  كانت الطرق المستعملة في التعلم و القراءةÜ و لكن هذا الموقف انتقد بشدة من طرف 
(Seymour)و(Elder) كدان عدم وجود تجانس بين سلƌوكات الأفراد و هو مرتبط اللذان ي

  .بطرق التدريس و يكون بصفة جزئية
3/  ǐفالتغيرات التي يمكن ملاحظتها في التسلسل التطور Üكما أن التطورات ليست مستمرة

هي نوعية و ليست كميةÜ هذا المبدأ يسمƠ لنا بالتنبƌ أن أثناء الانتقال بين الأطوار يمكن أن 
ء النموذجية السابقة للمعالجة و التي لا تكون معوضة نلاحظ بقايا أداءات تدل على اختفا

  .كليا بنموذجية جديدة
و إن عسر القراءة المكتسب غير مماثل لعسر القراءة التطورÜǐ فإذا افترضنا أن  /4

القارƏ الراشد يستعمل نموذجيتان لمعالجة المعلومات و هما المرحلة الأبجدية و الإملائية  
المكتسب ملاحظة اضطرابات انتقائية تخص إما المرحلة الأولى  فانه يمكن في عسر القراءة

أو الثانية و بالمقابل فإنه في عسر القراءة التطورǐ لا يمكن للقارƏ الذǐ يعاني من عسر 
القراءة التطورǐ أن يستعمل نموذجية المعالجة في المرحلة الإملائية دون أن يستعمل و لو 

  .الأبجدية جزئيا نموذجية المعالجة في المرحلة
فإن اكتساب القراءة و الكتابة يحافظ  ) U. Frith( J. Morton,)(و أخيرا حسب نموذج / 5

على علاقات متكاملةÜ فالقراءة تلعب دور منشط في بعض الأحيان للكتابة و في أوقات 
 .أخرى يحدث العكس
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تعتمد عليها  عتبر من ركائز النماذج المعرفية للقراءة التييكل ما ذكرناه في الأعلى 

  .في أبحاثها و دراستها حيث أحاطت بكل ما يتعلق بالقراءة من منظور معرفي
  

  :النماذƚ الترابطية* 
تعتبر من نماذج البرمجة في الحاسوبÜ تتمثل الشبكة الترابطية في هذه النماذج بƋنها 

    ديةÜ وحدات المترابطة فيما بينهاÜ فكل وحدة تستقبل و ترسل معلومات عدالمجموعة من 
و يكون للترابط الذǐ يجمع الوحدات وزن إما سلبي أو إيجابيÜ و تساهم المعلومات الناتجة 
عن هذه الترابطات في تنشيط أو عدم تنشيط بصفة كبيرة أو قليلة هذه الوحداتÜ و النتيجة 

       . 1و الإشارات الأخرى المستقبلة المتحصل عليها تتعلق بحالة تنشيط الوحدة
  

  :تعرض فيما يلي إلى أهم النماذج الترابطية المقترحة من قبل كل الباحثينو سن* 
  

 * ƚنموذ)Seidenberg(   و)Clelland(   1989عام:  
Ü فعلى الشبكة أن تتضمن نظريا على اكبير ايلعب تعلم القراءة في هذا النموذج دور

  . 2ولوجية و الدلاليةمستويات الإملائية الفونالسلسلة من الوحدات التي ترمز المعلومة في 
فالنظام ينشط عند القراءة و السمع و التفكير في الكلمة و يتحقق ذلǁ في نفس 
الوقتÜ و في هذا المنظور التعرف على الكلمة هو ليس إيجاد عنصر من قاموس ذهني و 

التي توافق كلمة ) الإملائيةÜ الفونولوجيةÜ الدلالية(إنما تنشيط بعض الأشكال من المعارف 
  . 3صةخا

  
 *ƚنموذ ) Atkhins . Coltheart,M(  1993عام:  

في هذا النموذج يكون تعلم القوانين عن طريق الكلمات المقدمة للقارƏ و التي يمكن 
 :استعمالها خارج معارفه المعجميةÜ و يتضمن هذا النموذج خمسة مستويات و هي

 

                                                           
1 Casalis, S (lecture et dyslexie de l’enfant) paris 1989, p, 72. 
2 Sindrain, L « Op-cit », p, 25. 
3 Barais W A (l’homme cognitif) P.U.F, 1993, p, 50. 
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           ةدلاليالبة كواشف الخطوط البصريةÜ كواشف الحروفÜ كواشف الكلماتÜ المرك

فهذه المستويات مترابطة فيما بينها و يبقى مستوى تطابق  ةÜفونولوجيالمركبة الو 
و يساعد . مستقل و لا يرتبط إلا بكاشف الحروف و بنظام الأصوات )أصوات-حروف(

  .تحقيق هذه المستويات الخمسة في توظيف المسار غير المعجمي
و اǓخرون فإن  )M. Coltheart(في نموذج  هذا المساربتوظيف ففيما يتعلق 

غير محددة مسبقا و لكن يكون التعلم عن طريق نظام  )أصوات-حروف(قوانين التطابق 
الكلمات المقدمة حيث أن الرموز الإملائية أدخلت في النظام و كذا تنسيخها الصوتيÜ ففي 

ل حرفÜ و لكن إذا من الحروف مماثل لعدد الأصوات ينسب اللفظ إلى ك احالة وجود عدد
من الحروف أكثر من الأصوات في هذه الحالة الإجراء لحرف  اكانت الكلمة تتضمن عدد

فيقوم بمحاولات عديدة حتى يتوصل في . حرف لا يسمƠ بالحصول على معلومة منسجمة
الأخير إلى إجابة صحيحةÜ و في حالة تعلم قاعدة جديدة يحاول تعميمها على الكلمات التي 

النطق للكلمات و ا كما يعلم النظام قواعد مضمونية تسمƠ له بتحديد مختلف أنواع يلتقي به
  . 1هذا وفقا للمحيط

  
 :الكتابة عن طريƼ التماƙل/نماذƚ الƾراƅة* 

 Üأن المقطع اللفظي "بينت الدراسات اللسانية التي أجريت على البنية الداخلية للمقطع
من  المنطلق و القافيةÜ و يتكون المنطلق: يمكن أن ينقسم إلى مكونين رئيسيين و هما

أما القافية فتعرف بنواتها الصوتية  Üصامت أول أو مجموعة الصوامت الأولى للمقطع
النواة . قافية/ƈر/- منطلق/نجـ/نجار: مثال(*coda) متبوعة بنوبة المقطع الصوتي الأخير 

  /.ر/نوبة المقطع الصوتي الأخير/ƈ/الصوتية 
  

) التماثل(النماذج موقفين معاكسين يتعلق بتدخل هذا الإجراء  كما نجد من خلال هذه
في تطور المعجم الإملائي إما بصفة متƋخرة أو بصفة مبكرةÜ و هذا الموقف الأخير دافع 

    بعين الاعتبار يƋخذ اللذان أعدا نموذج تطورP.E, Bryant "   ǐ "و "Goswami " عنه
  .ساب القراءة و الكتابةو بصفة مركزية دور تماثل القافية في اكت

                                                           
1 Sprenger, Charolles L, Casalis, S « Op-cit », p, 70. 
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و نشير إلى شيء مهم و هذا حسب المƌلفين أن كل الأطفال يستعملون منطلق و 
قافية في النشاطات اللغوية العفويةÜ أǐ عند محادثتهم مع أفراد عائلتهم مثلا أو مع أصحابه 
في مختلف المواضيع أو عند الأطفال الذين سمحت لهم الفرصة أن يحتكوا بالمدارس 

 . 1تحضيريةال
 

 * ƚنموذ ƍمباد"Goswami,U.C"  و"Bryant,P.E " 1990عام:  
 Ơلفي هذا النموذج إلى وجود ثلاثة أنواع من العلاقات السببية التي تسمƌأشار م
  بتحقيق الديناميكية التطوريةÜ الأول يربط قدرة تقطيع الكلام إلى وحدات مقطعية داخلية من 

تعرف على النماذج الإملائية التي توافق هذه الوحداتÜ فهذه نوع المنطلق و القافية و قدرة ال
العملية تسمƠ للطفل بالتعرف على الوحدات الإملائية التي توافق قافية الكلمات و تكوين 

القافياتÜ كما يسهل له قراءة على معجم إملائي صغير يتكون من كلمات تسمƠ له بالتعرف 
ها نفس القافيات من الكلمات التي يعرفها و التي الكلمات التي لا يعرفها من قبل و التي ل

يظهر أصلها قبل بداية اكتساب القراءةÜ و ذلǁ عندما يصبƠ الطفل قادر على التعرف على 
القافياتÜ أما الثاني فيوجد بين القدرات ما وراء صوتيةÜ أين تصبƠ القراءة حاضرة عند 

تدريجيا بمعرفة الأصوات مع أن اكتساب النظام الأبجدÜǐ فتجربة القراءة تسمƠ للطفل 
استعمال الوحدات تظهر أولا في الكتابة ثم تظهر متƋخرة في القراءةÜ في حين أن الثالث 

و الكتابة و حسب مƌلفي   يحقق اكتساب الكفاءات المعجميةÜ و يتعلق بالعلاقات بين القراءة
  .و العكس صحيƠهذا النموذج فإن المهارات المكتسبة في القراءة تƌثر على الكتابة 

  

تفرض الديناميكية التطورية في هذا النموذج أن الطفل انطلاقا من معرفته للقافيات 
في الشفوÜǐ تسمƠ له بتكوين معجم إملائي يتضمن كلمات التي تتقاسم نفس القافيةÜ نوع 
ƈخر من التقطيع الشفوǐ يصبƠ ممكنا عند احتكاǁ بالنظام الأبجدÜǐ في هذا النظام 

حروف تطابق في الشفوǐ الأصواتÜ فإجراء القراءة يرجع إلى هذه المهارة ال- الوحدات
  .التي تعالج كل الوحدات الخطية و تطبيق قواعد تطابقات بين الحروف و الأصوات

 
 
 
 
 
 
 
 

                                                           
1 Casalis, S « Op-cit » , paris 1995, p, 70 
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- القراءة عن طريق تماثل القافيات و تطابق حروف: يرتكز هذين الإجرائيين 
ولوجيÜ و هذا ما يسمƠ بإعداد ترابط بين ما أصوات على قدرات مميزة من التحليل الفون

يمكن أن يقوم به الطفل قبل أن يتطرق إلى القراءة و الطريقة التي يعالج بها الكلمات 
  . 1المكتوبة
  

           )Bryant,P.E( فيما يخص الاستعمال المبكر للتماثل في القراءة بين كل من
      ت الإملائية التي تطابق المنطلق أن الوحدا: من خلال تجاربهم  )Goswami,U.C(و 

و القافية تستعمل في القراءةÜ و تتمثل قراءة المبتدئين بحفظه لعدد معين من الوحدات 
  .الإملائية و التي يستعملها لقراءة الكلمات الجديدة

يوجد سببين لاستعمال التماثلات عند القراء  )Goswami,U.C ( بالنسبة لـ
استراتيجية تطورية قوية مادام من الممكن استعمال المعارف  المبتدئينÜ فالأول يشكل

-هناǁ تحكم متطور في تطابق الحروفيكون السابقة لقراءة الكلمات الجديدة بدون أن 
الأصواتÜ أما الثاني فإن استعمال التماثلات الإملائية يمكن أن يفسر الترابط الموجود بين 

مو اللاحق في القراءةÜ و تكون القراءة بالتماثل قدرات تحليل القافيات قبل التمدرسÜ و الن
 Ü و عند)أصوات-حروف(مبكرة جدا عن القراءة بتطبيق قواعد تطابقات 

Goswami,U.C  تبين أن بداية القراءة ليست بصرية و لكن ترتكز على التي نها الوسيلة أ
تكون عن طريق أǐ القراءة عن طريق التماثل في البداية ) قافية- منطلق(وحدات فونولوجية 

الكلمات التي تتقاسم نفس القافيات و بالتالي تسمƠ له بتكوين أول معجم من مفردات بنفس 
هذه الطريقة و لا تتطلب منه أن تكون القراءة بصرية أǐ تعرف على الكلمات ليس قراءة 
ما هو مكتوبÜ و في تجاربهم لا نقترح مباشرة للطفل أن يستعمل التماثل و لكن يقترح أن 

  .2لقراءة عن طريق التماثل تتحقق بدون تعليم خاصا
بالنسبة للاستعمال المتƋخر للتماثلات أشارت نتائج التجارب أن استعمال التماثلات 
يكون خاصة عند الأطفال الأكثر سنا و ليس عند الأطفال الأصغر سناÜ و أنه من 

 ي للقراءة عن الضرورǐ امتلاǁ حد أدنى من مهارات الخاصة بفǁ الترميز الفونولوج

                                                           
1 Barais W A « Op-cit », p, 81. 
2 Sprenger, Charolles L, Casalis, S (lire : lecture et écriture ; acquisition et troubles du 
développement) P.U.F, 1996, p, 90. 
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 )القافية - المنطلق(طريق التماثل و من جهة أخرى يرون أن اندماج الوحدات من نوع 

أكثر سهولة من اندماج الوحدات الصوتيةÜ و كما قلنا أن هذا الإجراء لا يتدخل إلا في 
مراحل متƋخرة من النمو عندما يكون المعجم الإملائي قد تكون مسبقا و هذا خاصة 

  ).G. Marsh(و )(J.Mortonحسب
  

و يمكن  أن نلخص دور التماثلات في تعلم القراءة من خلال الموقفين المتعاكسين 
  .عن تدخل التماثلات إما في المراحل الأولى للنمو أو المراحل المتƋخرة

  

فإن التماثلات تحدث انطلاقا من  Bryant,P.Eو  Goswami,U.Cبالنسبة لنموذج 
من النموÜ فالقراء المبتدئين  او تتدخل في مراحل مبكر) القافيات(وحدات غير معجمية 

  Ü تمكنهم )قافية-منطلق(يعتمدون على قدراتهم في التقطيع الشفوǐ إلى وحدات من نوع 
  

مبكرا جدا من تقسيم الكلمات إلى مثل هذا النوع من الوحدات و المهم أن هذه الإجراءات 
إنشاء بصفة تدريجية قواعد التطابقات بين للقراءةÜ تسمƠ لهم من جهة ببناء معجم أولي و 

  .الحروف و الأصوات
يتنبJ, Morton(  Ƌ(مثل و ƈخرون  )G , Marsh(و عكس النماذج المرحلية مثل 

كلما : بƋن التماثل المعجمي يكون حقيقي في المرحلة الإملائية التي تخلف المرحلة الأبجدية
التماثلات المعجمية مهمة و حسب هذه كان المعجم واسع كلما كانت القدرة على استعمال 
  . 1النماذج القراء المتقدمين يستفيدون أكثر من التماثلات

إن استعمال التماثل في المراحل المبكرة عند أغلبية الأطفال تسمƠ لهم بتكوين مئات 
معجم و الذǐ يسمƠ لهم فيما بعد للمن الكلمات التي تتقاسم نفس القافية و بالتالي تكوين أول 

  ).صوتية-حرفية(وين قواعد تطابقات تك
 * ƚمسارين" المراحل"نماذ Ɩذا ƚناتجة عن نماذ:  

من خلال هذه النماذج التي تعتمد على مراحل القراءة التي تعتبر جد مهمة في 
تشخيص اضطراب القراءةÜ حيث أنه إذا كان المرور عبر هذه المراحل غير ثابت أو غير 

  . باضطراب القراءةمتسلسل فإنه يمكن التنبƌ مستقبلا
  

                                                           
1 Sprenger, Charolles L, « Op-cit » , p, 92 
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يشير قسم كبير من النماذج التطورية للقراءة أن القراء المبتدئين يمرون بسلسلة من 
 Üالمراحل أو الأطوار لاكتساب القراءة تتميز كل واحدة بتبني إجراء خاص لمعالجة الكلمات

  :هذا الاختيار النظرǐ له نتائج معتبرة و أهمها
  

المراحل حيث أن النظام يكون ثابت و متماثل عند كل يكون التسلسل دقيق بين : ƈولا
  .الأفراد
لا يمكن الوصول إلى مرحلة لاحقة إذا لم يتم التحكم في الكفاءات الحقيقية : ƙانيا

  .للمرحلة السابقة
من المفترض أن تكون السلوكات في كل مرحلة متجانسة أǐ داخل كل مرحلة : ƙالƙا

  .حل أخرىتكون  مراحل معالجة متجانسة مع مرا
إن التغيرات التطورية تكون أساسا في نظام نوعي و معالجة الكلمات يختلف : رابعا

  . 1من مرحلة إلى أخرى
  

  :جراƅاƖ التعرف علǍ الكلماƖإ -1
تعرف على الكلمات علينا أن نشير إلى شيء مهم هو القبل أن نتطرق إلى إجراءات 

القارÜƏ و الذǐ يسمƠ له باسترجاع وجود معجم داخلي أين تحفظ الكلمات التي اكتسبها 
  .كلمات و أكثر تفصيل يكون في العنوان التابعالتعرف على المعالجة أو الالمعلومات عند 

  
  ):الذǉني(المعجم الداƢلي  -2

فإن النماذج المقترحة من قبل علم النفس  )j, Morais(و  )J. Alégria(بالنسبة لـ
اتÜ وجود معجم داخلي أين تكون الكلمات التي المعرفيÜ يفترض لتحقيق التعرف على الكلم

       يعرفها القارƏ مخزنة بصفة مستقرةÜ الشيء الذǐ يسمƠ له بفهم و إنتاج اللغة المكتوبة
 Üفالتعرف على الكلمة يشترط وضع صلة "و الشفوية باعتماده على المعلومات التي خزنها

  . "فق لهة و التمثيل الداخلي الموابين تمثيل الكلمة المكتوب
 
 
 
 

                                                           
1 Ecalle, J (les représentations chez lecteure novice ou expert/ perspective componentielle) 
revue enfance N° 2, 1997, p, 285. 
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فإن المعجم الذهني يتكون من ملف مركزǐ أو الكلمات   )K.I ,Forster( و حسب
التي تتمثل في نظام يوافق تكرارها في لغة معينة كما يتكون من ثلاث ملفات محيطية و 

  :هي
ملف أǐ  ول المعجم إلى النموذجية البصريةملف الوصول الإملائي الذǐ يسمƠ بوص

  .ملف الوصول الدلاليو  الوصول الفونولوجي
تمثيلات تكون مرتبطة بوظيفة : وفي هذا المعجم هناǁ نوعين كبيرين من التمثيل

  . 1)الفونولوجيÜ الإملائي(و أخرى مرتبطة بالشكل ) النحويةÜ الدلالية(الكلمة
  

والمسارات التي تسمƠ (فبالنسبة للغة الشفوية فإن هذا المعجم : و فيما يخص النمو
Ü يبدو أنه يتطور بصفة طبيعية بدون حاجة أن يتحقق أǐ تعلم قصدÜǐ و عندما )بالدخول له

 ǁعليه من جهة أن يخزن تل Üبما هو مكتوب خاصة إذا كانت كلمات جديدة Əالقار ǁيحت
المعلومات الجديدة في معجمه الذهني و من جهة أخرى أن يبتكر مسارات جديدة للدخول 

  . 2حتوياتها متعلقة بنوعية نظام الكتابة أين يتحقق التعلمتلǁ المعلوماتÜ هذه العمليات بكل م
           "J. Alégria"و السƌال الذǐ يطرح نفسه و يطرحه العديد من المƌلفين

Ü كيف يفعل القارƏ ليمر من سلسلة الإشارات الإملائية التي تكون الكلمة  "j ,Morais"و
لذين درسوا ميكانيزمات معالجة المعلومة المكتوبة إلى دلالتهاÞ و قد أوضƠ المƌلفين ا

Ü و يبين التحليل التجريبي 3الإملائي و الأبجدǐ: الإملائية وجود إجراءين و هما
لميكانيزمات القراءة المستعملة من طرف القارƏ الماهرÜ أن هذين الإجراءين يتدخلان 

ǐ4بالتواز .  
  

  :الإجراƅ عن طريƼ الوساطة الفونولوجية -3
 

لنفس المعرفي أن الوصول إلى المعجم يكون عن طريق وساطة يفترض علم ا
  المعلومة الفونولوجيةÜ فيكون الوصول إلى معنى الكلمات بصفة غير مباشرة أǐ عن طريق 

                                                           
1 Fayol. M, All (psychologie cognitive de la lecture) P.U.F, 1992, p, 31. 
2 Fayol.M, All « Op-cit », p, 35. 
3 Salbren, R (lire, écrire et compter aujourd’hui) paris, ESF éditeurs, p, 45. 
4 Salbreux, R « Op-cit » , p, 50. 
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تجميع المعلومة الفونولوجية و وجودها في الذاكرة لإيجاد المميزات الأخرى للعناصر 

أو الإجراء عن طريق الوساطة  المعجمية و المندمجةÜ و لتوظيف هذا الميكانيزم
الصوتي أو على القارƏ أن يترجم -الفونولوجية يفترض تطبيق قواعد التطابق الخطي

Ü و 1قبل أن يعطيها دلالة) التمثيل الذهني لنطق الكلمة(الكلمة التي يراها إلى أصوات 
اتÜ حيث النقطة المهمة أن هذا الإجراء هو الوحيد المولد الذǐ يسمƠ بالتعرف على الكلم

أن التمثيل الإملائي المحفوظ لهذه الكلمات غير متوفر و هذا بالنسبة للكلمات التي يلتقي بها 
لأول مرةÜ بفضل هذه القدرة المعممة يشكل التجميع الفونولوجي عنصر محرǁ في اكتساب 
القراءةÜ كما أن مدة المعالجة للكلمة المكتوبة في هذا الإجراء أǐ عن طريق الوساطة 

طول الكلمة التي تجرǐ عليها تجميع : ونولوجية يرجع إلى عوامل عديدة من بينهاالف
التطابقات التي تكون معقدة كونها جديدة أǐ الوحدات الإملائيةÜ ثم ترجمتها إلى وحدات 

  .... 2فونولوجيةÜ كما أن هناǁ تردد أو تواتر هذه الوحدات
يتم عن طريق تقطيع السلسلة  أصوات فإنه-فيما يتعلق بتطبيق قواعد التطابق حروف

الكلامية إلى مكونات حرفية و وضع كل مكون مع ما يطابقه صوتيا و بالتالي تجتمع 
  .3الأصوات و تنطق الكلمة على أساس هذا الرمز الفونولوجي غير المعجمي

و قد أخذ هذا المسار في الثلاثينات الأخيرة وظيفة أساسية في نظريات اكتساب اللغة 
       ند الطفل و كيف يمكنه الوصول إلى فǁ كلمات اللغة الأبجدية بطريقة دقيقةÜ المكتوبة ع

الأصواتÜ و إنشاء - و الوصول إلى معانيهاÜ فعلى الطفل أن ينشƋ تطابقات الحروف
فهذه الكفاءة الفونولوجية تستعمل في هذا النشاط . سلسلات معقدة جدا تجمع هذه الوحدات

فل أن يƋخذ نظرة عن اللغةÜ ليحلل و يتوصل إلى هذه الوحدات إذ أنها تسمƠ للط" التجميع"
المجردة و هي الأصوات التي تكون قليلة الاستقرار على المستوى الإدراكي حيث هذه 

  . 4الأخيرة يختلف نطقها حسب وظيفتها في الكلمة و مضمونها
  

                                                           
1 Salbren, R « Op-cit » p, 70.  
2 Barais W, A (l’homme cognitif) P.U.F 1993, p, 70. 
3 Plaza, M (évaluation de la lecture chez une petite fille dyslexique) revue ; Glossa, N° 48, 
1995, p, 18. 
4 Plaza, M, « Op-cit » , P, 20. 
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أين كل  و لا نخلط إجراء الوساطة الفونولوجية بسلسلة العمليات البطيئة المتبعة

 Əأو القار Əالمبتد Əالترميز يتميز به القار ǁهذا الوصف من ف Üحرف يحول إلى صوت
الضعيفÜ بينما فǁ الترميز عند القارƏ المتمرن أو الماهر يختلف و هذا في مستويين و 

طبيعة الوحدات و طبيعة المعالجة و لا يمكن أن يصبƠ قارƏ ماهر إذا كانت : هما
  . Alégria,J1لتحقيق هذا التجميع لم تكتسب بصفة ƈلية حسب الميكانيزمات الفعالة

  

و على الطفل أن يتوفر على وعي فونولوجي متطورÜ الذǐ يسمƠ له بإنشاء العلاقة 
الأصوات و الحروف ووضع تطابق الكلمات المكتوبة مع اللغة الشفوية المعروفة من  بين

أثبتت أهمية نمو الوعي الفونولوجي Ü و قد  2قبلÜ كما عليه أن يعزل ذهنيا عناصر الكلام
عند الطفل من خلال الدراسات العديدة التي توصلت إلى وجود علاقة قوية و تفاعلية بين 
تعلم القراءة و الوعي الفونولوجيÜ و يتم هذا بعزل الأصوات عن الكلام الذǐ يسهل إنشاء 

  . 3ةالأصواتÜ و استقرار الوساطة الفونولوجي-نظام تطابق قواعد الحروف

  

إن هذا الإجراء هو الوحيد الذǐ يسمƠ لنا بالتعرف على الكلمات الجديدة و التي ليس 
الصوتيةÜ و عند تطبيق تلǁ القواعد - لها معنى و يتحقق ذلǁ بتطبيق قواعد تطابقات الحرفية

  .بصفة واضحة و ƈلية تخزن في المعجم الداخلي بصفة مستقرة استعمالها في اللغة مستقبلا
  
  :راƅ الإمƏǘيالإج -4

يتمثل في إجراء مباشر الذǐ يفترض على الفرد أن يتوفر على التمثيل الإملائي 
للكلمةÜ و الذǐ يسمƠ له بالوصول إلى معجمه الداخليÜ و يختلف هذا الإجراء عن الإجراء 

  السابق أǐ الأبجدǐ كونه سريع جداÜ و عموما فهو الذǐ يƌدǐ إلى التعرف على الكلمات 
ن هذه الكلمات لها تمثيل إملائي مسبقا يسمƠ بالوصول المباشر لها و يكون المعتادة لأ

  Ü فيتعرف القارƏ الراشد بسرعة على  4متطور نظرا لاحتكاكه المتكرر مع الكلمة المكتوبة
                                                           

1 Barais W A « Op-cit » , p, 73. 
2 Plaza, M « Op-cit » , p, 25. 
3 Barais W, A « Op-cit » , p, 90. 
4 Sprenger, charolles, L, Bechennec D, Lacert PH ( la médiation phonologique au cœur de 
l’acquisition et des difficultés de lecture- écriture ) revue N° 49, 1995, p, 4. 
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كل كلمة في النص من بين الكلمات التي احتفظ بها في ذاكرته و هذه العملية تتحقق مباشرة 

فهذا الإجراء يتعلق بإجراء معجميÜ يعالج العناصر التي ) إملائي(عن طريق إجراء يسمى 
مات و يجب أن لا نخلط بين هذا الإجراء و استراتيجيات المƌشر يلها معنىÜ كالمورف

عتماد على عناصر لإالخطي عند الطفل قبل القارƏ التي تسمƠ بقراءة الكلمات كليا بفضل ا
وف بارزة أǐ يعتمد عند قراءته للكلمات غير مكتوبة مثل محيطها الخطي أو إحضار حر

من خلال محيطها الخطي أو حروف بارزة مثل الشكل المتميز بها أو الألوان المعروفة 
فهو لا يعتمد " بيبسي"كإشارات المرور و منع التدخين أو الألوان كالأزرق و الأبيض يمثل 

  . 1على تحليل الكلمات و إنما على تلǁ العناصر البصرية

  

ض وجود مباشر بين الأشكال المكتوبة و الدلالةÜ حيث يدرǁ القارƏ و يفتر
المميزات الخطية للكلمة فيبحث عن دلالتها مباشرة في الذاكرةÜ و هذا الإدراǁ يمكن أن 

راجع إلى الشكل العام للكلمة المكتوبة بدون أن تفكǁ إلى حروف و أصوات " عام"يكون 
تادةÜ ففي كل الحالات يفترض ميكانيزمات التعرف فهي تعتبر من الكلمات المعروفة و المع

: على الكلمات تمثيل بصرǐ في الذاكرة و أن هذا التعرف يتحقق عن طريق العنونة
   .أǐ مكان عنوانه في المعجم الداخلي" عنونة"فالتمثيل البصرǐ أو الإملائي يكون 

  
III.3 - ةƅراƾالمعرفية لل Ɩالمحددا:  

مراحل اكتساب القراءة و إجراءات التعرف على  إلى جانب ما ذكرناه سالفا من
الكلمات خلال نماذج معرفية تطورية للقراءةÜ علينا أن نضيف كذلǁ بعض المحددات 

  :المعرفية التي تشترط التحكم في القراءة و منها
  

  :العǘقة بين الƾراƅة و الكتابة/ أ
كلمة أو نص أو شعرÜ  إذا ما تكلمنا عن القراءةÜ فإننا نقرأ ما هو مكتوب سواء كانت

  فنقول أن أهمية الكتابة لا يمكن أن تكون مستقلة عن القراءةÜ و يحتوǐ المكتوب في النظام
  

                                                           
1 Sprenger, charolles, L (Rôle du contexte linguistique, des informations visuelles et 
phonologiques dans la lecture et  son apprentissage pratique) revue N° 52, 1986, p, 30. 
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 (Graphème)1" وساطة الحروف"الأبجدǐ في الترميز الشفوÜǐ و الذǐ يتحقق عن طريق 

و   أو عن طريق تعلم المكتوبÜ و يفرض على الطفل التعود المبكر و بناء المعارف
المهارات عبر وضعيات اجتماعية لا سيما العائليةÜ فتدرǁ القراءة و الكتابة من هذا 
المنظور على أنهما تطبيق اجتماعي يتمثل في السياق أين يشارǁ الطفل بصفة فعالةÜ حيث 
يبدأ بصفة مبكرة جدا قبل الدخول المدرسيÜ فتعلم الكتابة لا يتوقف فقط على المدرسة حيث 

ى الدخول المدرسي ليبدأ في التفكير و طرح الأسئلة حول ما هو مكتوب بل أنه لا ينتظر حت
نجده في عديد من الأحيان له بعض المحاولات الكتابية أو الخربشة على الورق أو يعلمه 

  . 2فرد من العائلة الكتابة
  

- و عن اكتساب اللغة المكتوبة فهي لا تقتصر على اكتساب تطابقات فونولوجية
تنجم عن سياق الاستيعاب و هذا بإعادة البناء التدريجي للقوانين الداخلية خطيةÜ و إنما 

للنظام المكتوبÜ و هذا الأخير يبدأ في العمل قبل التعلم الشكلي للقراءة و الكتابة و يمكن أن 
  .يوصف بالمستويات أو المراحل التي تنتظم خلال عملية النمو

  

ن في علم النفس المعرفي بالعلاقة قد اهتم العديد من العلماء خاصة المختصيو 
الموجودة بين القراءة و الكتابةÜ إذ أشاروا إلى أن اكتساب المكتوب يتطلب خبرات معرفية 

  ) الƣ...كقدرات ما وراء الفونولوجيةÜ الفهم الشفوÜǐ معرفة الرمزÜ قدرات الذاكرةÜ(عديدة 
  .3و الكتابةأالقراءة في م إما و التي تكون مرتبطة ببنية المكتوب و بƋنواع المهمات للتحك

  

في هذا المنظورÜ نعطي أفكار عامة حول معالجة المكتوب حسب النماذج الأكثر 
Ü فمعالجة "مسارينالذات "انتشارا و التي تعتبر كإطار مرجعيÜ و هي تتمثل في النماذج 

          بÜ فحس4الكلمات في القراءة و الكتابة تكون عن طريق مسارات وظيفية مميزة
)U, Frith(  و)J ,Morton( اللذان اهتما خصيصا بهذه العلاقةÜ  لاحظنا أن كل أداء من  

                                                           
1 Benfadhel, S (l’acquisition du langage écrit) N° 52, 1998, p, 213. 

 
2 Guimard, PH (représentation de l’écrit et compétences cognitives en fin de maternelle) revue, 
N° 04, 1997, p, 469. 
3 Valois, S (évaluation neuropsychologique des troubles de l’apprentissage de la lecture) revue, 
rééducation orthophonique, N° 173, 1993, p, 33. 
4 Sprenger, Charolles L, Casalis, S « Op-cit » , p, 13. 
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  .ين يمكن أن يكون سبب في تبني إجراء جديد و هذا بصفة متناوبةئهذين الأدا

  

و يحتوǐ هذا النموذج على ست خطوات و المبدأ العام هو أن كل واحد من هذين 
         ء اǓخرÜ فالبداية تكون بالطبع بالطور الأول فحسبالأداءين يعتبر منشط لتطور الأدا

)U ,Frith (   Üشر الخطي تتطور أولا في القراءة ثم تطبق في الكتابةƌإن استراتيجية الم
أما الإجراء عن طريق الوساطة الفونولوجية فهو عكس الاستراتيجية الأولى يتطور في 

جراء الإملائي فيكون مكتسب أولا في القراءة و الكتابة أولا تم يحول إلى القراءةÜ أما الإ
الذǐ يشترط انتظار بلوƷ الكفاءات مستوى عالي في هذه النموذجية لكي تستطيع الكتابة فيما 

  . 1المعالجة بعد أن تستفيد من هذا النوع من
  

Ü حيث اقترح نموذج ) U ,Frith(فهو تفسير بنائي لنموذج   )J ,Morton(أما 
و ما يهمنا   ) U ,Frith(الذǐ يفسر التحليل التطورǐ المقترح من طرفمعالجة المعلومة 

 Üالعلاقة الموجودة بين القراءة و الكتابة و كذا كيف تتم فيه المعالجة Üنحن في هذا النموذج
 Ơشر الخطي يلƌففيما يتعلق بمرحلة الم)J ,Morton ( للكلمات ǐعلى أن التحليل البصر

ط بالدلالة البصرية و ليس بالدلالة الشفويةÜ فقد أعد الطفل في النظام المعرفي يكون مرتب
مسبقا نظام دلالي شفوǐ يسمƠ له بفهم اللغة الشفويةÜ فتعالج الكلمات المسموعة عن طريق 

مواد الغذائية أو الالمركبة الدلالية الشفويةÜ بينما الكلمات المكتوبة و الأشياء كالصور و 
يق المركبة الدلالية للصور الموجودة في النظام تعالج مباشرة عن طر....الصناعية

المعرفيÜ و هذا ما لا يستبعد وجود رباط مزدوج الاتجاه بين هاتين التركيبتينÜ فخلال 
الطور الأبجدǐ نلاحظ أن المعالجة في مرحلة المƌشر الخطي تبدأ في التلاشي بصفة 

 يوجد في هذه الحالة أÜ ǐ و لا)الأبجدǐ(تدريجية حتى تختفي كليا في نهاية هذا الطور 
رباط مباشر بين المعلومة الناتجة عن الكلمات المكتوبة و النظام الدلاليÜ فالكلمات المكتوبة 
- تحلل على أساس الحروف بصفة تسلسليةÜ و تعالج فقط عن طريق نظام تطابق حروف
ة أو أصوات غير المعجميÜ و الناتج من هذا التحويل يخزن بصفة مƌقتة في مخزن الذاكر

  و يمكن أن تستعمل هذه المعلومة في إنتاج الكلام أو  Buffer(  Ü( غة الأجنبيةلما يسمى بال

                                                           
1 Casalis, S (lecture et dyslexie de l’enfant) , paris 1995, p, 50. 
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جديد في حالة الكتابة أو أنها تتوجه نحو المركبة الدلالية  )صوتي-حرفي(يحتمل تحويل 

الشفوية في النظام المعرفيÜ و هذه المسارات يمكن أن تƋخذ في ƈن واحد أماكن المرحلة 
  .1ماتيلائية حيث تلاحظ بظهور تحليل الوحدات المكتوبة إلى المورفالإم

  

لمزدوج الأساسÜ فالخاصية المميزة لهذا النموذج ا) P, Seymour(و عن نموذج 
 Üشر الخطي و الفونولوجي يشاركان بصفة مترابطة في إعداد المعجم الإملائيƌهو أن الم

المعروفة و يكون ذلǁ بصفة كلية ثم  في بداية الاكتساب يعد الطفل معجم من الكلماتف
يستعمل القدرات ما وراء الفونولوجية أو الإجراء عن طريق الوساطة الفونولوجيةÜ فالنظام 

  .2)المƌشر الخطي و الأبجدǐ(الإملائي هو نتيجة إدماج النظامين السابقين
 

مستقلة إن مختلف النماذج التي أشرنا إليها تتفق على أن القراءة لا يمكن أن تكون 
عن الكتابةÜ فالقراءة هي قراءة ما هو مكتوبÜ و العلاقة الموجودة بينهما هي علاقة 
متكاملةÜ فتلعب القراءة دور منشط في بعض الأحيان للكتابة و في أوقات أخرى يحدث 

  .العكس
  

ƒ- المعجم و سرعة التسمية Ǎول إلƬسرعة الو:  
       سرعة الوصول إلى المعجمهناǁ شيئان مهمان يجب أن لا نستهين بهما و هما 

و سرعة التسمية اللذان يعتبران مهمين جدا و يدلان على أشياء كثيرة في ميدان نشاط 
القدرة على القول في الوقت المطلوب الكلمة التي توافق " القراءةÜ فتتمثل التسمية في 

كلمات المعروفة Ü كما تتميز التسمية بطابعها النشيطÜ و في وسط هذه ال" المدلول المعروف
  3تشكل مفردات اللغةÜ فالكلمة المطلوبة يجب أن تشكل موضوع الاختيار و سياق الإصدار

التي أقيمت على المهمات  (J.L ,Mcclelland) و (M.D, Jackson) فحسب دراسات
التي تتطلب فحص في الذاكرةÜ الذين أشار إلى أن القراء الجيدين يختلفون عن القراء 

  طائهم لǘجابة الصحيحة و السريعة و بينا أيضا أن الاختلافات بين الأفراد اǓخرين في إع

                                                           
1 Spenger, Charolles, L. Casalis, S « Op-cit » , p, 15. 
2 Van Hout, Estienne F (les dyslexies ; écrire évaluer, expliquer, et traiter), paris, 1998. p, 70. 

 
3 Le Cocq, P (apprentissage de la  lecture et dyslexie) Mardaga, Paris 1991, p, 33. 
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بها الأفراد إلى الرموز البصرية في  يفي قدرة القراءة مرتبطة جدا بالسرعة التي يل

الذاكرةÜ و يمكن أن نستنتج من هذه الدراسة الاختلاف بين القراء الجيدين و غيرهم ممن 
وجود نقص أو خلل ƈلي في استرجاع الرموز التي ترمز يعانون من عسر القراءة في 

  .1للنماذج البصرية الموجودة في الذاكرة

و نشير أيضا إلى نتائج دراسة أقيمت على أطفال القسم التحضيرǐ متكون من 
فوجين يضم أحدهما أطفال عاديين في حين يضم اǓخر أطفال يعانون من عسر القراءة 

الحروفÜ الأرقامÜ الرسومÜ (تبعوا لمدة ثلاث سنواتÜ و أجروا اختبارات التسمية المختلفة 
 لإضافة إلى اختبارات في القراءة و هذا طوال السنة الدراسيةو اختبارات الذكاءÜ با )الألوان

و بالأخص في نشاط القراءةÜ و في نهاية السنة الثانية اختبر فوجين على أساس مستواهم 
يسترجعون بسرعة ) العاديين و عسيرǐ القراءة(في القراءةÜ فتوصلوا إلى أن كلا الفوجين 

لأن هذه الرموز لا تتغير مهما تغيرت ) عدادالحروفÜ الأ(كبيرة أسماء الرموز اǓلية 
التي تتغير من ) الألوانÜ الرسوم(الوضعيات المقدمة فيها عن تلǁ الرموز غير اǓلية 

خلال تجارب عديدة نستنتج أن القراء الجيدين  2وضعية إلى أخرى حسب أشكالها و ألوانها
لات الرمزية التي توافق يتميزون بالوصول السريع إلى الذاكرة و هذا لاسترجاع التمثي

النماذج البصرية المتمثلة في الكلمات و الحروفÜ كما أن عسيرǐ القراءة يتميزون ببطء 
 ǐلية أǓإلى خلل في ا ǁنوعي في استرجاع المعلومات الرمزية من الذاكرة و يرجع ذل

د صعوبة التي يجدونها فيما بعد عنالكيفية أو عملية تخزين المعلومات في الذاكرة و 
ǁ3محاولتهم لاسترجاعها عندما يطلب منهم ذل .  

الفرق بين التسمية السهلة و التسمية السريعةÜ فالكلمات المكتسبة مبكرا في التسمية 
السهلة تسترجع بسهولةÜ بينما في التسمية السريعة عكس الأولىÜ الكلمات التي اكتسبت 

الحرفية -و الرموز الخطيةحديثا يكون النطق بها سريعا جدا خاصة الأشياء المƋلوفة 
  . 4)كالأعدادÜ الحروف و الألوان(

                                                           
1 Fayol.M, All (psychologie cognitive de la lecture) P .U.F, 1992,   p, 21. 
2 Le cocq, P (apprentissage de la lecture et dyslexie) édition : MARDAGA, paris 1991, p, 35. 
3 Le cocq, P « Op-cit » , p, 37. 
4 Van, Hout. Estienne, Fr « Op-cit », p 51. 
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إن القراءة و التسمية نشاطين يتقاسمان نقاط مشتركةÜ فالطفل في بداية تعلم القراءة 
عليه أن يتعرف أولا على الحروف أو مجموعة حروف فيقوم بربطها بما يوافقها من 

المطابقة و الوصول إلى التمثيل الرموز الفونولوجية ثم يدمجها ويتعرف على الكلمة 
الفونولوجي ثم يƌديها صوتياÜ وإذا كان الطفل بطيء وضعيف في مستوى من هذه 
المستويات تكون القراءة مضطربةÜ أما الارتباطات مع الفهمÜ فالسرعة و الدقة في 

النحوǐ -مات الكلمات تشكل الأساس الذǐ يسمƠ لنشاط التركيب الدلاليياسترجاع مورف
  .ول إلى المعنى و تفسير النصوصبالوص

  
ƚ- ة وذاكرة العملƅراƾال:  

مصطلƠ يبين الحالات الذهنية التي تتعلق  "ذاكرة العمل"في علم النفس المعرفي 
بالمعلومة كتلǁ الخاصة بالتعلمÜ والذǐ يبين الانتقال من حالة ذهنية إلى اخرىÜ ففي اللغة 

احدة لتخزين المعلوماتÜ بينما أوضƠ علم الشائعة ذاكرة العمل تجعلنا نفكر في وظيفة و
   1النفس المعرفي بوجود تنوع كبير في التمثيلات الذهنية و السياقات

  

تعتبر ذاكرة العمل ضرورية في القراءة وهذا لما تحتويه من مميزات هامة تخدمها 
في حفظ و استرجاع المعارف و المعلومات الهامة و المطلوبةÜ فقد ظهر مصطلƠ ذاكرة 

Ü "ذاكرة قصيرة المدىال"مل في بداية سنوات السبعينات وهذا تكملة للأعمال المحققة على الع
الذBaddely, A. D(  ǐ (1986)(فنموذج ذاكرة العمل يوافق غالبا المƌلف المعروف بها 

كنظام قدرة محدودة مخصصة لحفظ مƌقت واستعمال المعلومة خلال "يدرǁ ذاكرة العمل 
  . "2الƣ...الفهمÜ المنطقÜ حل المشاكل: تلفة مثلتحقيق مهمات معرفية مخ

  

Ü "ذاكرة قصيرة المدىال"فظهور ذاكرة العمل كان تكملة للأعمال المحققة عن 
ذاكرة قصيرة المدى تسمƠ بحفظ كمية صغيرة من المعلومات بصفة دائمةÜ وهو يرى أن الف

  لنموذج الذǐ يشمل على القسم الأول يتمثل في ا: ذاكرة العمل تعتبر كنظام ثلاثي الأقسام

                                                           
1 Fournier, S. Moujause, C (la mémoire de travail) revue : rééducation orthophonique , N° 201/ 
2000, p.p19-39. 
2 Fournier, S. Moujause « Op-cit » , p, 40. 
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المكلف بمراقبة و مسير الوالذǐ يعتبر ك "بالإدارǐ المركزǐ"تركيبة مركزية ما يسمى 

وتوزيع العناصر المنبهة خلال المعالجات المعرفية المختلفةÜ و لكن هذه العناصر محدودة و 
ص من مهمته لا تسمƠ له بالموافقة على التخزين و معالجة المعلومة في ƈن واحدÜ و للتقلي

يساعد بƋنظمة تابعة و التي هي مختصة في الحفظ المƌقت للمعلومة و نميز على الأقل 
و التي تكرس للحفظ  "الحلقة الفونولوجية"نظامين تابعين و الذǐ يعتبر كالقسم الثاني و هو 

الفهرس "المƌقت للمعلومة الشفوية المقروءة أو المسموعة و بالقسم الثالث الذǐ يتمثل في 
ǐو بتوليد الصور  "المكاني-البصر Üقت للمعلومة البصرية المكانيةƌو يكرس للحفظ الم
  .1الذهنية

  

و من بين الميكانيزمات التي تستعمل من طرف الشخص بصفة نشيطة هي التكرار 
التحتي اللفظي أǐ بدون التلفظ و إنما يكون التكرار شبه لفظي ذهنيا أو ما يسمى باللغة 

  و هو ضرورǐ لحفظ   )Ü)A.D ,Baddely و قد درس من طرف  Sub vocal الفرنسية
المعلومة الشفوية في الذاكرة قصيرة المدىÜ و هذا التكرار يعمل وفقا للمراقبة النطقية التي 

Ü و تدخل هذا الرمز  )Servo mécanisme(أو ميكانيزم ƈلي " حلقة"تكون تحت شكل 
ة العمل و سرعة النطقÜ و هذا ما تبينه يبرهن على العلاقة الخطية بين مجال حفظ ذاكر

و ƈخرون في تقديم قوائم من الكلمات البصريةÜ و على الأفراد   )A.D ,Baddely(دراسة 
Üالكلمات و تقاس سرعة النطق انطلاقا من قائمة الكلمات الخمسين ǁأن يتذكروا بسرعة تل   

 ǐو أشارت النتائج أن مجال الحفظ الذاكر)Empan mnésique(  و وظيفة خطية ه
فإن نمو مجال   (Bond, Standing, Boruff, Smith): لسرعة النطقÜ و حسب المƌلفين

الحفظ الذاكرǐ عند الطفل مرتبط مباشرة بارتفاع سرعة النطقÜ فهذه الحلقة النطقية تحول 
الأداة المكتوبة عند الدخول إلى أداة صوتية فونولوجية و تضعه في التناول الحفظÜ و 

الاحتفاظÜ كما تقوم بتنشيط اǓثار التي تضعف في المخزنÜ و يكون عن طريق بتحسين 
  . 2التكرار الذهني

  
  
  

                                                           
1 Le cocq, P (apprentissage de la lecture et dyslexie) Mardaga, 1991,P, 60. 
2 Le cocq, P « Op-cit », p, 62. 
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و كما بينت أبحاث أقيمت على أطفال المدارس التحضيرية لتوضيƠ العلاقة بين 
 Üأن الاحتفاظ بالأدوات الشفوية منها أصوات الحروف Üالذاكرة الشفوية السريعة و القراءة

  . 1مرتبط بالمستوى اللاحق للقراءةكلمات المقاطع و ال
الخاصة بفهم النصوص  1987سنة  )Mackinzie(و  )C. Hulme(حسب تقييمات 

عند الطفل الصغيرÜ اللذان تحصلا على علاقة إيجابية بين مستويات القراءة و الذاكرة 
سبع و ثمان  بين(الشفوية قصيرة المدى و هذه العلاقة لا تكون إحصائيا دلالية إلا في السن 

  .)بين تسع و عشر سنوات(و التي تختصر في السن  )سنوات
تكون الأدوات الجزئية للحفظ في القراءة عند الأطفال الصغار الذين يتواجدون في 

  :المرحلة الأبجدية كالتالي
  ).الحروف أو مجموع الحروف(قصيرة جدا  -
 – حرفي(ويل تشترط كثير من الترميز الفونولوجي الذǐ يتطلب في كل مرة تح -

  .جديد خاصة إذا كانت كلمات جديدة )الفونولوجي
يكون نمو طور العنونة أو الإملائي عند : إلى عشر سنوات ةسعاتالنحو السن  

القارƏ العادÜǐ الذǐ لا يستعين باستراتيجية الترميز الفونولوجي و هذا لنضج المسار 
ن الكلمات المقدمة له مخزنة و المفضل و هو الإملائي الذǐ تكون القراءة فيه مباشرة لأ

و هي كلمات مƋلوفة و متكررةÜ ففي هذه الحالة يفسر التقليل من العلاقة     معروفة من قبل
- بين القراءة و الذاكرة قصيرة المدى لأن الشخص لا يحتاج في كل مرة تحويل حرفي

  . 2فونولوجي لتلǁ الكلمات التي هي معروفة مسبقا
تنبƌات الجيدة في نجاح القراءة يكون في مجال الحفظ كما وجد الباحثون أن ال

 Ü:Spring et فالتجارب العديدة منها 10إلى  0و سرعة الحساب من  البصرǐ للأعداد

Capps.C   Üن السرعة في النطق تحت اللفظ يشكل عامل أساسيƋسمحت لنا في التفكير ب
بها أǐ يكون ذهنيا حتى يحصل و هذا بالتكرار المستمر للمعلومات أو الكلمات بدون التلفظ 

  . 3الحفظ مما يƌدǐ إلى سرعة النطق

                                                           
1 Fayol.M, All, « Op-cit » , p, 73 
2 Van , Hout. Estienne, Fr «  Op-cit », p, 73. 
3 Le cocq, P (apprentissage de la lecture et dyslexie) édition Mardaga, 1991, p, 65. 
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  :أن ذاكرة العمل لا تتدخل في القراءة إلا في حالتين "Baddely,A.D"كما يقول 

  .بعد اكتظاظ الذاكرة البصرية قصيرة المدى*
  .)صوتي -حرفي(عندما تشترط أداة القراءة تحويل *
  

III.4- اللسانية ال ƅما ورا Ɩدراƾةالƅراƾمرتبطة بنشاط تعلم ال:  
   ǐو الذ Üإن تعلم القراءة و الكتابة يتطلب إندماج خاص بنظام معالجة اللغة المكتوبة

يكون موجود من قبل في اللغة الشفويةÜ و بصفة ضرورية يمكن أن نƌكد أن التعامل 
حللت  بالمكتوب يشترط في تعلمه قدرات المراقبة الذاتية للمعارف اللغوية السابقةÜ كما

بعض الأبحاث العلمية التي تهتم بظهور القدرات ما وراء اللغوية أن هذه الأخيرة يمكن أن 
Ü ةو السابع ةقبل السن السادس )J.E. Combert(تكتشف في أغلبية السلوكات التي اختبرها 

و يمكن أن تظهر في السن الخامسة عن طريق التدريبات و التمرينات حول القافيات و 
  . 1للغوية المتنوعةÜ و يكون في المدارس التحضيريةالنشاطات ا

تلعب دور محددÜ و من بين المƌلفين الذين اهتموا ) ما وراء اللغوية(فهذه القدرات   
  :فيما يلي بإيجازنذكره حصيلة ما قام به و J.E.Combert(   Ü(بهذا الميدانÜ نجد 

 
  :الƾدراƖ ما وراƅ المعجمية )1

و نضيف  2الكلمة و التعرف على أنها عنصر من المعجم هي إمكانية الفرد من عزل  
الذǐ يقول أن قدرة التعرف المعجمي يتعلق الأمر بقراءة  )R. Kolinsty(وجهة نظر 

المكتوب و هذا بعزل الكلمات الواحدة تلوى الأخرى بصفة واضحةÜ و من الأشياء الأولى 
كل كلمة معينة في الشفوǐ توافق  التي على الطفل أن يعرفها عند بداية تعلم القراءة هو أن

  . 3حتما كلمة واحدة فقط في الكتابي
  
  
  

                                                           
1 Combert, J.E (le développement métalinguistique) P.U.F, 1990,  P, 32. 
2 Combert, J.E « Op-cit » , p, 35 
3 Fayol.M, All (psychologique cognitive de la lecture) P.U.F. 1992,P, 63. 
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  :الƾدراƖ ما وراƅ الدلالية )2

ǐفحسب 1هي عبارة عن قدرة معرفة الفرد للغة التي تعتبر كنظام اعتباطي و تصور Ü
دراسات عديدة أشارت نتائجها إلى دور تعلم القراءة و الكتابة في معرفة تقسيم بين الدال 

المدلولÜ فهذا التعلم يƌدǐ إلى مهارات مرتفعة عند أغلبية الأفرادÜ ففي أغلب الأحيان  و
فإن حجمه كبير /بيت: /تكون أسماء الكلمات قصيرة بالمقارنة إلى شكلها أو حجمها مثلا

كلمة تتكون من حرفين بينما حجمه عكس / دب/حجمها صغيرÜ كذلǁ / محفظة/بينما 
فهي تتكون من خمسة حروف و لكن حجمه / عصفور/كلمة ذلǁ فهو حيوان كبير و في 

في الواقع صغيرÜ و توفير هذه القدرة عند أطفال قبل تعلم القراءة تجعلهم يقومون 
بالتوافق بين الكلمات المكتوبة الطولية مع الكلمات الشفوية فإنها تشكل تنبƌ جيد 

  .بالمستوى اللاحق في القراءة
يشترط على القارƏ أن يتعرف على المصطلƠ من  إن التحكم في ما وراء الدلالة

خلال نماذجه الحرفية التي توافقه اعتباطياÜ و يكون التحكم كذلǁ بتدوين الكلمات في لغة 
  .2مكتوبة

أن ما يجب أن يتعلمه الفرد أن كل كلمة شفوية هو نفس الشيء عن القدرات السابقة 
ية أو مكتوبة مميزاتها اللسانية و التي و أن لكل كلمة سواء كانت شفو تقابلها كلمة مكتوبة
  .ذكرناه في الأعلى

  
  :الƾدراƖ ما وراƅ النحوية) 3

تتمثل في قدرات التفكير حول المظاهر النحوية للغة بصفة واعية و مراقبة قصدية 
  . 3في استعمال قواعد اللغة

يكون التفاعل مع القراء  )W.E, Tunmer(إن التحكم في ما وراء النحو حسب 
تزيد من قدرة القارƏ في توجيه فهمه الحقيقي عند قراءة نص من جهةÜ : الأقل لسببين على

  - الحرفية(تعرف على الكلمات يسمƠ باكتشاف التطابقات الو من جهة أخرى في حالة 

                                                           
1 Combert, J.E « Op-cit », p, 40. 
2 Fayol.M, All « Op-cit », p, 64. 
3 Gombert, J.E (le développement métalinguistique) P.U.F, 1990,  P, 40. 
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و بتنسيق هذا التحكم مع  التي كان يجهلها فتزيد من معارفه في هذا الميدانÜ )الصوتية

رورية لاكتساب مهارات للتعرف على الكلماتÜ و نقول أن قدرات فǁ الترميز تصبƠ ض
من شƋنه أن يلعب و الذǐ التحكم في ما وراء النحو أو إمكانية المراقبة الإدارية في النحو 

فونولوجي الدور مسهل للوصول إلى المعنى و هذا الدور يكون مكمل بالتحكم على ما وراء 
  . 1ريةالذǐ يوظف فǁ الترميز الفونولوجي بصفة ضرو

في مراقبة استعمال قواعد اللغة بطريقة  امهم اتلعب القدرات ما وراء النحوية دور  
 .قصدية مما يƌدǐ إلى فهم النصوصÜ و التعرف على الكلمات

  
  :الƾدراƖ ما وراƅ البراƷماتية) 4

      لتحكم القصدǐ في العلاقات ما بين النظام اللغوǐ على اتتمثل في إمكانية الفرد   
يشير إلى وجود صعوبة عند بعض الأطفال  )E ,Ferreiro(فحسب  2ون الاستعمالو مضم

في تعلم القراءة التي تتمثل في صعوبة تمييز لما تقوله الجملة بوضوح وما تعني قولهÜ و 
عند بعض المƌلفين لا يوجد ارتباطات بين الأداءات الأولى في القراءة و القدرة على تمييز 

  .ا يريد أن يدل عليه المتكلمما يقال في الشفوǐ و م
و الجدير بالذكر أن هذا الترابط نجده في السنة الثالثةÜ كما لا تشكل هذه القدرة   

اكتساب قبلي كل أنواع القراءة و هي لا تستعمل في النصوص السهلة و الواضحة المقترحة 
ل أو للمبتدئين و إنما تستعمل في النصوص المعقدة جدا و الغامضة التي ستشكل مشك

  .3صعوبة للقارƏ عند معالجتها لاحقا
الشيء المهم الذǐ نشير إليه أنه في بعض الأحيان عند قول جملة أو حتى الكلمة 

  .ذات معنى تكون لها معنى ƈخر يريد أن يبلغه المتكلم للسامع
  
  
  
  

                                                           
1 Fayol.M, All (psychologique cognitive de la lecture) P.U.F. 1992, P, 65. 
2 Gombert, J.E « Op-cit », p, 42. 
3 Fayol.M, All, « op-cit », p, 68. 
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  :الƾدراƖ ما وراƅ النƬية )5

    جود بين القراء العاديينهذه القدرات تبدو مستعملة في نشاط القراءةÜ و الفرق المو  
لهم صعوبات أكثر من العاديين في المهمات التي تتطلب  فو القراء الضعاف كون الضعا

  )            Sanahan(حسب المƌلفان ) الضعاف(إنتاج الملخصات كما أن هƌلاء القراء 
ت في نجدهم عاجزين عندما يتعلق الأمر بمعالجة النصوص التي بها صعوبا  )Sulzby(و 

الذǐ أشار أن القراء الأقل مهارة أو تجربة في نشاط  )C, Perfetti(الانسجام و حسب 
القراءة مضطربين في الميدانين اللذان يخصان ما وراء النص و يعتبران مهمين في القراءة 

  .باستراتيجيات الفهمالمتعلقة التحكم في مستويات بناء النص و تلǁ الخاصة : و هما 
ين التحكم في ما وراء النص و التسيير من المستوى الأعلى لنشاط فهذه الصلة ب  

القراءة يفسر العلاقة الموجودة بين القدرة المبكرة في رواية القصص للأطفال و النجاح 
اللاحق في تعلم القراءة و بالتالي فإن التحريض في استعمال المخطط المبكر و المسبق 

   1ء الصغارلقراءة السرد يحسن من الفهم عند القرا
إن تحريض الطفل منذ صغره على حب الإطلاع سواء على القصص أو الحكايات   

  .تساعد على تنمية و توسيع فهمه
  

  :الƾدراƖ ما وراƅ الفونولوجية )6
التي هي في نفس و هي من المحددات الأساسية للتقدم التدريجي الأول في القراءة   

Ü فالطفل عليه أن يتعلم المبدأ العام للرمز الوقت وسيلة للوقاية من الرسوب في القراءة
 ǁثم اكتساب عدد معتبر من التطابقات بين الحروف و الأصوات ثم ينتقل إلى ف ǐالأبجد
الترميزÜ فهذه التطابقات الأولى تنتج إجراءات تحليل الرموز التي تكون بطيئة لأنها تتطلب 

يكتسب  )صوت-حرف(بق عمل واعيÜ و إرادǐ و انتباه من طرف الطفلÜ فهذا التطا
  . 2و بالتدريج يصبƈ ƠليÜ فيلعب فيما بعد دور محرǁ و مولد في تعلم القراءة سرعةب

إن تعليم الطفل مبدأ الرمز الأبجدǐ و أن لكل حرف صوت يوافقه في الشفوǐ مما   
  .التي تكونها الكلمة )صوت - حرف(يسمƠ له بقراءة الكلمات الجديدة بتطبيق 

                                                           
1 Fayol.M, All (psychologique cognitive de la lecture) P.U.F. 1992, P, 70. 
2 Jacqueline Zwobada (Les difficultés d’ordres phonétiques des apprentissages de la lecture en 
milieu scolaire Algérien :  Enquête et étude orthophonique) 1972. p.p, 107.108. 
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III.5  ة تعلمشروطƅراƾال:  

لم يعد أحد يشǁ في أهمية القراءةÜ و لقد أصبحت ضرورة من ضروريات الحياة   
كالطعام و الشرابÜ فكل إنسان يسعى لفهم العالم الخارجي الذǐ يحيط به و يعمل لتكوين 
شخصيتهÜ و إذا كان الطعام هو العنصر الأساسي لنمو الجسدÝ فالقراءة هي الوسيلة 

يرتقي الفكر إلى ƈفاق الثقافة الرفيعة و يحتǁ بحضارة الكتبÜ و لا  الرئيسية التي بواسطتها
يمكن أن تتصور رجلا مثقفا ثقافة صحيحة و هو يجهل القراءة و لأهمية هذه المادة فإنها 

  :تتطلب شروط يجب توفرها
مثلا يحدد شروط معينة  « A (« Girolami Boulinier) (جيرولامي بوليني(و حسب 

  :اكتساب القراءةÝ تتمثل فيما يليضرورية لتعلم أو 
دون اضطراب في التوجه و هذا ما  )المكاني -الزماني(التنظيم الجيد للتمثيل  -1

فوقÜ / يمينÜ يسار(يتطلب وعي بالصورة الجسديةÜ أǐ معرفة الطفل للمفاهيم 
و هذا بالنسبة لجسده و بالرجوع إلى كل ما هو خارج عن جسدهÜ هذا ما ) تحت

Ü و بين الحروف المتشابهة في )َ (الفتحة و ) ِ( ز بين الكسرة يمكنه من التميي
  ).تǐ Ü(Ü ) دÜ ذ(Ü ) جƢ Ü(Ü ) بÜ ت(الشكل و المختلفة في مكان النقط 

  .الوعي بالعلاقة المتبادلة بين الزمان و المكان  -2
  .دقة الحركات البصرية و السمعية دون صعوبات في تحليل عناصر القراءة -3
  التنظيم الفضائي و مهم بالنسبة للتمييز بين عدة بقة مفهوم العدد على علا -4

 صفرÜ واحدÜ اثنانÜ ثلاث نقاط مصاحبة لشكل مشابه : 1صوائم

 .السرعة في التحليل و اتخاذ القرار -5

ن ينتجان عفويا في عملية اذلالقدرة على التخزين و الاستحضار الفورǐ ال -6
 .القراءة

تسمÝ  Ơستحضار مباشرةالإالتذكر و  القدرة على التمييز التي تمثل القدرة على -7
بتعرفه بسرعة على الكلمات التي سبق له و أن درسها و تسهيل تعرفه على 

 .كلمات أخرى

                                                           
1 Jacqueline Zwobada, « Op-cit », p, 109. 
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 :لا بد من عدم وجود -8

لكي يتمكن الطفل من التمييز بين الحركات المتعارضة و كذلǁ : اƮطراƒ في الكǘم
  .لكي تكون الكلمات غير مشوهة

  

Ƽفي النط ƒطراƮو لا حتى ي: ا Üكتسب الطفل النظام الفونولوجي بصفة صحيحة
  .تحدث عنده تعويضات لصوت بƉخر أو تشويه لصوت معيŇن

  

لكي يكون تحليل الجمل تلقائياÜ سريعاÜ مما يƌدǐ إليه ذلǁ من : اƮطراƒ في اللغة
 ǁكذل Üعدم تنظيم للغة الداخلية و إصدارها بصفة غير صحيحة يستلزم فعل القراءة

المعنىÜ الشدةÜ (ار عدة مقاطع بالتتابعÜ التذكر و البث في التتابع المدرǁ إمكانية تكر
  .أǐ معنى المدةÜ النغمة و الإيقاع) المدة

بد أن يكون الطفل كذلǁ في حالة نفسية متوازنةÜ هادÜƏ غير قلقÜ له الرغبة  لا -9
   . 1في العملÜ و مهتم لما يقدم له من نشاطات

  :زد على ذلǁ الشروط التالية* 
  

  :الشروط الاجتماعية .1
 Üعدة دراسات أثبتت أن المستوى الاجتماعي للتلميذ مهم ليتعلم الطفل القراءة ǁهنال

أن هناǁ فرق بين  Ýعلم النفس المدرسيفي دراسة قام بها مختصين  ثبتتأ "بحيث 
التلاميذ الذين ينتمون إلى مستوى اجتماعي عالي و التلاميذ الذين ينتمون إلى 

اعي منخفض حيث أن أطفال الفئة الأولى يقرƌون بصفة أفضل من مستوى اجتم
  . 2"ةالثاني ة ـالفئ

  

أن الأطفال الذين ينتمون إلـى مسـتوى اجتمـاعي    " رويا نسون"و " هانس"يرى  -
منخفض يدخلون إلى السنة الأولى أقل استعدادا لتعلم القراءة و الكتابة من الأطفـال  

  .3اǓخرين

                                                           
1 Mialaret.G : (L'apprentissage de la lecture) P.U.F 3éme ed, Paris 1975, p,31.  

رسالة دكتوراهÜ ديوان المطبوعات  )من التعليم الأساسي 3صعوبات تعلم اللغة العربية في الطور (علي تعوينات  2
 .Ü18 ص 1992الجامعية الجزائر سنة 

3 Piaget john : (l'intelligence chez l'enfant ) paris 1948, p, 370 



   تعلم الƾراƅة: الفƬل الƙالث
 

  

  
  :الشروط العاƏلية .2
ن الاهتمام الذǐ يوليه الأولياء لتعلم القراءة مهم جداÝ فهذا يحفز التلميـذ و يجعلـه   إ

يتوجه نحو القراءةÜ فيعتبر الوالدين كقدوة يتبعها الطفلÜ فإذا كان الوالدين يواظبـان  
  .الطفل ماعلى المطالعة و القراءةÜ فسيقتدǐ به

  
  :الشروط الإدراكية .3
  ƈ- ريƬالب ƿالإدرا:  

    تعلم القراءةÜ يجب أن يكون الطفل صحيƠ النظرÜ قادرا على توجيـه  في  قبل البدء
ركيز نظره جيداÜ حتى يستطيع أن يرى ما يقع تحت بصرهÜ واضحا كاملاÜ كما و ت

) د(و ) ل(يجب أن يكون قادرا على التمييز بين أجزاء صغيرة مرتبة كالتفريق بين 
  ).قائمÜ نائم(أو بين كلمتين متقاربتين مثل 

  

كما أن قدرة العين و اعتيادها الاتجاه الصحيƠ أثناء الرƌية ضرورة لا بد منها قبـل  
  .البدء في تعلم القراءة

  

ƒ- السمعي ƿالإدرا:  
  Ơلأن السمع يسـم Üخلل يطرأ على حاسة السمع يكون عائقا في تعلم القراءة ǐإن أ

ن السـمع و  إننـا نلاحـظ أ  ( )piaget( "بياجي" قولللطفل بمراقبة النطقÝ بحيث ي
الصوت مرتبطان بالنسبة للطفلÜ لأن الطفل العادǐ يضبط تصويته على الحـوادث  

  .  1)الصوتية التي يدركها
  

فالطفل الذǐ يعاني من خلل في السمع نجده غير قادر على تمييز أصوات الكلمـات  
برموزهـا   تصبƠ عاجزا عن ضبط هذه الأصـوا ين بعضهاÜ و بالتالي عالمختلفة 
  .المكتوبة

  

                                                           
1 Mialaret. G (L'apprentissage de la lecture) université de France, P.U.F, 3 éme édition, 1975, 
p,34. 
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  :روط الحركيةالش. 4
ƈ- ور الجسديƬالمكانية و الت Ûالبنية الزمانية:  

و القراءة و الكتابة من جهة أخـرى   )المكانية-الزمانية(بين نوعية البنية  ةإن العلاق
أن  Ýفي دراسة قامـت بهـا   )1962(عام " جادول"و لقد توصلت  Üعلاقة وثيقة جدا

جسديا سيئا عن ذواتهمÜ أو لديهم بنية  عددا مهما من الأطفال الذين يمتلكون تصورا
سيئة و الذين ينجزون الحركات و الإشارات المطلوبة في الاختبار  )مكانية -زمانية(

  .إنجازا خاطئا يعانون من صعوبات في اللغة المكتوبة
  

  :الشروط المتعلƾة باللغة .5
  :نقاط مهمة و هي 3اللغة لها مجال واسعÜ و سنƌكد على 

  ƈ- يفة الưرمزيةالو:  
التي تسمƠ بوضع علاقة بـين المضـمون الحقيقـي     هابƋن (Wallon)حيث يعرفها 

بالمقاصدÜ أو للفكرÜ أو للصور التي تعبر عنهم أǐ الأصواتÜ الحركـاتÜ و حتـى   
  .   1الأشياء

لـذلǁ يجـب أن   " ترميز من الدرجة الثانية"فيعرف القراءة بƋنها  (Delacroix)أما 
    2الطفل متطورة بصفة كافية ليستطيع أن يتعلم القراءة تكون الوظيفة الرمزية لدى

ƒ- لƬالتوا:  
إن القدرة على القراءة هي في الحقيقة القدرة على استقبال و فهم المرسلة الموجودة 
في النص المكتوبÜ و بالتالي اللغة المكتوبة تمثل المرحلة الثالثـة بعـد مـرحلتين    

  .  3و اللغة الجماعية (égocentrique)أساسيتين هما اللغة المركزية 
  
  
  

                                                           
1 Mialaret. G (L'apprentissage de la lecture) université de France, P.U.F, 3 éme édition, 1975, 
p,34. 
2 Mialaret. G (Op-cit) , p, 34 
3 Mialaret. G, « Op-cit », p, 37. 
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ƚ-يد اللغويƬالر:  

أǐ المظهر الكمي للغةÝ أǐ أن الدخول في عالم اللغة المكتوبة يتطلب امتلاǁ الطفل 
    رصيد لغوǐ غني و متنوعÜ و هذا يفتƠ له أبواب الكتابة خاصة في فهم المفـردات  

  .و تخزينها في ذاكرته
  
6. ƅالذكا ǌة بمستوƾالشروط المتعل:  

سنوات يتوافق مع العمر الملائم لتعلم  6أن العمر العقلي  (Simon)لقد أثبت الطبيب 
 Üخرين و لقد القراءةƈ توصل إلى هذه النتائج بعد دراسة قام بها على أطفال سويين و

غير سويينÝ حيث طبق عليهم بنود القراءةÜ فوجد أن الأطفال الذين يساوǐ أو يفوق 
تطيعون قراءة مقطع فƋكثرÜ و أن في العمر العقلي ما يس )سنوات 6(عمرهم العقلي 

  . من النادر أن نجد الطفل لا يقرأ تماما )سنوات 8و  7(بين 
  

III.6- ةƅراƾسن تعلم ال:  
أفضل مرحلة للبدء في تهيئة الطفل لتعلم القراءة هي حوالي السن السادسةÝ خاصـة  

اق بالروضةÝ و هذا يعني أن الطفـل  بالنسبة للأطفال الذين لم يتمكنوا بسبب ظروفهم الالتح
قد وصل إلى فترة زمنية يمكن نضجه فيها من البدء في تعلم القراءةÜ و هـذا لا ينفـي أن   

مثل الأطفال الأذكيـاءÜ أو أطفـال    )سنوات 6(هناǁ أطفال يمكنهم البدء بتعلم القراءة قبل 
هم الذǐ لا يكون كافيا سنواتÝ و هذا حسب قدرتهم و نضج 6يمكنهم البدء بتعلم القراءة بعد

  .  1)نواتس 6 ( في سن
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III.7- ةƅراƾتعلم ال Ƽطر:  

لما لها مـن  ) تعليم القراءة للأطفال(لقد اهتم علماء التربية و رجال التعليم بموضوع 
أثر بالƸ في حياتهمÜ و من أجل هذا فقد كرŇسوا مجهوداتهم في اللغة لإبتكـار عـدŇة طـرق    

  :ما يليلتعليم القراءة تمثلت في
  

  :الطريƾة التركيبية -1
سميت هذه الطريقة بالتركيبية لأنها تبدأ بالجزء أǐ الحرفÝ ثم تضم الأجزاء إلـى  

  .  1بعضها لتكون كلمةÜ ثم من الكلمات تƌلف جملا قصيرة فيما بعد
  

إذن هي تعتمد على تعلم الحروف ثم التدرج إلى الكلمات ثم إلى الجملÝ حيث يقـوم  
الحروف للطفل و توجيه ذهنه نحوهاÜ و التعرف كذلǁ على أصوات هـذه   المربون بتقديم

الحروف ثم يندرج به إلى نطق الكلمات المركبة من الحروف التي تعرف عليها سـابقاÜ و  
هذه الطريقة تعتمد على نظرية التدريب الشكلي لقوى العقل الإنساني التي تنطلـق مـن أن   

التذكر صار صاحبها قادرا على تذكر كل شـيءÜ   العقل يتكون من ملكاتÝ فإذا دربت ملكة
  .فتذكر الحروف يƌدǐ بالضرورة إلى معرفة الكلمات و النطق بها

  :و تندرج تحت هذه الطريقة طريقتين هما
  

ƈ- ة الأبجديةƾالطري:  
تعتمد هذه الطريقة على تعلم الحروف الأبجدية بƋشكالها و أسماءها ثم تعلم أصواتها 

    2)الفتحةÜ الضمةÜ الكسرة: (لاثةمقرونة بالحركات الث
  :و يعتمد المدرسون في ذلǁ على طرق عديدة نذكر منها* 
بعضهم يجعل الأطفال يستظهرون أسماء الحروف ثم ينتقل بهـم إلـى معرفـة     -

 .رموزها
 
  

                                                           
 .65ص Ü  1ط. كورنيƫ المزرعة. بيروت. دار العودة) الموجز في طرق تدريس اللغة العربية: (محمد أحمد السيد 1
  .80-79ص . 11الطبعة . 1980سنة ". مصر"دار المعارف ) الموجه النفسي لمدرسي اللغة العربية(عبد العليم إبراهيم  2
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  .إعطاء مجموعة من الحروف ثم يكوŇن منها كلمة أو أكثر -
و رموزها قبل تكوين الكلمات و بعضهم يعلم الأطفال الحروف الأبجدية بƋسمائها  -

و التهجي بهاÜ و ليست قراءة بمعناها الصحيƠ لأن عملية القـراءة هـي فهـم    
بالدرجة الأولىÜ و أيضا تعوده على القراءة البطيئة لأنه يوجه جهده إلى تهجـى  

و تجزئة الجملÝ كما أنها تجعله يردد حروف لا معنى لها في ذهنه و   الكلمات 
 .من المدرسة هذا ما يجعله ينفر

  
ƒ- وتيةƬة الƾالطري:  

تتفق هذه الطريقة مع الطريقة الأبجدية في البدء بالحروفÜ غير أنها تختلف عنهـا  
بحيث أن الحروف تقدم للأطفال بƋصواتها لا بƋسمائها فالدال لا يقدم على أنه دال بل 

  .[d]أǐ ) د(يعلم على أنه صوت 
التي تتكون منها الكلمات ثم يندرج  الحروف تفي هذه الطريقة ينطق الطفل بƋصوا

حتى يصل الحروف بعضها ببعضÜ فينطق بالكلمة كلهاÜ و لكي يتعلم الطفل صوت 
 ǁو بعد ذل Üالحرف ǁحرف من الحروف نعرض عليه صورة حيوان يبدأ اسمه بذل
تلقى عليه حكاية يكثر في أوائل كلماتها نفس الحرفÜ و نطلب من التلميـذ تكـرار   

تبدأ بنفس الحرفÜ و بعد ذلǁ الالتفات إلى رمز الحرف الـذǐ يـتعلم   الكلمات التي 
  .  1الطفل رسمه حتى يجيد كتابته و نطقه

  :تساعد هاتان الطريقتان التلميذ في -
  .النطق الصحيƠ للحروف -  
  .كتابة الحروف بصفة صحيحة -  

  

  :نƾد الطريƾة التركيبية
الإدراǁ عند الطفل تسير من الكل إلى  تبدأ بتعليم الطفل الجزئيات في حين أن عملية -1

  .الجزء
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إن القاعدة الصحيحة في التعليم تبدأ بالمعلوم ثم تنتقل إلى المجهولÜ فالطريقة هـذه   -2

  .تبدأ من المجهول إلى المعلوم
تعود الطفل على القراءة البطيئةÜ لأن الطفل أثناء القراءة يوجه جهده إلـى تهجـي    -3

  .ة و قراءتها كلمة كلمةالكلماتÜ و تجزئة الجمل
    إن اسم الحرف في اللغة العربية أعم من صوتهÜ بمعنى أنه يشتمل علـى الصـوت   -4

و زيادةÜ أǐ يشتمل على صوت مضاف إليه عدة أصوات أخرى لا علاقة لها بعمليـة  
و هذا ما قد يدفع ) سÜǐ Ü ن(يشتمل على الأصوات  [S]مثلا ) السين(التهجيÜ فحرف 
  .فاءÜ ألفÜ سين) فƋس(في الالتباس أثناء القراءةÜ فقد يقرأ الطفل كلمة  الطفل الوقوع

إن الحروف و الأصوات ليس لها معنى في ذاتهاÝ و لقد أثبتت التجارب فـي علـم    -5
النفس أن البدء في تعليم ما لا معنى له أصعب من تعليم ما له معنىÝ كما أن بقاءه فـي  

  .ذهن المتعلم أقل
للأشياء التي لا معنى لها في أذهانهم يقضي على نشاطهم و يبعـث  ترديد الأطفال  -6

  .فيهم الملل و السƉمة و كراهية المدرسة في أول عهدهم بها
بالكلمات دون فهم معنى ما يقرأÜ لأن الطفل يصرف كـل همـه    قتعليم الطفل النط -7

  . 1إلى عملية التهجي و النطق
   
  :الطريƾة التحليلية – 2

في علم الـنفسÜ   "نظرية الجشطالط"م عليه هذه الطريقة مستمد من الأساس الذǐ تقو
  .وهو أن الإنسان يدرǁ الأمور الكلية أولا ثم ينتقل إلى إدراǁ جزئياتها

إذن ترتكز هذه الطريقة على تعليم الطفل قراءة الكلمة في البداية ثم الانتقـال إلـى   
دة تركيب كلمات جديدة من هذه تحليل الكلمات إلى حروف و أصوات تحليلا مفصلاÜ ثم إعا

  ة ـة تحمل معنى بالنسبـفي البدايةÜ لأن الكلم" الكلمة"فتعلم الطفل . روف و الأصواتـالح
  

                                                           
. سوق البثراء. دار الثقافةÜ عمان الأردنÜ ساحة الجامع الحسيني) طرق تعليم الأطفال القراءة و الكتابة (هشام الحسن  1
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و الطفـل يـدرǁ   . لا معنى لها إلا إذا ارتبطت فيما بينهـا " الحروف" للطفل في حين أن 

  .الكليات أحسن من الجزئيات
  :و الأسلوب المتبع في هذه الطريقة هو

و ذلǁ لمساعدة الطفل علـى  ) صورة زهرة - زهرة: (مثلا: ربط الكلمات بالصورة -
  .الربط بين الدال و المدلول

ينطق المعلم في البداية الكلمة بصفة صحيحة أمام الطفلÜ و بعدها يقوم الطفل بتقليـد   -
  .المعلم

نطقها تكرار الكلمة عدة مرات و ذلǁ لتثبيت صورتها في ذهن الطفل و القدرة على  -
  .بمجرد النظر إليها

يستغني المعلم بالتدرج عن الصور التي توافق الكلماتÜ حتى يصبƠ الطفل قادرا على  -
  .قراءة الكلمات و تمييزها بمجرد النظر إليها دون اقترانها بالصورة

تفكيǁ الكلمة إلى حروفهاÜ حتى يميز الطفل الحروفÜ و ذلǁ بعد اسـتيعاب الطفـل    -
  :لكلماتÝ و تساعد هذه الطريقة الطفل علىعددا كبيرا من ا

  .تعويد الطفل على القراءة السريعة* 
تهتم هذه الطريقة بالتركيز على الكلمـات و علـى إتقـان الطفـل للحـروف و      * 
  .الأصوات
تقوم هذه الطريقة على استغلال خبرات التلاميذ و أنشطتهم و استخدامهم الكلمات * 

  .المستعلمة في حياتهم اليومية
   1تساعد الطفل على فهم المقروء و التعبير *

  :و تحتوǐ هذه الطريقة على طريقتين هما
ƈ- ة الكلمةƾطري:  

مع الإشـارة  : في هذه الطريقة ينظر الطفل للكلمة التي ينطق بها المدرس بوضوح
إليها ثم يحاكيها و يكرر ذلǁ عدة مراتÝ ثم يرشده المدرس إلى تحليلها و تهجيتهـا  

  .ها في ذهنهÜ و بعد ذلǁ يعرض عليه كلمات مشابهة لهاحتى تثبت صورت
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تقرن الكلمة بصورة شيءÜ و في هذه الحالة ينظر الطفل إلى الصورة و الكلمة ثـم  

ثروة لغوية أثنـاء   و تعتبر هذه الطريقة جيدة لأنها تمكن الطفل من كسب. ينطق بها
  .ظ و المعاني معاكذلǁ فإن الطفل هنا يتعلم الرموز و الألفاتعلمه القراءة و 

  

ƒ- ة الجملةƾطري:  
أساسها أن الجملة هي وحدة ذات معنى و ليس الكلمة و الحرفÜ و في هذه الطريقة 
فإن المعلم يستعمل جملا قصيرة مما يƋلفه الأطفال أو مجموعة من الجمل التي بينها 

 أفرادا  ارتباط في المعنىÜ و يكتبها على السبورة ثم ينطق بالجملة و يرددها الأطفال
و جماعات عدة مراتÝ ثم يعرض جملة أخرى تشترǁ مع الأولى في بعض الكلمات 

 Ýإلى كلمات ǁتحلل فثم يرشدهم المعلم إلى التحليل في كل جملة تعرضوا إليها و ذل
الكلمات إلى أجزائهاÜ و من المستحسن أن تكون هناǁ صـور توضـيحية تقتـرن    

    1بالجمل
  

  :نƾذ الطريƾة
ئل تعليمية كثيرة قد لا تتهيƋ لدى المعلم أو المدرس مما يقلل مـن  تحتاج إلى وسا .1

  .ƈثارها
      من الجمل و يدرب الطفل علـى قراءتهـا   اقد يعرض المعلم على التلاميذ عدد .2

 .و كتابتها ƈليا دون الاهتمام بالتحليل إلى كلمات أو أحرف

  .  2تحتاج إلى معلم ماهر و مدرب .3
  
  )يقة الحديثةالطر: (الطريƾة المزدوجة -3

إنها تقدم وحدات كاملة مكونة من كلمات ذات معاني و بهذا ينتفـع الأطفـال    - 1
 .بالطريقة الكلية
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  .تقدم لهم جملا سهلة فينتفعون بطريقة الجملة - 2
تحلل الكلمة تحليلا صوتياÜ و تربط الصوت بالرمز فينتفعون بمزايا الطريقة  - 3

  .الصوتية
تي تبدأ بها قصيرة و أن تكون مƋلوفة في هذه الطريقة يجب أن تكون الجمل ال - 4

  ).مصطفى يلعب بالدراجة) / (الأب في البستان(للأطفالÜ كما تكون سهلة مثل 
  

و أن يستخدم المعلم الصور و النماذج و الحروف الخشبية و أن يمـارس الأطفـال   
قـة  وهذه الطري Ýإطارا شيقا للتعلم متعلم القراءة عن طريق الرسم و الأشغال حتى تخلق له

  :هي  تحتوǐ على عدة مراحل
  

ƈ- ةƏمرحلة الإعداد النفسي و التهي:  
       يقصد بها تهيئة الجو النفسي للتلميذ حتى يشعر بالاطمئنـان و حسـن المعاملـة     -

  :و فيها يقوم المعلم بالخطوات التالية Üو الاستقرار
  .)قصيرÜ طويل/قريبÜ بعيد(تعويد التلاميذ على التمييز بين الأضداد *

  .تعويد التلاميذ على الاستماع للقصص و تمثيلها و إعادة حكايتها* 
 *  ǁتعويد التلاميذ على دقة الملاحظة عن طريق الصور المتشـابهة و إدرا

  .العلاقات بين الأشياء
  .تدريب حواس الأطفال و أعضائهم التي يستخدمونها في القراءة و الكتابة* 
ى ألسنة الأطفال من ألفاظÜ ينتفع بهـذا  تمكين المعلم من معرفة ما يدور عل* 

  .في اختيار المفردات التي يعرضها عليهم
  

ƒ- و الجمل Ɩمرحلة التعريف بالكلما:  
هناǁ صور  "كتاب القراءة"مثال في : فيها يناقƫ المعلم الصور الموجودة في الكتاب

ةÜ ثـم  Ü هنا يناقƫ المعلم التلاميذ في الصور)بستان بداخله رجل( ةكثيرة مثل صور
Ü قراءة نموذجية ثم تتبعها قراءات )البستان يالأب ف(يقرأ الجملة التي تحت الصورة 

فردية من طرف التلاميذÜ و هنا يمكن للمعلم الزيادة في تثبيت الجملة فـي أذهـان   
  :التلاميذ بإتباع الخطوات التالية
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  .كتابة الجملة على السبورة بخط واضƠ و جميل -
 .وحات التي تتضمن الجملةاستخدام البطاقات و الل -

  

و هنا يجب على المعلم أن لا ينتقل إلى درس ƈخر حتى يتƋكد من أن التلاميذ قـد  * 
  .استوعبوا الدرس الأول

  
ƚ- مرحلة التحليل و التجريد:  

يقصد بالتحليل تجزئة الجملة إلى كلماتÜ و الكلمات إلى أصواتÜ و التجريـد هـو   
و تختـار جمـل    ةات و النطق بها منفردإخراج صوت الحرف المكرر في عدة كلم

التحليل و كلمات التحليل و التجريد مما سبق أن عرض على الأطفال و ثبـت فـي   
أذهانهمÜ و تعتبر هذه المرحلة من أهم المراحلÝ و التي تهدف إلى أن يدرǁ الطفـل  

  .كل كلمة أو جملة تتكون من أجزاء كثيرة و هذه الأجزاء تختلف نطقا و رسما
        ه المرحلة عندما يتƋكد المعلم من أن التلاميذ قد عرف مجموعة من الكلمـات تبدأ هذ

ه قد انتقل من و الجملÜ أو أن الطفل قد عرفوا مجموعة من الكلمات و الجملÝ أو أن
إدراǁ الكلمة ككل إلى إدراكها كƋجزاء و الربط بين بعض الحروف و ما يشبهها من 

  .الأشياء
  
  :مرحلة التركيƒ -د
رب التلاميذ في هذه المرحلة على استخدام ما عرفوه من كلمـات و أصـوات و   يد

يطلـب   لجملة إلى كلمات مشتتةو بعد تحليل الطفل ل حروف في بناء جمل و كلمات
  .منه إعادة وضع الكلمات لتكوين جمل جديدة من كلمات يعرفها مسبقا
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  الƾراƅة في الƬفوف الابتداƏية - 4
Ʋة التي تتبƾي الطريǉ ة ماƅراƾفي تعليم الطفل ال Þ:  

Þ و لكنها طريقة عتيقة موغلة قـي  " الطريقة الأبجدية"أينبغي للمعلمين أن يستعملوا 
بمقتضى هذه الطريقة يتعلم الأطفال الحروف الأبجدية أولاÜ ثم يتعلمـون هجـاء و    Ýالتقدم

  ت نطق مقاطع ذات حرفينÜ ثم مقاطع ذات ثلاثة أحرفÜ وأخيرا يتعلمون هجاء كلما
  

بتسمية كل حرف من حروف الكلمة و في النهاية ) كلب(إنهم يتعلمون قراءة كلمة . بƋكملها
  .يتلفظون بهذه الكلمة

نرى صورة أخرى لهذه الطريقة عندما نتلفظ بكل حرف من حروف الكلمة بدلا من 
  .ذكره ثم ننطق بالكلمة كلها

  

الحروف التي تكون منها طريقة أخرى للقراءة شاع استعمالها و هي التلفظ بƋصوات 
و في هذه الطريقة يتعلم التلاميذ جمع صوتين في  Ü"الصوتية"الكلمة و تسمى هذه بالطريقة 
حتى يصـلوا إلـى تـƋليف الكلمـات مـن       4أصوات أو  3مقطع واحدÜ ثم يتعلمون جمع 

ثم يتعلمون الكلمات المنتهيـة بهـذا   ) بƉب(أولا يتعلمون الصوت المنتهي : الأصوات و هم
  ).غامÜ رامÜ هام(و هكذا في . لصوت مثل بابÜ غابÜ نابا
  

أنهما تتسمان بالبطءÜ كما أنهمـا  ) الأبجدية و الصوتية(ومن عيوب هاتين الطريقتين 
تتطلبان جهدا من المعلم و التلميذ على السواءÜ و هما أيضا تتجهان نحو الاهتمام بالحروف 

  .و تعرفهاÜ و تعرف الفقرات ككلبينما ينبغي أن يكون هدفنا العناية بالكلمات 
  

ثم ) كلب(طريقة أخرى للقراءة هي التدرب على الكلماتÜ فينظر الطفل إلى صورة 
مكتوبة ثم ينطقهاÜ و يتكرر النظر إلى الكلمة و يتكرر مـع النظـر   ) كلب(ينظر إلى كلمة 

 ـ ة تحـوǐ  النطق بهاÜ ثم يتعلم الطفل كلمات جديدة بنفس الطريقة و بذلǁ يكون لنفسه قائم
ها بنظـرة  علي و هي الكلمات التي يستطيع أن يتعرف) النظر العابر(كلمات تسمى بكلمات 
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و من عيوب هذه الطريقة أنها . سريعة منهÜ ثم يتدرج إلى قراءة الجمل ثم الحكايات السهلة
  .1تهتم بالكلمة و تهمل كل شيء عداها

  : لفة لتعليم القراءة فيما يليو يمكننا أن نلخص المناقشات التي تدور حول الطرق المخت
إن الاتجاه السليم المتفق مع حسن الإدراǁ هو ذلǁ الذǐ يرمي إلى الاستفادة من كل 
الطرق مجتمعة و من أية طريقة يبدو نفعها بعد تعديلها لتناسب حاجات الطفلÜ و أن أهم ما 

  جد في يفي الأمر أن تحقق القراءة هدفا يسعى الطفل إلى تحقيقهÜ كما ينبغي أن 
الموضوعات التي يقرƌها متعة لهÜ كما يجب ألا تكون هـذه الموضـوعات مسـرفة فـي     

  .الصعوبة
  

III.8- ة في المدرسة الأساسيةƅراƾتعليم ال ƛǉمنا:  
  

  ))وزارة التعليم الأساسي(مناهج التعليم الأساسي : المرجع:(من التعليم الأساسي 1الطور-1
  

  :يمن التعليم الأساس 1السنة /  1-1
  

فترة ما قبل القـراءةÜ  : فترات 3في هذه المرحلة يتوزع برنامج تعليم القراءة على 
عن منـاهج التعلـيم   (فترة التدريب على مفاتيƠ القراءةÜ فترة التدريب على ممارسة القراءة

  ).الأساسي
  

يتم كل هذا انطلاقا من الأحداث و الوضعيات المشخصة و الحـوار الـذǐ ينظمـه    
 ـالمعلم مع تلام كوسـيلة لصـقل    ةيذه و الذǐ يستخدمه كمجال للتدريب على استعمال اللغ

يرتكز المعلم في أداء وظيفته على ملف يتضمن خمس حصص Ü حيث و إثراءها   التعابير
  :موزعة أسبوعيا كاǓتي

  .التعبير التلقائي الموجه: 1الحصة -  
  .بناء الحوار و التدرب عليه: 2الحصة -  
  .التراكيب و تنويع استعمالهاتثبيت : 4و  3الحصة -  
  . التعبير الحر و استعمال التراكيب المكتسبة: 5الحصة -  

  
  

                                                           
 .20-15: ص) وزارة التعليم الأساسي(مناهج التعليم الأساسي  1
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  :الوساƏل
  .سلسلة من الصور الثابتةÝ خاصة بكل موضوع -
  .أشياء و أدوات يمكن توفيرها من قبل المعلم أو المدرسة -
  .المواقف و الوضعيات التي يمكن تشخيصها أو تركيبها -
  :الأǉدافالوưاƏف و * 
  .توفير الاستعدادات النفسية و خلق الرغبة في تعلم القراءة لدى التلاميذ -
  .تصحيƠ النطق و مقاومة التعثر -
  .التدريب على القراءة الإجمالية و إدراǁ الكلمة و شكلها العام تمهيدا لمعرفة عناصرها -
           و الجمل قراءة  التدريب على تعلم الحروف و الأصوات و المقاطع و تƋليف الكلمات -

  .و كتابة   
     التدريب على ممارسة القراءةÜ ممارسة قائمة على وصل الأصوات بعضـها بـبعض    -

  .و على الاستجابة السريعة للكلمة
  

  :1الغاياƖ المنتưرة في نهاية السنة* 
  .صلةأن يكون التلميذ قادرا على قراءة الحروف و الكلمات و الجمل البسيطة قراءة مت -
  .أن يكون قادرا على التمييز السريع بين الأصوات و الحروف نطقا و كتابة -
  ).في مستواه(أن يكون قادرا على فهم ما يقرأ  -

  

  :من التعليم الأساسي 2السنة  - 1-2
في هذه المرحلة يواصل المعلم مراجعة الحروف و تدريب التلميذ علـى نطقهـا و   

راءة المتصلة الخالية من التهجي و التقطيع و تمكينـه مـن   كتابتهاÜ و على التلاميذ على الق
كما . مهارات القراءة المختلفة كالسرعة و الأداء المناسب في الشد و المدÜ الوصل و الوقف

  .يتدرب على الفهم الإجمالي لمضمون الكلام المقروء
  

  :الوưاƏف
  .مواصلة تدريب التلاميذ على معرفة الحروف نطقها و كتابتها -
دريب التلاميذ على القراءة المتصلة الخالية من التهجي و التقطيـع و تمكيـنهم مـن    ت -

  ).السرعةÜ الأداء المناسبÜ الشد المدÜ الوصلÜ الوقف(مهارات القراءة المختلفة 
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  .تدريب التلاميذ على الفهم الإجمالي لمضمون الكلام المقروء -
  :2الغاياƖ المنتưرة في نهاية السنة * 
ون التلميذ قادرا على التمييز السريع بين الأصوات و الحروف نطقـا و كتابـة   أن يك -
  ).القدرة على تحليل الأصوات و تركيبها و التعامل معها بيسر(
  .أن يكون قادرا على قراءة الجمل البسيطة قراءة مسترسلة دون تردد أو تلعثم -
لات المتصـلة بحياتـه و   أن يكون قادرا على فهم ما يقرأÜ و الانتفاع به فـي المجـا   -

  .نشاطاته
  .أن يكون ميالا إلى الكتاب و راغبا في الإطلاع على ما فيه -
  

  :من التعليم الأساسي 3السنة  - 1-3
استوفى التلاميذ خلال السنتين معرفة الحروف و الأصـوات و التـدرب علـى    لقد 

رات اللازمـة  و متصلةÜ و قد اكتسبوا الميـل إلـى القـراءة و المهـا     النطق بها مفصولة
ستخدام هذه الأدوات الحية في مجال الاتصال الثقافيÜ و كذا لإو أصبحوا مهيئين  لممارستها

تهدف إلى تكوين التلاميذ ) 3السنة (المعارف البيئية مع فهم ظواهرهاÜ ذلǁ لأن القراءة في 
 )3لسـنة  ا(و تربيتهم فكريا و لغويا و إجتماعيا و أخلاقيا و هكذا يتسع نشاط القراءة فـي  

  :ليشمل الجوانب التالية
  .تدريب التلاميذ على الأداء المناسب -  
  .إستكمال لمعرفة المهارات القرائية المختلفة -  
  .التدريب على المطالعة و أولويات القراءة الصامتة -  
   توسيع معلومات التلاميذ في مجال الاستعمال اللغوǐ و فهم حقائق البيئة و مظاهر  -  

  .لحضارةا         
  .تنمية مدارǁ الأطفال و تهذيب نفوسهم -  
  .تقوية الميل إلى المطالعة و القدرة على الاستفادة منها -  
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  :1الأǉداف المنتưرة في نهاية الطور  1-4

أن يكون قادرا على قراءة النصـوص قـراءة    )1الطور(ينتظر من التلميذ في نهاية 
و المفاهيم الأساسية التي يجرǐ التعامل بها فـي  صحيحة و أن يكتسب الألفاظ و التراكيب 

مجال التخاطب الشفهي و الكتابي و التي تعينه على استثمار القراءة و المطالعة في ميادين 
  Ơو أن يكتسب أيضا من خلال القراءة مهارة لغوية تسـم Üأخرى خلافا عن كتابه المدرسي

  .لصرفيةو النحوية و ا يةله بالاستعمالات التعبيرية القواعد
  

كما يكون التلميذ ملما بالتراكيب و الألفاظ الأساسية الشائعة و على معرفـة كافيـة   
بالقواعد و النحو ليتمكن من فهم نظام اللغة و ممارستها قراءة و كتابةÜ و مـن المهـم أن   
يكون ماهرا في القراءة المعبرة و قادرا على الاستفادة منها و استخلاص مدلولها و تقـدير  

النص الذǐ يقرأه مع إدراǁ أغراض الكاتب و يكون التلميذ قادرا على التفريـق بـين   قيمة 
  .الاستعمالات المجازية و الحقيقية و ذلǁ تمهيدا للقراءات الأدبية

  
  :من التعليم الأساسي 2الطور  -2

  

  )عينة الدراسة(: السنة الرابعة ƈساسي 2-1
  

ي الفترة العمرية الخصبة من حياة من التعليم الأساسي بكونه يغط) 2الطور (يتميز 
هذه الفترة التي يكون فيها التلميذ قد امتلǁ وسـائل التعلـيم و أدوات   ) سنة 12-9(التلميذ 

الاتصالÜ و تهيƋ لǘندماج في المجتمع و أصبƠ متطلعا إلى معرفة ما يحيط به و مـن ثـم   
  .و محققة لهذا التطلعوجب أن تكون المناهج المقررة في هذا الطور ميسرة لهذا الاندماج 

  

Ü تسعى إلى تهذيب لغتهم و تـدريبهم علـى التعبيـر    العربيةإذا كانت مناهج اللغة 
     و النحوالشفهي الكتابي التعبير : تتوسع لتشمل الفروع التالية )2الطور(الصحيÜƠ فإنها في 

 ـ  عرǐ و و الصرف و الإملاء و الخط و القراءةÜ و المطالعةÜ و التدريب علـى الأداء الش
تذوق النصوص الأدبية الملائمةÜ و التركيز على دعم المكتسبات السابقة و توسيعها بحيـث  

من داخل المدرسـة أو حتـى خارجهـا     1تكون الحصيلة التي اكتسبها التلميذ أثناء الطور 
  .)2الطور(منطلقا ضروريا في تنظيم و تقديم مقررات مناهج 
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  :الوưاƏف و الأǉداف* 

        علـى توقيـت قـدره    يمن التعليم الأساس 2في الطور  ةليم القراءيتوزع برنامج تع
  :في الأسبوعÜ بحيث يهدف المعلم إلى تحقيق الوظائف التالية )دقيقة 30ساعات و  7 (

  .أن يتواصل الاهتمام بتصحيƠ و تنظيم الاستعمالات اللغوية المحرفة -
ليها التلاميـذ خـلال   حصل ع يقع التركيب على دعم المكتسبات اللغوية التتأن  -

           فـي ذلـǁ حاجـات التلاميـذ     ىو إثرائها باستمرار على أن تراع )1الطور (
 .و قدراتهم

و توفير فـرص   هأن يستمر الاهتمام بتدريب التلاميذ على ممارسة التعبير بنوعي -
     الممارسة حتى يكتسبوا القدرة على الاتصال و التواصل في مجال اللغة شـفهيا 

 .ياو كتاب

 Üالجهريـة (أن تتجه العناية إلى التدريب المركز على أنواع القـراءة المختلفـة    -
و اعتمادها على ) الصامتةÜ تحليل النصوصÜ التدريب على الإصغاء و المعبرة 

 .مجال من مجالات التعلم

 ـ - يتـذوقون مـا يقـرأون أو     ذأن تتجه الجهود منذ بداية الطور إلى جعل التلامي
 .متهيسمعون و يقدرون قي

     الاهتمام بتدريبهم على المطالعة و ترغيبهم فيها بهدف خلق الرغبة في البحـث  -
 .و الإطلاع و الاستزادة من المعرفة

أن تسعى دروس اللغة إلى تعزيز ارتباط التلاميذ بتراثهم و بـالقيم و المفـاهيم    -
 .السائدة في وطنهمÜ و دفعهم إلى تمثلها و إعتبارها جزءا من شخصيتهم

ساهم تعليم اللغة في تعميق فهمهم لعناصر البيئـة و تمكيـنهم مـن إدراǁ    أن ي -
 .الحقائق العلمية البسيطة التي تحيط بهم و تشكل جزءا من حياتهم

أن تكون دروس اللغة سبيلا لتقوية الثقة بالنفس و تهذيب الطباعÜ و تنمية الذوق  -
ية بالمسـتوى الـذǐ   و توسيع الأفق و تربية الشعورÜ و تنمية الاستعدادات الفكر

 .تسمƠ به قدرات التلاميذ
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  :2الأǉداف المنتưرة في نهاية الطور  2-2

  :ينتظر تحقيق الغايات التالية )2الطور (في نهاية 
أن يكون التلميذ قادرا على فهم المعلومات المسموعة الملائمة للغته و مسـتوى   -

 .منها ئاإدراكه دون أن يفقد شي

الوصـفÜ السـردÜ كتابـة    : مختلف أوجه التعبير أن يكون قادرا على ممارسة -
   Üإنشـاء قصـة Üإنشاء حوار Üتلخيص فكرة Üتوسيع فكرة Üإستمارة Ɛمل Üرسالة

Üكتابة تحقيق..... 

  1الشفهيكما يكون التلميذ قادرا على الاسترسال في التعبير  -

  
III.9- ةƅراƾال Ʊنواƈ:  

  :القراءة و التي سندرجها فيما يليإتفق معظم العلماء على تحديد نوعين رئيسين من أنواع 
  

  :الƾراƅة الƬامتة -1
     إن الاتجاه نحو القراءة الصامتة حديث العهدÝ دعا إليه الاهتمام بـالفهم و السـرعة   
           و إختصار الزمن في القراءةÝ و لقد ظهر هذا الاتجـاه أول مـا ظهـر فـي اسـتعمالات     

د ظهر كذلǁ بƋن هذه الاختبارات إذا ما أديـت فـي   و إختبارات القراءة و توجيهاتهاÝ و لق
  .صمت كانت أسرع مما لو أديت جهرا

  

  :الƾراƅة الجهرية -2
هي القراءة بصوت مرتفعÜ غير صامتÜ تستعمل لتشخيص و كشف الضـعف فـي   
القدرة القرائيةÝ فكثير من الأخطاء التي يقع فيها القارƏ صامتا يقع فيها جاهراÝ و مثل هذه 

  .  2 يمكن كشفها بالقراءة الصامتةالأخطاء لا
  

  

                                                           
مكتبة النهضة المصرية ). عبد العزيز القوصي/ إشراف و تقديم د(ترجمة سامي ناشد  لطفل و القراءة الجيدةول وينيÜ اب 1
 48: ص. 1960سنة ) القاهرة(
 .Ü312-313 ص  2000 مصر عام:  لقاهرةدار الفكر العربي ا) تدريس اللغة العربية(محمد صلاح علي مجاور  2



   تعلم الƾراƅة: الفƬل الƙالث
 

  

  
يمكننا القول بƋن هذين اللونين من القراءة لكل منهما مزاياÝ كمـا أن لكـل منهمـا     

  .عيوباÝ و الأمر نسبي بالمقارنة تبدو القراءة الصامتة أكثر قبولا
  

III.10 - ةƅراƾداف تعلم الǉƈ:  
 تجميعها في وحدات فكريـة   إن القراءة أكثر من كونها القدرة على تعرف الكلمات و

و معرفة التفاصيل و إتباع التعليماتÝ و هي أكثر من كونها مهارات و أسـاليب يجـب أن   
  .يقدم برنامج القراءة لكل طفل عددا من الأهداف المحددة

هذه الأهـداف فـي الفقـرة     ƫو ليس هناǁ بالضرورة هدف أهم من ƈخرÝ و سنناق
  :التالية

  

  :كلمة و الجملة و الفƾرة و الƬƾةفهم المعنǍ الأساسي لل *
إن نمو المفاهيم في هذه المجالات ضرورǐ لتكوين القارƏ الناضجÝ و تستمد الكلمة 
معانيها من الخبرةÜ و تزداد المفاهيم غنى بزيادة إستخدام اللغة و الكلمات مـع الخبـرات   

  .الجديدة بالأشياء و المواقف و الأحداث
يئةÜ و إن البرنامج التعليمي لتنمية مفردات الطفـل  إن النمو عملية متصلة لكنها بط

للتعبير عن المعاني يعمل على توزيع الخبرات و إغناءهاÝ كما يتيƠ المجال للقراءة الواسعة 
المستفيضة و دراسة الكلمات في السياقÜ يضاف إلى ذلǁ أن هذا البرنامج التعليمي ينمـي  

 ǁحتى إذا ما كانت هنا Ýفإن الطفل ينتبه إليها و إلى عادة فهم معنى الكلمة Ýكلمة غير عادية
  .معناها

إن فهم الكلمات ضرورǐ لفهم الجمل و الفقرات و القصـصÜ و معرفـة تركيـب    
 Ýǁيضاف إلى ذل Üثر على فهم معناهاƌن معرفة معاني الكلمات في الجملة يساعد أالجملة ي

وعية التعلم  و كميته حسب القارƏ على إدراǁ العلاقة بين الكلمات و مجموعاتهاÜ و تحدد ن
        توجيها في الفهـم الصـحيƠ للعبـارة    Üالاحتياجات الفرديةÜ و قد يكون التعليم مع طفل ما
و استخدام الكلمة التي يناسـب معناهـا    و تفسير علامات الترقيم و صور الكلام و أشكاله

و يتطلـب فهـم   . لـة السياق اللفظي و ترتيب و تنسيق الأفكار المختلفة التي تتضمنها الجم
  .الفقرة شƋنه شƋن فهم الكلمة و الجملة فهم العلاقة بين الجمل الموجودة في الفقرة
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IV -1 .ةƅراƾتعلم ال ƒطراƮتعريف إ:  

  :يونانية الأصلÜ اشتقت من كلمتين هما) Dysléxie" (ديسليكسيا"كلمة 
  

)dys (أو إنحراف  و Ƌتعني خط)léxia (و تعني الكلمة أو اللغة.  
  

  .18891عام ) Pingle Morgan(و صفت لأول مرة من طرف الدكتور 
  .إضطراب تعلم القراءةدت فيما يخص و لقد إختلفت التعاريف وتعد* 

إضطراب تطورǐ للغة و ليس أكثر من إضطراب نوعي للقراءةÜ ( : هي "catts"فحسب 
  إنها إضطراب في إكتساب اللغة المتميزة بصعوبة دائمة في السياق الفونولوجي التي تترجم 

على الجانب التعبيرǐ هذا الإضطراب الذǐ ور للوعي الفونولوجي وبقصور للغة و بقص
 Ơو الكتابيمباليتض ǐ2)رة على المستوى الشفو .  

صعوبة دائمة لتعلم القراءة و إكتساب ميكانيزماتها لدى أطفال (أنها على ذلǁ بو تعرف 
أذكياءÜ متمدرسين عادياÜ غير مصابين بإضطرابات سمعية أو بصرية أو إضطرابات نفسية 

 ).سابقة للوجود

تارة في معناه الصارم على أنه  ستعملي )إضطراب تعلم القراءة(إن مصطلƠ الديسليكسيا  
صعوبات تعلم اللغة " في معناه الواسع الذǐ يضم كل و تارة أخرى " القراءة الصعبة"

الصعوبات الأكثر ترددا و المعروفة لدى المصابين بهذا النوع من إن ". المكتوبة
من  الجمعية الفرنسية لأولياء الأطفال الذين يعانون طرفالإضطراب موصوفة من 

  :موجزة فيما يلينذكرها و المقروءةÜ المعروفة تحت اسم  المكتوبة صعوبات في تعلم اللغة 
  ).أيام الأسبوعÜ أشهر السنة(في الشكل  المتجاورةالخلط بين الحروف  -
  .الخلط بين الأصوات -
ر عند التفاصيل غي قفعدم احترام الترتيب الأبجدǐ و رƌية نقاط السلسلة الكلامية و التو -

  .المهمة
 Ýفي الإنتباه و التركيز اضطرابات -

                                                 
1 W/W.W google. Com (la dysléxie) p, 15.  
2 Michel Habib, véronique Rey (dyslexie, dyslexies : dépistage, remédiation et intégration) 
publication de l’université de Provence/2000 p, 29. 
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  في الفهم و الذاكرةÝ اضطرابات  -
  في البنية الزمكانيةÝ اضطرابات -
  في تعلم الكتابة و الحسابÝ اضطرابات -
  في الجانبيةÝ اضطرابات -
- Ýخر في اللغةƋت  
  نطقيةÝ اضطرابات -
- Ýسوء ترجمة الجمل و سوء التقطيع  
  Ýقابلية للتعب -
  .النفور من كل النشاطات التي تستدعي عملية القراءة -
  

من الناس و أن ) حسب القاموس الطبي() %10(علما بƋن هذا الإضطراب يمس حوالي * 
  .منهم ليسوا مصابين فعليا 2 إلى 1

و يتواجد بكثرة عند ) مرات أكثر 3(أنه يصيب الذكور أكثر من الإناث  إلىإضافة * 
  ) .حسب القاموس الطبي( Les gauches".1"اليساريين 

  

دون مساعدة بو المصاب بإضطراب تعلم القراءة إلى تطوير سلوكات دفاعيةÜ فدعهذا ما ي
  .يوضع أخيرا في مرحلة الرسوب المدرسيÜ وقد يلتحق بذلǁ بفئة الراشدين الأميين

  

صعوبة في إكتساب (بƋنها ) Larousse médical(القاموس الطبي كذلǁ كما يعرفها  -
قات العقلية و الحسيةÜ و كل إضطراب نفساني اعلإو الكتابةÜ و بعيدا عن كل ا   راءةالق
  .حاد

  

مرات أكثر من البنات هم  3من الأطفال حيث أن الأولاد  %  10إلى  8إنها تمس حوالي 
 .الاضطرابمصابين بهذا النوع من 

 
 

                                                 
1  « Évaluation et intervention en neuropsychologie » : 
Troubles du langage et de la parole du normal au pathologique (Réflexions, recherches, 
évaluation)- Volume 31/ Février 1993 N° 173, p.p 40-45. 
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 *Ý ن يعتبر ديسليكيسياƈ ة يمكنƅراƾر في الƢƉل كل  تǉ  
  

قات الحسيةÜ خاصة الأخطاء البصرية غير المصححة أو سوء اععديد من الإإن ال  
السمع الراجع إلى التهابات في الأذن المتكررةÜ تستطيع عرقلة إكتساب اللغة المكتوبةÜ هذه 
الإضطرابات الحسية هي غالبا مخففة أو تمر غير مدركة إلى عملية فحص سطحيةÜ إن 

ار كل طفل يمثل صعوبات مدرسية و القيام بتصحيحات افها للمنظم يتم من خلال إختبشإكت
  .تƌدǐ إلى مجهودات غالبا رائعة

  

هو الطفل الذǐ لم يتمكن من تعلم القراءة بحجة نقص  "الديسليكسي"لا نستطيع القول بƋن * 
التردد و طول القطعية المدرسية الراجعة إلى أمراض متكررة أو الطويلة المدىÜ فالتƋخر 

فيصبƠ ممكناÜ ) منظما(مجرد أن يصبƠ التردد المدرسي منضبطا بل سرعان ما يتضاء
  ).الثغرات(بشرط إعادة كل شيء من البداية و عدم ترǁ المجال لتراكم الفراغات 

  

" عدم النضج"فبالنسبة للعديد من الأطفالÜ يظهر من الضرورǐ النظر في فكرة   
       من أǐ عجز عقلي أو حسي هذا من جهةÜ و من جهة أخرى فهم أطفال عاديين لا يعانون

  .و يترددون بصفة عادية على المدرسة
  .بالنسبة للسنة الواحدة )أشهر 06(و ذروة سنهم لǘكتساب تظهر مع ذلǁ متƋخرة بـ 

  

 )     شهر 18(فمثلا الطفل الذǐ يمشي في  Üإذن هذا التƋخر لا يعني أن هنالǁ إعاقة  
ل الطفل الذǐ يمشي بصفة سيئة طوال حياته هذا لا يعني أنه مث )شهرا 12(و ليس في 

مهم أين يمكن التƋخر الدراسي الذǐ يمثله التƋخر  حيث يبقىÜ أخيرا نصيبÝ )لمدة طويلة(
  ).نقص التحفيز" (سوء التحفيز" في القراءة يرجع إلى 

  

فالراشد لا يمكن إجباره على تعلم مهارة ماÜ ففي الوقت الذǐ يدرǁ لماذا يجب   
  .     في ذلǁ الحين يتعلمها بصورة جيدة و بصفة سريعة و أكيدة Üبهاعليه القيام 
رغبة في تعلم القراءة و الكتابة رابطين هذه ) تنشيط( هإذن يجب أولا إقامة لدي  

رغباته المهنيةÜ اهتماماته الماديةÜ  Üالإكتسابات بانشغالاته المسيطرةÜ رغباتهÜ طموحاته
  .......ةÜحةÜ رغبته في الترقية الإجتماعيالص
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  راشدينÜ للهذه هي التحفيزات التي نستعملها غالبا من أجل تعليم القراءة و الكتابة   

  .التحفيزات تختلف) طبيعة(و حتى بالنسبة للأطفالÜ غير أن نوعية 
   هذه الإضطرابات النفسية يمكن أن تƌدǐ بصورة كبيرة إلى عدم القبول المدرسي  

  . 1جات متفاوتة من هذا التƋخرواد تعاني بدرمو بالتالي كل ال
علما بƋن الإضطرابات النفسية لها عدة أسبابÜ فقد يرجع السبب إلى الخوف من   

المعلمة أو صراع نفسي معهاÜ الخوف من الرفاق و خاصة الإضطرابات الناتجة عن 
  . إضطرابات عميقة في الوسط العائلي

تƌخر اللحظة Ü أين يمكن  إذن يمكننا التصور بƋن كل هذه العوامل يمكن لها أن  
  .أن تكون القراءة الصحيحة مكتسبة

لكن في كل الأحوال عندما لا يكون الطفل ديسليكسيÜ فصعوبات إكتساب القراءة   
تعتبر عابرة فقط فهي تƋخرات عادية بسيطة مصححة بصورة سهلة و يمكن تداركها عن 

  .الديسليكسي الحقيقيلدى ) ليس هو الحال(طريق إزالة أسبابهاÜ هذا ما لا نجده 
و بالتالي فالديسليكسيا تعتبر صعوبة نوعية و دائمة لإكتساب القراءة و الكتابةÜ مع   

ذكاء عادÜǐ متمدرسين بصفة عاديةÜ و لا يعانون  ǐغياب إكتساب ƈلياتها لدى أطفال ذو
  .من إضطرابات حسية

 
IV -2.  ييمƾة- نفسوتƅراƾتعلم ال ƒطراƮبي لاƬع:  

    
بمشاكل  احتكاكهÜ من خلال تجاربه الميدانية و )أرطوفوني-النفسو(إن الأخصائي   

إضطرابات على مستوى تعلم القراءة يمكن أن نلخص إلى ) يعانون(الأطفال الذين يمثلون 
  :الفكرة التالية

هذه ثابتة و لا  الاكتسابعندما تكون إضطرابات  "ديسليكسيا تطورية"نتكلم عن   
الذكاء يجب أن  حاصل أو) ذكائي(Ü عجز عقلي )بصرǐسمعي أو (يخلل يمكن أن تفسر 
 .أو سوء التمدرس 90يساوǐ أو يفوق 

  
                                                 
1 Pierre Debray, Ritzen et Badrig Mélékian ( la dyslexie de l’enfant ) édition Casterman (2eme 
édition) p.p 25.27. 
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أن لا يعاني من أǐ مشكل من نوع نفساني حاد  -من جهة أخرى –الطفل يجب   
 غياب(محفز بطريقة عادية  )ثقافي -اجتماعي(مستوى  إلىي كذلǁ ميجب أن ينتحيث 

déprivation أقل بالنسبة إلى عمره  )شهر 18(ة يكون على الأقل و سنة في القراء) ثقافي
  .الحقيقي

سوء توظيف لعلى أنها النتيجة  Üسليكسيا التطورية إذن معروفةديإن ال 
كلمة سوء  ذنهو ضرورǐ بالنسبة لنشاط القراءةÜ إللميكانيزمات العصبية أين التطور 

ة لكن يترجمÜ على ليس ثانوǐ بالنسبة لǘصابة العصبي الاضطرابالتوظيف تجعل بƋن 
في عملية  ةالمتضمنشرية قجعل نشاط العديد من المناطق الي المستوى الفونولوجي بضعف
 النضجخطƋ في ) يناسب(القراءة الذǐ يمكن أن يوافق 

(ubs, Daura, Levin, Jallad, Lubs et Rabin, 1991, Rumsey, Andreason, 
Zametkin, Aquino, King, Hamburger, Ropoport et Cohen,1991, 
Wood, Flowers, Buchsbaum et Tallal, 1991) 

  
) إكلينيكية(أنواعا عيادية هذا الإضطراب يستطيع أن يعطي مختلف الأشكال التي تناسب * 

Ü عام Marshall( 1984(Ü 1973عام  )Boder(التي تميز الديسليكيسيا التطورية 
)Symoun   وMC Gegror  ( 1984عام  Ü)Snowling( 1991م عا Ü)Valdois( 

  .1991عام 
إن مختلف أنواع الديسليكسيا هذه هي نتيجة لسوء توظيف معرفي هو في حد ذاته   

Ü )1989عام  Hulme و  Snoroling(بإضطرابات فونولوجية مميزÜ و الذǐ يتعلق 
بصرية أو  اضطراباتأو  )1991عام  Snowling و  Goulandris(إضطرابات ذاكرية 

في الحالة التي يمكن للعلامات المتجاورة ترجمة ) all 1989و  Rayner(انتباهية - بصرو
و هذا الإتجاه له  Üلديسليكسيا يفرض نفسهاعصبي -سوء توظيف مختلفÜ فالتقييم النفسو

    : هدفان رئيسيان هما
  

 إطارتحديد وترجمة الإضطرابات المعرفية للأفراد المصابين بالديسليكيسا في  - 1
  .نظرǐ محدد

 .نظرǐ للمنهجيات المستعملة في إعادة التكفل ربريالسماح بت - 2
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ƈ ( بيƬالتناول المعرفي في الميدان النفسو ع:  

على أنها نسق لمعالجة المعلومة في إطار التناول المعرفيÜ عملية القراءة معتبرة  
تعلم  لاضطرابفالتناول المعرفي  Üو التي تضع في الحسبان المركبات الوظيفية المتعددة

هذا التناول . اط معرفية واضحةمة يتضمن دراسة إضطرابات القراءة بالرجوع إلى أنالقراء
أين تفرض السيرورات  Folor 1983(Ý(حسب ) Modularité(حول مبدأ التنغيم يدور 

  .و نسبيا مستقلة بالنسبة لمختلف جوانب سيرورات عملية القراءة) خاصة(المعرفية 
  :نقاط هي 6ي يحدد من خلال Ü التناول المعرف)1990(حسب سيمور  -
  

تمثل دراسة متخصصة لميكانيزمات  : إن الدراسة مركزة حول السيرورات المعرفية - 1
  .عملية القراءة

للقراءة الذǐ يعين ما هي التصورات و الإجراءات  التحليل يتموضع حول نمط معرفي - 2
  .التي هي من المفروض أن تكون مستعملة أثناء عملية القراءة

   المكونات اندماجتسمƠ بإختبار في الحسبان إختبارات معرفيةÜ معناه إختبارات ضع الو - 3
  .و قنوات المعالجة للطلب من طرف النمط

  :أنواع من المتغيرات 3التحليل يƋخذ بعين الإعتبار - 4
  .عدد الأخطاءÜ طبيعة هذه الأخطاءÜ و وقت رد الفعل

  .وضعية هذا النسق هذه المتغيرات هي معتبرة على أنها تعلمنا حول
 Ýحسب نوع الكلمات المقدمة في القراءةالتحليل يحاول أن يضع في الحسبانÜ التفريقات  - 5
غير أنه فشل في ) أ ( على سبيل المثال شخص ما نجƠ بصورة كاملة في قراءة القائمة ف

  .القائمة أ أو ب تتضمنان سيرورات مختلفةحيث أن ). ب(القائمة 
ة حالةÜ معناه ندرس اǓداءات المتحصلة لشخص واحد من خلال المنهجية هي دراس - 6

  .عدد كبير من الاختبارات المعرفية المختلفةÜ من أجل تبرير دراسة حالة ما
  

 -بالنسبة للفرد -هذه الطريقة من التقييم المطبقة في القراءة تسمƠ بتحديد   
ي القراءةÜ أين وظيفة مختلفة التي هي مسƌولة عن هذه الصعوبات ف مركبات معطاة

  لكنها وثيقة الصلة فيما بينها حيث أنه من غير الممكن ليست معزولة  الوظيفية المركبات
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طويل حيث  هو عادة )عصبي-سولنفا(إذن التقييم .من إختبار وحيد إنطلاقا اندماجهمإختبار 

  .)couvergentes(المركزة أو المتقاربة  الاختباراتبير من أنه يتطلب استعمال عدد ك
  
ƒ- يةالمراجع نمط:  

  

قترب بالرجوع إلى أنماط اكتساب ييمكن أن اضطراب تعلم القراءة التطورǐ  إن  
  )Symour( Ü)Gregor ( 1984 Ü)frith( 1985 Ü)Valdios( القراءة

  

logo graphiques ( Ü(مستويات لفظية : مستويات 3هذه الأنماط تعترف بوجود   
ها توضع في الحسبان الإجراءات التي تميز نسق أبحديةÜ و مفرداتيةÜ و التي من خلال

مترجمة على أنها تƋخر أو توقف  ةالتطوريالمرجعيÜ الديسليكسيا  الإطارالراشد ففي هذا 
  .في اكتساب القراءة

يترجم أيضا  الديسليكسيا على أنها عدم القدرة على المرور من  Frith (1985(حيث أن 
  .)Alphabétique(ة الأبجدية المرحل إلى) logo graphique(المرحلة 

  
عروفة بصورة متبقى مهمة و المحددات ) interdividulles(رغم أن الاختلافات   

سيئة و مختلف المركبات و السيرورات التي تميز النسق الراشد هي موضوعة بسرعة 
 أنه مشروع مهمÜ حتى في إذن Üكبرأتطلب وقت تخلال التعلمÜ حتى و إن كانت ƈلياتها 

 أكثرالراشدين التي هي عادة أنماط لرجوع إلى سليكسيا تطورية ايص مصاب بدحالة شخ
  .أكثر عملية مقارنة بالأنماط التطوريةإذن 
المستعملة على أنها إيطار مرجعيÜ هي الأنماط المسماة و  شيوعاإن الأنماط الأكثر * 

  )1الصورة (من نوع المقدم في ) أنماط القناتين(
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  لا كلمة مكتوبة     لا كلمة شفهية    كلمة شفهية     توبةكلمة مك          

  
  
  

          S                                 
 
 
 
 
 
 

            
  إنتاج مكتوب                                             إنتاج شفهي         

  
  ي تسمƠ بقراءة و كتابة الكلمات و اللاكلماتتمثل مخطط للسيرورات الت :1الƬورة 

  
 1986عام  Villa  و Caramazza ÜMiollo( هذا النمط مستوحى من عند   

القراءة و الكتابة للكلمات و  يهاقوم علتالتي  ))المكونات(الذǐ يصف مخطط للمركبات 
  .اللاكلمات

 Morshallنذكر ) Les deux voiesالقناتين (النمط يسجل في سلالة للأنماط المسماة بـ 

et Nevocurube Ü1973 ÜMortou 1980 ÜColtheart 1987 ( نƋالذين يفترضون ب
  .ة متميزةيمن خلال قنوات وظيف منبثقةمعالجة الكلمات و اللاكلمات في القراءة و الكتابة 

  
   :المعجمية الƾناة -1

 - يمعجم(مستوى  إلىو التي تضم نسق للتحليل البصرǐ الذǐ يسمƠ بتزاوج   
  .يل الكتابي المخزن و المناسبثبين البند المقدم و التم )كتابي

  

  

 تحليل سمعي تحليل سمعي تحليل بƬري  تحليل بƬري 

م كتابيمعج  CGP معجم فونولوجي

CGP قرافيمي(  صوان (
Graphémique 

 Ƭوان فونولوجي
(Buffet phonologique) 
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المدىÜ فالتمثيل في حالة ما إذا كان التمثيل الكتابي متواجد في الذاكرة طويلة   

في خصم )  Par adressage(الفونولوجي المناسب ربما منشط بصورة كليةÜ بإرسال 
الصوان "عا في الذاكرة العاملة في خصم هذا سيكون فيما بعد موضو Ýالمعجم الفونولوجي

  .قبل أن يكون منتجا" الفونولوجي
  

    تعطي التمثيل الفونولوجي للكلمة) أو يتم تجميعها(فمجموع الفونيمات فيما بعد   
  .ة في الذاكرة العاملة إلى غاية الإنتاجبالأخيرة مث و تكون هذه

  

رورية بالنسبة لقراءة الكلمات غير في هذا الإيطار النظرÜǐ فالقناة المعجمية ستكون ض
عن طريق ) إنزال(و ليس إسقاط ) adressage(تواجد عن طريق تالمنضبطة النطق أن 

  .قاعدة ما
  

الكلمات ف إن القناة الفونولوجية اللازمة لقراءة كلمات جديدة ليس لها بعد تمثيلات مخزنة
ولى أو الثانية فالقناة من خلال استعمال القناة الأالمضبوطة يمكن أن تكون مقروءة 

  .المعجمية هي أكثر سرعة مقارنة بالقناة الفونولوجية
  
  )الƾناة الفونولوجية: (الƾناة Ʒير المعجمية -2

 إلىتضم كذلǁ نسق للتحليل البصرÜǐ حيث أن الكلمة هي فيما بعد مقطعة   
) grapho-phonémique(بدال الإنسق  graphèmes"Ü"مثل ) sub-lexicales(وحدات 

)CGP ( ǁبإشرا Ơإلىيسم )graphème (الفونام المناسب.  
  

في  مثبتةعطي التمثيل الفونولوجي للكلمةÜ و تكون هذه تفمجموع الفونيمات   
  .غاية الإنتاج إلىالذاكرة العاملة 

  :و لقد أجريت تجربة في هذا الصدد تمثلت فيما يلي
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* Ɩديم الحالاƾت:  
"Maxime " و"Frédéric "ينتميان لوسط مراهقان Üجيد ǐيتميزان بتقدير سمعي وبصر Ü

 ǐلا يعانيان من مشاكل نفسية حادة و لا وجود لأ Üإجتماعي ثقافي منبه بصفة عادية
  .إضطراب فونولوجي يذكر

  

- )Maxime ( من العمر Ƹيبل)سنة 15( يستعمل اليدين معا Ü)Ambidextre(Ü  عمره
عمر (يمثل ديسليكسيا حادة . 110لذكاء هو العقلي مرتفع مقارنة بالعادÜǐ إذن حاصل ا

و عسر الكتابة مهم علما بƋن لغته الشفوية هي دون ) سنوات و شهرين 7: القراءة
  .خصوصيات

- )Fréderic ( من العمر Ƹمراهق يبل)سن )أشهر 4سنة و 16 Üيستعمل اليدين أيضا Ü
Ü يمثل عسر الكتابةÜ )108 (أما حاصل الذكاء فيقدر بـ )أشهر 10سنة و  12(: القراءة هو

صعوبات طفيفة على مستوى التعبير الشفهيÜ و أيضا أثناء إعادة الكلمات المعقدة 
 .فونولوجيا

  

ƈ- ƖتباراƢة اƅراƾال:  
  

للقراءة ضمت كلمات منتظمةÜ كلمات غير منتظمةÜ لا  اختباراتلقد طبقت عليها   
  . ةالفونولوجيالقنوات المعجمية و  اندماجكلمات من أجل إختبار 

  Maxime Frédéric طبيعة البنود
  72/90  كلمات منتظمة

)80%(  
84/90  

)93%(  
  23/60  كلمات غير منتظمة

)38%(  
57/60  

)95%(  
  60/90  لا كلمات 

)66%(  
65/90  

)72%(  
  

في قراءة الكلمات المنتظمة و غير  "Fréderic "و  "Maxime"يمثل أداءات  :ƈ الجدول
  .كلماتللاالمنتظمة و ا
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فقط  % 54بما أنه نسبة ) أ  الجدول( "Maxime"ميزه أداءات تالإنتظام الكبير الذǐ إن  *

من  % 80غير المنتظمة التي قدمت يمكن أن تقرأ بصورة صحيحة مقابل  من الكلمات
المرتكبة فيما يخص الكلمات غير المنتظمة هي بالأخص  المنتظمةÜ إن الأخطاءالكلمات 

لا يلاحظ لدى  )الفصل(نفس التفكيÜ ǁ ) /femme  =/fcm: مثلا( أخطاء في الإنتظام 
"Frédire"  في قراءة أكثر من Ơنج ǐمن الكلمات %90الذ.  

يقترح خللا للقناة المعجمية   "Ü"Maxime فالفصل الملاحظ لدى سواء أكانت منتظمة أم لا 
  .بما أن هذه الأخيرة تتطلب قراءة الكلمات غير المنتظمة

في القراءة تبين بƋنه توجد صعوبة أثناء قراءة اللاكلمات بما أن " Frediric"إن أداءات 
منها فقط هي مقروءة بصفة صحيحةÜ الشيء الذǐ يفترض وجود إصابة على  72%

  .مستوى القناة الفونولوجية
"Maxime" من صعوبات في قراءة اللاكلمات التي ǁن القناة  يعاني كذلƋتفترض ب

  .الفونولوجية هي أيضا مختلة قليلا
  

  :مǘحưة ǉامة
نسقي لأداءات فرد فريد في مختلف إن التناول المعرفي الذǐ يتضمن تحليل   

المسƌول عن الخلل ) ظيفسوء التو(الشروط العملية يسمƠ بتحديد و حصر الخلل الوظيفي 
   . 1الملاحظ

  

Ý           )إجراءات عملية(يعلمنا كذاǁ حول الوظيفة المعرفية الحالية للطفل   
و يقدم للمختص الأرطوفوني معلومة ثمينة حول طبيعة ) الإستراتيجيات المستعملةو 

  .الإضطراب أكثر من معلومات حول قنوات تعويضية مستثمرة في إعادة التكفل
  
  
  
  

                                                 
1 Revue rééducation orthophonique « Op-cit » p.p 39.44. 
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ƒ /الوعي الفونولوجي ƖتباراƢإ:  

  

  : 1الحكم علǍ الƾوافي
  

  "أنواع 04أزواج من الكلمات مقدمة للطفل في "
 س الكيفية و هي متجانسة من ناحية الكتابةكلمات تقفو بنف - 1

[Les mots riment et sont orthographiquement similaires (terre-guerre)] 
 

 كلمات لا تقفو و هي مختلفة من ناحية الكتابة  - 2

[Les mots ne riment pas et sont orthographiquement différents (vague, 

cygne)] 
 

 من ناحية الكتابة كلمات تقفو لكن مختلفة - 3

[Les mots riment mais sont orthographiquement différents (vilain, 

moyen)] 
 

  الكلمات تقفو و لكن متجانسة من ناحية الكتابة - 4
[Les mots riment mais sont orthographiquement similaires (Tabac 

hamac).] 
 

IV -3 .الكلم Ǎالتعرف عل Ɩǘو مشكƈ ƖعوباƬ نيفƬةت:  
ƈ-   ةƏاطƢالحروف المتحركة ال:  

بدلا من ) حر ( قد يغير الطفل من نطقه الخاطƐ للكلمة إحدى الحركات كان يقرا كلمة 
 Ơحار ( النطق الصحي (.  

  

ƒ-  ةƏاطƢالحروف الساكنة ال:  
بدلا ) اسمر : ( قد يغير الطفل عند القراءة حرفا أو أكثر من الحروف الساكنةÜ فيقول مثلا

  .)  احمر( من 
  

                                                 
1 Revue : Rééducation Orthophonique « Op-cit », p 45. 
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 ƚ–  الحروف Ǉاتجا ƒقل Ɩعمليا:  
) حرب(بدلا من ) بحر ( قد يكشف النطق الخاطƐ عن قلب أو عكس اتجاه الحروف مثل 

جاء ( أو في تركيب كاملÜ أو في تركيب يشتمل على أكثر من كلمةÜ فبدلا من أن يقول 
  .)محمد جاء ( يقول ) محمد 

   
  :موجودة ƈساسا يرإƮافة ƬوتياƷ Ɩ – د

  .)رأت ( بدلا من ) رأيت : ( يضيف الطفل صوتا أو أكثر في الكلمةÜ كƋن يقولفقد 
  

  : حذف بعƭ الأƬواǉ –  Ɩـ
   .)حمد (  أفتقر) حمد أ( السليم حذف صوت أو أكثر مثل  يريتضمن النطق غ

  

  : وƲƮ كلمة مكان Ƣƈرǌ  – و
) عاƫ(مثل  فيستبدل الطفل كلمة بƋخرى دون أن يكون بينهما صلة في الشكل أو الصوت

  ).   كان ( بدلا من 
 

  : تكرار الكلماƖ -ي
القلمÜ القلم مع : ( تعتبر الكلمة تكرارا إذا قراها الطفل أكثر من مرة في الجملة الواحدة مثل 
  ).القلم ( هنا كرر الطفل كلمة ) حمد أ
  

  : موجودة في النƫ يرإƮافة  كلماƷ Ɩ -ر
في ذات يوم من ( ه الطفل مضيفا أفيقر. ) ..يوم كان هناǁغير ذات ( فمثلا النص يبدأ 
ǁالأيام كان هنا.... (Ü هنا أضاف الطفل ثلاث كلمات.  

  
  : حذف كلماƖ من النƫ – ز 

  . 1)قلم كبير ( فتصبƠ ) قلم كبير جدا : ( قد يحذف الطفل كلمة من النص فمثلا
  ))مد وامح( 3و هذا ما وجدناه حاضرا و بقوة لدى عينة الدراسة مثل لدى الحالة ( 
  

                                                 
  )التشخيص و العلاج: مشكلات القراءة من الطفولة الى المراهقة (فهيم مصطفى  1
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IV -4. ةƅراƾتعلم ال ƒطراƮحدوث ا ƒسباƈ:  

إن أسباب اضطراب تعلم القراءة الحقيقية تبقى غير معروفة لحد الساعةÜ ففي   
كمثل الدول الأوروبية الأخرىÜ لطالما نسبتها إلى إضطرابات نفسية أو عاطفية : فرنسا مثلا

  .1......)مشاكل علائقية مع الوالدينÜ خلافات عائلية(
لإضطراب و هي كما اكن يمكن القول بƋن هنالǁ ثلاثة عوام قد تساهم في حدوث هذا ل 

  :يلي
  

  :العوامل البƬرية الإدراكية -1
بيعية للعين كعامل بديهي حليل المسجل الكهربائي للعين يƌكد على الحركات غير الطإن ت

حسي  إذن المشكل ليس على مستوى البصر في حد ذاته كعجز Ýطراببهذا الإض لǘصابة
  .و تحريǁ هذه الحاسة للقراءة فو إنما على مستوى كيفية توظي

  

  :العوامل التوجيهية -2
أو الخاصة بالتمثيل في الفضاءÜ و التي تظهر من خلال الخلط بين الحروف و قلب 

  .الكلمات
  

3-Ʋر و السمƬ2العامل الرابط بين الب : 
جينيÜ و لتوضيƠ إحتمال  عصبي و تفسيرإن التجمع العالمي ينحني اليوم بازدياد نحو 
) فرقة الأبحاث البريطانية(يÜ استلمت جولوقوع هذا الإضطراب بإرجاعه إلى أصل بيو

التي تعزل الجينات المسƌولة عن ) technique d’imagerie( تقنية للمصورات المتجانسة
 ǁبتصويرالإضطراب و ذل  Ơبإظهار المناطق الدماغية أو الوظائف لعصبية التي تسم

  .بدل خلال تنفيذ دور معرفي ماتقات الدموية التي تالتدف
  
  
  
  
  

                                                 
  105ص :  1ط/ 2001سنة ) القاهرة(دار الفكر العربي  1

2 W.W.W google.com (la dyslexie), p 17. 
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لقد طلب من التلاميذ قراءة قائمة من الكلماتÜ هƌلاء التلاميذ نصفهم عاديون و   
النصف اǓخر يعاني من إضطرابات في تعلم القراءة و لقد لوحظ بƋن كل التلاميذ المصابين 

شاطا عصبيا ناقصا في خصم نا يقرƌون مهما كانت جنسيتهمÜ يمثلون عندم الاضطراببهذا 
  .1الأيسر الصدغيالمنطقة الدماغية المتمركزة في الناحية السفلى للفص 

  
و لحد اǓن لم تƌكد أية فرقة بحث على أسباب محددةÜ حقيقية لǘصابة بهذا الإضطراب 

  .النوعي
اب هي الأسباب المعروفة حول هذا الإضطر - حاليا–غير أن القاموس الطبي يصرح بƋن 

أǐ مƋخوذة من إضطرابات اللغة الشفهية و المكتوبة لدى العديد ) génétiques(إما جينية 
    . 2من العائلات أو مكتسبة أǐ أمراض تصيب التطور العصبي خلال فترة الحمل

  
IV -5. ةƅراƾتعلم ال ƒطراƮالفارقي لإ ƫيƢالتش:  

  

وبة في إكتساب إن الأطفال المصابين بهذا النوع من الاضطراب لديهم صع  
القراءةÜ لكن هذه الصعوبة يمكن أن تكون راجعة إلى أسباب مختلفة غير الأسباب الحقيقية 

 مواظبةدرجة ذكاء غير كافيةÜ إضطرابات حسيةÜ : لإضطراب تعلم القراءةÜ و من بينها
  .يداغوجيةÜ غياب الدافعية للتعلممضطربة على المدرسةÜ أخطاء ب

Ƌعامل من العوامل الأساسية  ن درجة ذكاء الطفلعلما ب Üيدخل فيه المدرسة ǐفي الوقت الذ
  .  3لتعلم القراءة

يÜ أنه يجب بلوƷ عمر ضامفي بداية القرن ال )"Binet"(ننا نعلم منذ أبحاث أ حيث  
لهذا السبب كانت (ليكون الطفل قادرا على تعلم القراءة " سنواتست " متمثل في  زمني 

و لهذا فيمكن أن نجد طفلا يبلƸ  )سنوات في أغلب البلدان ست بداية التدريس محددة بـ 
           سنوات أربع العمر من مثلا لديه ذكاء طفل يبلƸ  سنوات لكن متƋخر عقليا 06من العمر 

                                                 
1 Le Cocq, P, Segui,J (l’accès lexical périodique) 1989, p 106. 
2 Dictionnaire « Larousse Médical » p 321. 
3 Pierre Debray : (la dyslexie de l’enfant) 2eme édition Casterman Paris 1971, p 24. 
 



  ةاƮطراƒ تعلم الƾراƅ :الرابƲالفƬل 
 

143

  
سنتين يزمات القراءة إلا بفارق سنة أو ن تعلم ميكانو نصفÜ يظهر صعوبات و لا يتمكن م

  .ذكاء عادية مقارنة مع زملائه الذين لديهم درجة
إكتساب في و هنا لا يمكننا التحدث عن الديسليكسيا التي هي صعوبة متواصلة   

 ǐيزمات القراءة التي يتبعها خلل على مستوى الكتابة و التي نلاحظها عند أطفال ذونميكا
ون القراءة بسهولة ذكاء عادǐ مساو لدرجة ذكاء زملائهم في نفس السن و الذين يتعلم

  .)زملائهم(
حيث أن هناǁ : كل تƋخر في القراءة يعتبر ديسليكسياد على ذلǁ فإن ليس ز  

بصريةÜ سمعية بإمكانها إعاقة أو تƋخير تعلم القراءةÜ فعلاج : رابات حسية عديدة منهاطإض
 ǐدƌفالطفل المصاب بالديسليكسيا هو طفل  إلىهذه الاضطرابات ي Üاكتساب و تعلم القراءة

  .س بƋعمى أو أصملا يمثل قصورا حسياÜ إنه لي
تسمية ديسليكسي الطفل الذǐ لم يتمكن من تعلم بالإضافة إلى أنه لا نستطيع   

مواظبة على المدرسة بسبب أمراض متكررة أو تنقل غياب الالقراءة بسبب تغيبات أو 
  .مستمر

ن هذا النوع من التƋخر يستدرǁ بسرعة بمجرد تحقيق مواظبة عادية على علما أ  
  .إعادة التعليم منذ البداية المدرسة لكن بشرط

  
*  Üفهم أطفال ) عدم النضج(يجب أن نستعمل معهم كلمة أين يوجد حالات من التلاميذ

عاديونÜ لا يعانون من أǐ نقص عقلي أو حسي و مواظبتهم على المدرسة منتظمةÜ و بعد 
صوراÜ فهو هذا التƋخر لا يعتبر ق. ( إعادة قسم أو قسمين تكون إنطلاقتهم في التعليم جيدة

  . شهرا 18بدل من أن يمشي في ) عند بلوغه عاما(مثل طفل يمشي في سنة 
  
الأمية  هناǁ سبب ƈخر يتمثل في نقص الدافعية للتعلمÜ فالمتخصصون في محور *

لتعلمÜ فعند معرفته لماذا عليه أن يفعل ذلǁ يكون ايجب إرغام الطفل على لا Ƌنه يصرحون ب
و قدراته و   Ü فلا يجب إرغامه على تقبل ما يتنافى مع أفكارهالتعلم سريعا و بطريقة أحسن

  .ما ليس له علاقة مع أهدافه في الحياة
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أو إعاقة حسية أنه المصاب بإضطراب تعلم القراءةÜ هو ذلǁ الطفل الذǐ لا يعاني من  *

 Üو لم يتعرض إلى أخطاء بيداغوجية أثناء تعلمه القراءة حركية. 
  

  .القدرة على القراءة الموجودة في حالة الأفازيا يجب إقصاء حالة عدم *
  

نلاحظ من خلال ما سبق أن هذه العوامل بإمكانها تƋخير عملية تعلم القراءة Ü لكن إذن * 
هذه الإضطرابات ف. في غالب الأحيان عندما لا يكون الطفل يعاني من هذا الإضطراب

   ها و إستدراكها بواسطة محوعابرة Ü إنها عبارة عن تƋخيرات خفيفة يسهل تصحيحتكون 

  . 1أسبابها   
  

عدم الوقوع في  يبالتالو كلما كان التشخيص مبكراÜ كلما إستدرǁ الإضطراب مبكراÜ و 
  .)هذا الإضطراب النوعي(الديسليكسيا 

 
إذن الديسليكسيا لا زالت غير مشخصة و غير معروفةÜ فاǓباءÜ المعلمين و حتى الأطباء 

فإختبارات اللغة و القراءة و الكتابة المطبقة من طرف . حذرين يجب عليهم أن يكونوا
  .المختص الأرطوفوني تسمƠ بتƋكيد التشخيص

  
  : مǘحưة

الديسليكسيا الخفيفة أو المتوسطة تسمƠ بتمدرس عادǐ أما الديسليكسيا العميقة أو المكتشفة 
كل كبيرة في الأصل في صعوبات مدرسية مهمة و مشابصورة متƋخرة يمكن أن يكون لها 

  ).حسب القاموس الطبي(الإندماج المدرسي 
  

IV -6. ةƅراƾتعلم ال ƒطراƮإ ƭعراƈ:  
يتميز المصاب بهذا النوع من الإضطراب بƋعراض كثيرةÜ منها ما يطبع شخصية ككل 

  .أثناء ممارسته اليوميةÜ و أخرى تظهر أثناء قيامه بعملية القراءة
  
  
  

                                                 
1 Pierre Debray : « Op-cit », p.p 24-26. 
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Ǎتتمثل في فالأول:  
  سلوǁإضطرابات في ال -
 .عدم الرضا العام تجاه نفسه و كذا اتجاه الغير -

 .العزلة أو الإنطواء إلىنقص الثقة في النفس مع قابلية أو ميل  -

 .صعوبة في إقامة علاقات و التواصل مع العالم الخارجي -

-  Ơ1عدم التواصل إلىعدم التركيز و الميل الواض . 

 )الجانب الميدانيمن خلال (و هذا ما تƋكدنا منه من خلال بحثنا هذا * 
 

  :فتتمثل في ƈما الƙانية
  :و تتمثل Ü التعرف الخاطƐ على الكلمة

  .الفشل في استخدام سابق للكلام أو الشواهد الأخرى التي تدل على المعنى -
 .تحليل البصرǐ للكلماتالعدم كفاية  -

 .مام بالعناصر البصرية و البنائية و الصوتيةالإلقصور المعرفة أو -

 .زج السمعي أو البصرǐمال قصور القدرة على -
 

  :الإفراط في التحاليل
 .تحليل ما هو مƋلوف من الكلمات -

 .تقسيم الكلمات إلى عدد من الأجزاء أكثر من اللازم -

 .استخدام أسلوب حرفي أو هجائي في التجزئة -

  .قصور القدرة في التعرف على المفردات بمجرد النظر -
  

  )حروفƈي موƲƮ الكلماƖ و ال(تزايد الƢلط المكاني 
  .أخطاء في بداية الكلمة -
 .أخطاء في نهاية الكلمة -

 .أخطاء في وسط الكلمة -

                                                 
1 Mucheilli. R. et Bourcier. A. (la dyslexie : maladie du siècle) 7eme édition  / France 1979, 
 p 02. 
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ƎاطƢ Ǉة في اتجاƅراƾال:  

  .الخلط في ترتيب الكلمات في الجملة من حيث تشابهها -
 .تبادل مواضع الكلمات و أماكنها -

 .1 إنتقال العين بشكل خاطƐ على السطر -
  

  :و تشمل :عاƒ و الفهمجوانƒ الƬƾور في الƾدرة الأساسية علǍ الاستي
  .عدم القدرة على القراءة في وحدات فكرية لها معنى -
  .عدم كفاية فهم معنى الجملة -
  .القصور في إدراǁ تنظيم الفقرة -
  .القصور في تذوق النص -
  

  :جوانƒ محدودة في الفƾراƖ الƢاƬة المتعلƾة بالاستيعاƒ و الفهم
  :و تشمل

  .اتالمعرفة المحدودة لمعاني المفرد -
  .عدم القدرة على استخلاص الحقائق و الاحتفاظ بها -
  .عدم الاستفادة من القراءة من أجل التقييم -
  .عدم كفاية القدرة على القراءة من أجل التفسير -
  .2الكفاية المحدودة في القراءة من أجل التذوق-

   

  و تشمل: جوانƒ الƬƾور في مهاراƖ الدرس الأساسية
  .القراءة تخدام معينات التحديد لأماكن موادعدم القدرة على اس -
  .اءة في استخدام المراجع العلمية الأساسيةالكف إلىالإفتقار  -
  .إستخدام الخرائط و الرسوم البيانية و الجداول و المواد التوضيحية عدم الكفاءة في -
  . 3أساليب تنظيم المواد التي تمت قراءتها إلىتفار فالإ -

                                                 
  .254-253ص  1984القاهرة   -)علاجه و تشخيصه: الضعف في القراءة(محمد منير مرسي  1
  .254-253محمد منير مرسيÜ نفس المرجع ص  2
  .256-255: ص.محمد منير مرسيÜ نفس المرجع السابق ص 3
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  :و تشمل :تكيف مƲ قراƅة المواد ذاƖ محتوǌ تƬƬƢيالƬƾور في قدرة ال

  .الإستخدام غير المناسب لقدرات الفهم -
  .مام محدود بالمفردات المتخصصةلإ  -
  .عدم كفاية نمو المفاهيم -
  .معرفة الرموز و الإختصارات المعمول بها إلىالإفتقار  -
  .ائيةالقدرة على استخدام المواد التصويرية و البن إلىالإفتقار  -
  .صعوبة القيام بالأعمال التنظيمية -
من قراءة المادة و مدى  عدم القدرة على مواءمة معدل السرعة ليناسب الغرض -

  .صعوبتها
  

  :و تشمل: Ʈعف الƾراƅة البƬرية
  .المدى البصرǐ مع الصوتيعدم تناسب  -
  .الإفتقار إلى القدرة على التجزئة المقروءة إلى العبارات -
  .السرعة و التوقيت عدم مناسبة -
  . 1التوثر الإنفعالي أثناء القراءة الجهرية -
  

د فترة دامت العديد من الشهور الى سنة كاملة من اكتساب القراءةÜ الطفل بع  
بطيئة جداÜ صعبةÜ غير متسلسلةÜ غير  -أيضا –الديسلكسي لديه قراءة لازالت 

Ü ) الإبدالات(ضافةÜ التعويضات أوتوماتيكيةÜ أخطاء صوتيةÜ حروف أو مقاطع مقلوبةÜ الإ
Üكلمات مستبدلة Üو نفس الصعوبات هذه موجودة في الكتابة......... الحذف.  

إن النص المقروءة غالبا غير مفهومÜ فالطفل يريد الإلتحاق بالمدرسة Ü علما بƋنه   
ضƠ لقد أوو  غالبا متفوق في الحساب لكنه يتجنب الكتابة و القراءة المطولة في كل المواد

من  % 50الى  30في  طبي بƋن القدرات العقلية و لتحفيز الطفل هي عادية-التقييم النفسو
  .  سنوات أربع الحالاتÜ نجد أنها قد كانت تعاني من إضطرابات في اللغة قبل 

  ) حسب القاموس الطبي(

                                                 
  .256-255: ص.محمد منير مرسيÜ نفس المرجع السابق ص 1
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IV -7 .ةƅراƾتعلم ال ƒطراƮإ Ʊنواƈ:  

  

  :إƮطراƒ تعلم الƾراƅة التطوري -1
  

النوع بإختلال الكفاءات الأساسية أو القاعديةÜ و التي غالبا ما تكون يتميز هذا   
 .1ذات أصل تركيبي

وجود ) Symour(كتساب تعلم القراءةÜ يقترح لإ" ثنائي الأسس"على ضوء النموذج و 
  .من إضطراب تعلم القراءة التطورǐنوعان 

  

ƈ ( ة الفونولوجيƅراƾتعلم ال ƒطراƮإ)Dyslexie phonologique(  
  .في تعيين و استعمال التطابق بين حرف و ƈخربنقص ميز المصاب بهذا النوع يت
ƒ (  ةƅراƾتعلم ال ƒطراƮالمورفيمي إ)Dyslexie morphémique(  

التحليل البصرǐ لشكل الحرف أǐ المشكل يكمن في في هنا يواجه المصاب صعوبة 
  . graphémique(2(الوظيفة 

  
2-  ƒة المكتسƅراƾتعلم ال ƒطراƮإ:  
بملاحظة  Ü)1973- 1970(عام " Freda Newcombe"و " John Marshall"ام كل من ق

خلل وظيفي دماغي معرفي و من خلال ذلǁ قاما يحملون صعوبات في القراءة نتيجة أفراد 
بإقتراح عدة أنواع لهذا الإضطراب و الذǐ يسمى بإضطراب تعلم القراءة المكتسب Ü تمثلت 

  :أنواعه في
  

  )ƾ)Dyslexie visuelleراƅة البƬري إƮطراƒ تعلم ال* 
حيث  Üالمصاب يرتكب أخطاء بصرية رغم قدرته على النطق بكل الحروف المكونة للكلمة

   .داخل نظام التعرف البصرǐ للكلمة عن انحرافنلاحظ نقص واضƠ ناتج 

                                                 
1 An van haut, Françoise Estienne : les dyslexies : décrire, évaluer, expliquer, traiter, ed : 
Masson ; Paris 1998 CEDEX (06), p 22. 
2 Fayol, M-J, combert-P le Cocq- P, Spranger, J, chausless-D- Zagar (psychologie cognitive de 
l’écriture) Paris 1992, p : 218. 
 



  ةاƮطراƒ تعلم الƾراƅ :الرابƲالفƬل 
 

149

  
  :نميز نوعين في هذا الاضطراب -
ƈ (راƾتعلم ال ƒطراƮاƅة حرف بحرف: )Dyslexie lettre par lettre(:  

يتعرف عليها كلية في حين وقت  أنعند كل الحروف المكونة للكلمة قبل  Ɛالمصاب يهج
  .بازدياد طول الكلمة طولة يءالقرا

 ƒ- راƾتعلم ال ƒطراƮاƅيǉة الانتبا:  
في مقاطع المقدمة و قراءة الحروف  Üبصرية في مقاطع أخطاءيرتكب المصاب بهذا النوع 

  .فالقراءة تكون سليمة) معزولة(دمت هذه الحروف منعزلة ق إذاتكون مضطربة في حين 
  

  )Dyslexie phonologique(اƮطراƒ تعلم الƾراƅة الفونولوجي  -3
         لكن الكلمات الوظيفية Üو فهم معناها المƋلوفةالمصاب باستطاعته قراءة الكلمات هنا 

قراءته للكلمات  أثناء تƋثرǐ المائلة قد لا يستطيع قراءتها ولا يظهر أ بالأشكالو الكتابة 
لديه بصوت مرتفع  المƋلوفةقراءة الكلمات غير  ستطيعي لاتصويرها في حين  أوالطويلة 

   .1الأصواتمما يدل على وجود اضطراب في التوافق بين الشكل والصوت و كذلǁ جمع 
 
   :اƮطراƒ تعلم الƾراƅة السطحي -4

        Üنه لا يدرǁ معناهاƋو لا يظهر ب Üماتالمصاب باستطاعته النطق بالكلمات و شبه الكل
هذا لسلامة العلاقة  التي تربط وحدات التعرف البصرÜ  ǐو القراءة بصوت مرتفع سليمة

   .للكلمة بوحدات الانتاج الفونولوجي لها
  
  :اƮطراƒ تعلم الƾراƅة السيمياƏي -5

 رجمةتفي  أخطاءلكن المصاب يرتكب  Üكلمات تبقى محفوظةهنا قراءة لبعض ال
)homophone( Ü النظام السيميائي عبر نظام التعرف السمعي  إلىهذا ما يدل على الدخول

  .للكلمات
 Assembler la prononciation(كما أنه في أغلب الأحيان يحاول جمع نطق الكلمات 

des mots.(  
                                                 
1 Andrew W, Ellis (lécture, écriture et dyslexie) une approche cognitive, édition détachaux et 
Niestlé, S.A Paris 1989, p 75. 
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 أخطاءجود و إلى إضافة Üيكيةفونيت أخطاءالطريقة تعرضه لارتكاب  أو الإستراتيجيةهذه * 

 ǁيرتكبها الم التيمشابهة لتلǐصاب باضطراب تعلم القراءة البصر.   
وكذلǁ  ائييالنقص هذا فيكمن في عدم ارتباط نظام التعرف البصرǐ و النظام السيم أما

   (phonémique).الفونيميكي للكلمة  الإنتاجلنظام ضياع بعض وحدات التوافق 
  

6-  Ƽة العميƅراƾتعلم ال ƒطراƮا)(Dyslexie profonde  
  :هذه الظاهرة المعقدة يميزها

إنتاج أخطاء سيميائية عند قراءة الكلمات المعزولة مع جود أخطاء بصرية و أخرى  * 
  .إشتقاقية

  .إضطراب في قراءة الكلمات غير الملموسة أو الوظيفية * 
   1عدم القدرة شبه الكاملة على قراءة الكلمات التي لا تحمل معنى* 
 

IV -8 .تعلم وامل المحددة الع ƒطراƮةلإƅراƾال:  
يظهر الأطفال المصابون بإضطراب تعلم القراءة إختلافات كبيرة في الأداءات   

عن الأطفال العاديين عند القيام بمهام معرفية أو ميتامعرفية و ) من الناحية الكمية و الكيفية(
لإضطراب تعلم  الإختلافات تمكن العلماء من وضع عوامل محددة خلال دراسة هذه من

ظهر فيها الأطفال المصابون بهذا الإضطراب إختلافات يالقراءة و هي الميادين التي 
  :واضحة و مهمة عن الأطفال العاديين و في هذا الصدد يمكن لنا أن نذكر أهم هذه العوامل

ƈ- الوعي الفونولوجي ǌمستو Ǎعل Ɩاƅالكفا: 

 إلىنات الكلامÜ و القدرة على تقطيعه إمكانية الشخص على الوعي بمختلف مكو انعني به
  .وحدات فونولوجية إلىأجزاء ذات أبعاد مختلفة و 

نمو و تطور الكفاءات على مستوى الوعي  إلىأن ممارسة القراءة تƌدǐ  و بالرغم من
تƋثير عوامل  تحثة لا تتطور قبل تعلم القراءة ءالفونولوجي فهذا لا يعني بƋن هذه الكفا

هذه الكفاءات المكتسبة تسمƠ ) سف ليس لدينا معلومات كافية حولهاوالتي للأ( متعددة 
  .للطفل بمواجهة القراءة في ظل أحسن الظروف

  

                                                 
1 Fayol .M, Combert.P Le Cocq- P . Sprengen , J . Chausless-D, Zagar « Op-cit », p.p :76-77. 
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أنه يجب تمييز الكفاءات  إلىفي هذا الصدد  le cocq , P(1(و يشير   

الميتافونولوجية التي تسبق تعلم القراءة و التي يمكن اعتبارها معلومات ضمنيةÜ و التي لا 
Ü عن )ما عدا عن طريق التدريب الذǐ يتم في الروضة أو البيت(ن لها مجال للممارسة يكو

تلǁ الكفاءات التي تصاحب نشاط القراءة كمعلومات واضحة ممكن أن تكون تقريرية أو 
عن الأطفال إجرائيةÜ و يظهر الأطفال المصابون بإضطراب تعلم القراءة إختلافا واضحا 

لكفاءات الأخيرةÜ الشيء الذǐ يجعل منها عاملا هما لتحديد العاديين على مستوى هذه ا
  .إضطراب تعلم القراءة

  
ƒ- سƅرعة تسمية الأشيا:  

نقصد بها سرعة و دقة تسمية الأشياء أو لصورة و التلفظ بالكلمات و استرجاع الكلمات في 
  .)Le lexique mental" (ينالمعجم الذه"

يمكن من خلالها إظهار الإختلافات هناǁ مجموعة من المعطيات التي  حيث أن  
و بين الأطفال المصابين بإضطراب ) من حيث القراءة(الموجودة بين الأطفال الماهرين 

و ) la dénomination des mots(" تسمية الكلمات"تعلم القراءة بصورة جلية وهي مهمة 
 اتمن الشفر اعدد ملكي يتمكن الأطفال من فǁ رمز هذه الأخيرة لابد من أن يكون بحوزته

و نتيجة لذلǁ فإن سرعة فǁ رمز المنبهات  Üها فيما بينها فيما بعدجالفونولوجيةÜ و إدما
  .و بإمكانية إدماجها أيضا اتمرتبط بوجود مثل هذه الشفر

  
ƚ -  الذاكرة العاملة: )La mémoire de travail( 

 الميدان الثالث الذǐ يظهر فيه الأطفال المصابون بإضطراب تعلم القراءة  
خاصة منها ميدان (ختلافات واضحة عن الأطفال العاديين هو ميدان قدرات الذاكرة العاملة إ

 2و التي ترتبط بالقدرة التي يستطيع من خلالها الأشخاص القيام) الذاكرة اللفظية العاملة
  ) Le recodage phonétique des infomations) (التشفير الصوتي للمعلومات(بإعادة 

 

                                                 
1 Fijalkow « mauvais lectures pourquoi ? » éditions P.U.F Paris. 1986, p 123. 
2 Le cocq. P (apprentissage de la lecture et dyslexie » éditions pierre Mardaga paris 1991, p 46. 
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IV -9. المعرفية الإع Ɩة اقاƅراƾتعلم ال ƒطراƮلإ:  

أصوات إن العديد من المشاكل تطرح في هذا المحورÜ تتمثل فيما يخص معالجة   
  .اللغة من جهة و صعوبات الوعي الفونولوجي من جهة أخرى

  

 :) le trouble visuel(الإƮطراƒ البƬري  -1
    بصرية لدى الديسليكسينÜاحات قد وضعت فيما يخص الإضطرابات الرالعديد من الإقتإن 

) déficit visio-pérceptif(الإدراكي  -د من قبل بƋن العجز البصرǐقو لطالما كان يعت
  .هو المسƌول عن مشاكل التعرف على الكلمات و الصعوبات المبكرة للقراءة

الأطفال الذين  ثير عن طريق الملاحظات الإكلينيكية لقلب الحروف لدىƋلقد كان لهذا التو 
للحروف و هو ) تنظيم(فهنالǁ نوعان من القلبÜ ففي الواحد ترتيب  Ýيعانون من صعوبات

  .(b, p, t, j)ر و في اǓخر هنالǁ قلب مكاني متغي
لكن يجب أن نكون حذرينÜ حيث أن هنالǁ نوعان من أخطاء لقلب و هي مرتكبة من 

من الحروف المقروءة   % 25مثل إلا و فيما بعد أخطاء القلب لا ت Üطرف قراء مبتدئين
إن أخطاء القلب السطحية هي متنوعة كثيرا بين : بصفة خاطئة لدى القراء السيئونÜ ثالثا

  .(mauvais lecteurs)القراء السيئون 
نجد أحيانا نسبة قوية لهذه الأخطاء البصرية لدى أطفال يمثلون ديسليكسيا مشتركة مع 

إذن إضطرابات الإنتباه البصرǐ لهƌلاء  Ýفي الإنتباه خلل إضطراب الإفراط الحركي مع
ذلǁ على نتائج تتمثل في بالأطفال تستدل الأخذ بمƌشرات بصرية سيئة للحصول 

قلب مكاني أو تسلسلي للحروف في الكلماتÜ قفز بالكلمات أو (إضطرابات في القراءة 
 . 1)الأسطرÜ استبدال للكلمات عن طريق أشكال خطية متقاربة

  

  :الوعي الفونولوجيƮطراƒ إ -2
القدرة على التعامل و التفكير حول (إن ميكانيزم تحديد الكلمات و تطور الوعي الصوتي 

من إختصاص أبحاث تدور حول سيرورات اكتساب القراءة على ) الوحدات الفونيمية للكلام
  .كتساب القراءةلإأنها مركبات أعظم 

                                                 
1 Le cocq. P (Op-cit),  p 46. 
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دث عن دور الوعي الصوتي في توجد هنالǁ العديد من النظريات التي تتح 

  عها روابط السببية المتبادلةÞمةÜ فهل تعتبر مكتسب قاعدÜǐ نتيجةÜ أم تغذǐ إكتساب القراء
بƋن الوعي الفونولوجي مرتبطا ) بينت(إن العديد من الدراسات قد أوضحت   

د من فالأطفال يكتسبون العدي هذه العلاقة هي بالطبيعة متبادلةبالقدرة على القراءة و أن 
خصائص الوعي بƋصوات الكلام عن طريق نضج القدرات المعرفيةÜ اللسانية 

)cognitivo-linguistiques ( Üهذا متضمن في الوعي بالقوافي Üبالنسبة لأغلبية الأطفال
Üتغيرات هذا الوعي تظهر على أنها مرتبطة بالقدرة ف. البنية المقطعية للكلمات و التجانسات
الذǐ يتميزون بوعي محدود لأصوات اللغة لديهم غالبا صعوبات في  فالأطفال: على القراءة

لأصوات هم غالبا متفوقون في لتعلم القراءةÜ بينما الذين يملكون مستوى عالي من الوعي 
  .القراءة

وجود ارتباط بين  إلىقد توصلوا  1985عام ) Bradely(و  )Bryant(حيث أن  
 خمس إلىأربع تراوح أعمارهم من ت) non-lecteurs(طفل غير قارئين  400أداءات 

  .سنوات 4سنوات من خلال إختبارات القافية و التجانسات و سنهم في القراءة بعد 
ئية من جهة أخرىÜ فالوعي بالتقطيعات الفونولوجية تƌثر بالمعنى بالتجربة القرا  

ات من و ضعوا في الحسبان الإرتباط Rieben "1989و  Perfetti"أو التعليمية Ü حيث أن 
خلال سنة من الإكتساب بين المجهودات المستعملة في القراءة و المجهودات الملاحظة في 

  .تتمثل في حذف الفونيماتمهمة 
نسق للكتابة الأبجدية يصبحون واعين ) بنجاح(إن الأطفال الذين يتعلمون بتفوق   
تي تتطلب و يستطيعون النجاح في كمية كبيرة من المهمات ال) طول الحروف(بالوحدات 
  .أو التعامل مع هذه التقطيعات/التقطيع و
حول أطفال  1992عام "  le cocq Pierre "هنالǁ دراسة معترضة يترأسها   

أشهر مستعملا فيها  ستسنوات و  ست إلىأشهر ست سنوات و تتراوح أعمارهم من ثلاث 
يم يمƠ بتقإختبار فونولوجي تس 14تتكون من  ) اعتمدنا عليها في بحثنا هذا( بطارية

مقاطعÜ  Üقوافي(القدرات الفونولوجية للأطفال من خلال أنواع مختلفة من الوحدات 
 :ما يلي ƈخذا بعين الإعتبار) أصواتÜ حروف
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ست  (و ) أشهرثلاث سنوات و  ثلاث(ب بصفة دليلية بين سالوعي الفونولوجي يح -أ
  ).أشهرشهر وات و سن
  .سراع في تطوير هذا الوعيلإا ىإل) تدعو(بدايات اكتساب القراءة تحث  -ب
في التحكم في الوحدات المختلفة المستعملةÜ تحديد القوافيÜ ) تحسين(هنالǁ تطور  -ج

     الأصواتÜ تقطيع المقاطع النهائيةÜ ثم المبدئيةÜ ثم فيما بعد الوسطيةÜ تصنيف الأصوات
  .1و أخيرا تقطيع و دمج للحروف

  
  : )Trouble de la mémoire verbale( )26(الذاكرة اللفưية Ʈطراƒ إ -3

هناǁ فو الذاكرة قصيرة المدىdigit span ( Ü(إن الديسليكسين يخفقون في الإختبارات 
لا يستطيعون ) span-mnésique(الذاكرة و سن القراءة لكن مستويات ) span(ترابط بين 

  سيئةÞتنبƌ في مستوى القراءة هل الذاكرة الفقيرة ستكون نتيجة بسيطة لقراءة ال
هناǁ القليل من الشǁ بƋن الأطفال الذين يعانون من إضطرابات في القراءة لديهم مشاكل في 

القراء السيئون لديهم صعوبات في ترميز بƋن ) littérature(دبيات الأالذاكرةÜ حيث أن 
معلومة فونولوجية في الذاكرة قصيرة المدىÜ إيجاد معلومة مرمزة فونولوجيا في الذاكرة 

يجيات لتسهيل التخزين في الذاكرة و لتنظيم بصورة ناجعة تالمدىÜ استعمال استراطويلة 
على مستوى كل  - للأسف -الإعاقات لها نتائج فيض الإعلام في الذاكرة العاملةÜ هذه

  .مظاهر القدرات في القراءة
نسق مستعمل من أجل (من الذاكرة العاملة في القراءة  دمستتإن الذاكرة قصيرة المدى  *

دى ذنÜ صعوبات الذاكرة قصيرة المدى لإ) الإبقاء على بصمة التنظيم للكلمات في الجمل
الديسليكسين تساهم في زيادة صعوباتهم في إكتساب القراءةÜ فمشاكل الذاكرة قصيرة المدى 

الإبقاء في الذاكرة كلمات سطحيا هي مفككة من أجل مقارنتها مع التلفظ بالكلمات  إلىتقود 
كتابية علما بƋن القراء  مدى فالديسليكسيين يستعملون رموزالذاكرة طويلة ال في الموجودة

 إذنÜ الديسليكسيين سيواجهون صعوبات في استعمال . العاديين يستعملون رموز فونولوجية
 

                                                 
1 Michel Habib, Véronique Rey (Dyslexie- dyslexies, Dépistage remédiation et intégration) 
Année : 2000, édition : 29 avenue Robert Schuman 13621 – Aix – en- Provence – cedex 
(Publications de l’Université de Provence). 
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الرموز الفونولوجية في الذاكرة طويلة المدىÜ أين المشاكل في القراءة التي تتعلق بإستدعاء 

وجية لǘجابة عن منبه بصرǐ للكلمة المكتوبةÜ إذنÜ نتيجة بالنسبة لمعالجة للمعلومة الفونول
على أساس الهيئة الترميز المتناوبة قائمة  الديسليكسين تتمثل في إعطائهم استراتيجيات
  .من المهام المعرفية البصرية للكلماتÜ التي تسهل أداءاتهم في العديد

  
 )Le trouble de l’évocation( : 1إƮطراƒ الإستحƮار -4
  

كرة طويلة المدىÜ هذا ما يبرر اإن الإستحضار يتطلب إيجاد المعلومة الفونولوجية في الذ
  .الديسليكسيلدى  الاستدعاءوجود صعوبات 

صعوبات على مستوى استدعاء الكلام لدى  إلىلملاحظات الإكلينيكيةÜ غالبا ما دعت اإن  -
  .ءةالأطفال الذين يعانون من إضطرابات في القرا

تتمثل في تعويض كلمة التي  )الإستدعاء(هذه الإضطرابات ) مميزات(لذا فخصائص  -
إشارات إستعمال كلمات غير محددة و جمل من نوع أو بƋخرىÜ استعمال تحديدات وصفية 

)« Truc », « Tu sais » (  
إن إضطراب الإستدعاء قد فسر على أنه خلل في التخزين الذاكرǐ أو في سيرورة  -

تدعاءÜ فالعوامل هذه هي بالمرة ذاكرية و فونولوجية يمكن أن يكون لها دور في الإس
يمكن أن يكونوا بطيئين في تعلم الجانب السينيمائي الذǐ يميز  تحديدات التخزينÜ فالأطفال

قامة تمثيل فونولوجي إيجعلها تختلف عن أخرىÜ لكن تكون لديهم مشاكل في  والكلمة 
  .للكلمة

البحث الذǐ بين أن القراء السيئون لديهم من طرف  أثبتت قد" لتخزيناخلل "إن فرضية 
  ."Catts"و  "Denckla "كلمات هي أقل تداولا  ستدعاءلاصعوبات خاصة 

صعوبات في التذكير  إلىهامات تعتقد بƋن إضطرابات الإستدعاء تخلص سإن العديد من الإ 
ǐ ستكون مسƌولة عن تسمية بطيئة التمثيلات الفونولوجية أ إلىفي الوصول تتمثل مشاكل ب

 .أو خاطئة
 
 

                                                 
1 Michel Habib , véronique Rey « Op-cit » p 34.35. 
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جيدة للقراءة  منبƉت نتائج هذه الأبحاث قد بينت بƋن أدوار التسمية السريعة اعتبرت  إن -

قد شرحا هذه ) 1985(ام ع" Al"و " Wolf" إنمن خلال عدد كبير من القدرات حيث 
م و تحديد الكلمات و القراءة العلاقات مقترحين بƋن هذه التسمية السريعة للحروف أو الأرقا

كل تذكير لمعلومة رمزيةÜ و من جهة أخرىÜ فالتسمية السريعة للمنبه الشفوية تتضمن 
مستوى منحط للقدرات الأوتوماتيكية  إلىو مهمات فهم القراءة تتضمن الكل بالمرة  يالتناوب

  .التي تتطلب الإنتباه" للسيرورات"مستوى عالي  إلىو 
 
  ) le trouble de la répétition: ( إƮطراƒ التكرار- 5

و  Üإعادة الكلمات فهو ممكنفي إعادة اللاكلمات و أما يكمن إن الإضطراب  
فهنالǁ تتواجد صعوبات مختصة بالسيرورات الضرورية . إشارة للصعوبات عند التقطيع

قد وجد بƋن الأطفال  1991عام " Snowling"حركي جديد حيث أن لتجميع برنامج 
في كلمات جديدة غير  سين يحملون خلل خاص لتحديد التقطيعات الفونولوجيةالديسايك

  .1فلديهم إذن صعوبات في إعادتها متجاورة عائليا
   
6-ƿالإدرا ƒطراƮإ) : le trouble perceptif( 

إن الديسليكسين صعوبات على مستوى إدراǁ المفاتيƠ السمعية و لطالما اعتقد بƋن  
كانت النتيجة لمشكل على ) ة في ترميز المعلومة الفونولوجيةو المتمثل( هذه الصعوبات 

مستوى الإدراǁ السمعي و بالتالي فهƌلاء الأطفال يعانون من صعوبات على مستوى 
فالكثير  و أن هذه الصعوبات هي من طبيعة لسانية أكثر و بالتاليالتمييز السمعي لكن يظهر 

هم قادرون على الكشف و التمييز بين  من الأطفال الذǐ يعانون من اضطراب في القراءة
الصوتية التي تساهم في إدراǁ الكلامÜ لكنهم غير قادرين على استعمال / زيائيةيالمفاهيم الف

قاق بصورة صحيحة أو أوتوماتيكيا البنية الفونولوجية للكلمات تهذه المعلومة من أجل إش
  .2)مةلالمتك(المقالة 

  
                                                 
1 Michel Habib, Véronique Rey « dyslexie, dyslexie : dépistage, remédiation et intégration ». 
Année 2000/ édition : publications de l’université de Provence .p 37-38. 
2 Michel Habib, Véronique Rey (Op-cit), p 37-38. 
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IV -10 . ƒطراƮرية لإưالن ƚةالنماذƅراƾتعلم ال:  

منذ العديد من السنواتÜ مصطلƠ الديسليكسيا قد بƋن " Monique Touzin"يرى   
   القارƏفهم سير القراءة لدى الطفل لتطور من خلال مساهمة نماذج نظرية جديدة حيث أن 

اعتبارات حول إعادة التربية التي  إلىليس مجرد تمرين عقلي و إنما يعود  القارƏو غير 
  .بعقلانية خاصة و مكيفة حسب كل نوع من الإضطراب يجب أن تتم

  

  :التناول النفسو عƬبي -1
  

قد ) مختصة نفسانية( " Jarrio"و  " Bader »  1973 "Pédopsychaitre »إن  
كانا المƌلفين الأولين اللتان أملت  قياس العلاقة الكمية و الكيفية الموجودة بين مستوى 

الكتابة اللذان يسمحان / الكتابي فلقد اخترعت إختبار القراءة و التنسيƣ )فǁ الترميز(القراءة 
و هما على فكرة أن القراءة وظيفة لها  تانبتقييم الذاكرة اللفظية و السمعية للكلمات Ü معتمد

  .مستويان
بنى رصيد مفرداتي يو التي من أجلها ) القطعية(الوظيفة البصرية الصريحة  

  .أساسي و ذاكرة كلية للكلمات
  .بنى قدرة صوتية تسمƠ بتحليل الكلماتتظيفة السمعية و التي من أجلها الو
ه تفاعل أوتوماتيكي بين الوظيفتين لديتعلم القراءةÜ لن يكون في الفرد يعاني من إضطراب ف

  :ين نجد تصنيف الأطفال الديسليكسيين إلى أالسابقتين 
  

ƈ- ديسليكسيا Dysphonétique  : 63% قدرة سمعية تحليلية  من الأطفال ليس لديهم   
لمات التي هي متقاربة كا استبدال بقطعية يكتبون كلمات غريبة و غال Üو قدرة بصرية

)Proches( من الناحية الخطية فقط لا من الناحية الصوتية. 

ƒ- ديسليكسيا Dyseidétique  :9% بناء رصيد لا يملكون القدرة على  من الأطفال
  .القدرة السمعية التحليلية للتمثيلات البصرية للكلماتÜ و

ƚ- تلطةدƢيسليكسيا م )Mixtes ( : 22الأفراد الديسليكسيين هنا يقدرون بـ %   
  %6يقدرون بـ  ) :Ʒير مƬنفين(ƈفراد  -د
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قنوات للقراءة حسب  3قد وضعوا  1973عام  "Newcombe"و " Marshall"إن * 

ين المتعرف عليهم في ديسليكسي) Neuro-linguistique(الدراسة النورولسانية 
  .الإضطراب المكتسب

   
ƈ- ناة الفونولوجيةƾال:  

-Grapho(عتماد على تطبيق قواعد منتظمة للقلب لإالتي تسمƠ بقراءة تحليلية با

phonémique ( يحدث دون الوصول ǐالمعنى و أين الإستعمال المانع  إلىالذ)الحرمان (
  .نها ديسليكسا السطحيةإ إذن: فونولوجية) paralexies(يعطي مكانا لوجود 

  

ƒ- ناة المفرداتيةƾال:  
 Ơعن طريق التعرف على الكلمات المقروءة بالنسبة لتمثيلاتها " بقراءة شاملة"التي تسم

يعطي وجود ) الحرمان(و أين الإستعمال المانع ) morpho-sémantique(العقلية 
)paralexies sémantiques (إنها ديسليكسيا عميقة.  

  :أنواع من الديليكسيا 3ما بإنشاء تصنيف يتكون من Ü قا1981في 
  

قراءة جيدة للكلمات الواقعية مع فقدان القدرة على قراءة اللاكلمات : ديسليكسيا عميƾة -1
 حاد لإجراءات القلب اضطرابالأكثر بساطة المبنية بطريقة منتظمةÜ شاهدة على 

)grapho-phonétique( .  
 

هيةÜ و الشف مباشر بين تمثيلات الكلمة البصرية شتراǁا: ديسليكسيا بƬرية مباشرة -2
لبصرية للكلمة تنشط فالصورة ا )lexico sémantique(بدون الوصول إلى المداخل 

فيرتكبون ) Logogéne out put(تمثيلا مشترǁ عند المعجم الفونولوجي بصورة مباشرة 
  .بذلǁ أخطاء بصرية

  

إن الديسليكسيا ) graphéme-phonéme(فشل جزئي للقلب  :ديسليكسيا سطحية -3
مجموع التمثيلات العقلية للشكل (السطحية تظهر على أنها تعكس إصابات للمعجم الكتابي 

  .)الكتابي للكلمات
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بنفس مستوى أداءات الكلمات المنتظمة و هي " الكلمات المستعارة"إنهم يقرءون  

يمكن أن ة هذا النوع من السلوǁ حيث القراءة مقارنة بالكلمات غير المنتظم أحسن بكثير من
للقناة الفونولوجيةÜ و بعدم القدرة على التعرف ) القناة المانعة(يفسر بالإستعمال المسيطر 

  .على الكلمات على مستوى القاعدة الوحيدة لملكيتهم الكتابية
في الخلط  ةفي هذه الحالات الثلاثةÜ فالأفراد يرتكبون كذلǁ أخطاء متمثلإذن  

فهم يستطيعون تسمية  تحليل بصرǐ سيء  إلىه الأخطاء ليست راجعة البصرÜǐ هذ
إذن القدرة على رƌية المنبه لا تتضمن  Üلكن يرتكبون أخطاء عنده يقرءون الكلمة الحروف

  .بƋن الكلمة قد تكون معروفة من قبل
حيث أنه يوجد في داخل نسق التمثيلات البصرية للكلمة أين الفرد يستعمل الطريق  
    . Graphéme-phonéme(1(ي لقواعد التوافقات المحيط

  

   ) L’approche génétique: (التناول الوراƙي  -2
  :و هي  Frith" 1985"مراحل استراتيجيات  تتمثل في 

   logographiqueالمعالجة  -أ
 alphabétiqueالمعالجة  -ب

   orthographique المعالجة -ج
  

IV -11 .Ʈƌة بƾة المتعلƾالساب Ɩةالدراساƅراƾتعلم ال ƒطرا:  
  

  :Spranger Charolles" 2"و   "S. Casalis"دراسة  -1
بدراسة كيفية التعرف على  "S.Casalis"و  "Spranger-Charolles"قامت الباحثتان 

عتماد على النماذج الإالكلمات عند الأطفال المصابين بعسر القراءة التطورǐ و ذلǁ ب
ستراتيجية لإالوساطة الفونولوجية و ا إستراتيجية: انجيتالكلاسيكية التي تميز بين إستراتي

  .ةيالمعجم
                                                 
1 Michel Habib « Opcit », p 31.32. 
2 Dias.B, Gristin.F, « principes psychologiques sous-jacents à la progression de l’apprentissage 
de la lecture dans les méthodes analytiques et synthétiques » revue : rééducation orthophonique 
vol : 18/ septembre 1980, p 352. 
 



  ةاƮطراƒ تعلم الƾراƅ :الرابƲالفƬل 
 

160

 
التي تعمل  )La médiation phonologique(الوساطة الفونولوجية  فإستراتيجية 

-Les pseudo(تمكننا من قراءة الكلمات غير الحقيقية ) صوت- حرف(وفق قواعد الربط 

mots( أو الكلمات التي لم نصادفها قط.  
أو طريقة التعرف  La procédure orthographiqueتيجية الإملائية أما الإسترا 

و  )Lexique orthographique( معجم كتابي"المباشر على الكلماتÜ فهي تفترض وجود 
 Mots irrégulièrement(تسمƠ بقراءة الكلمات غير المضبوطة كتابيا 

orthographiés(.  
طريقتان تكتسبان  اǁرى أن هنالنماذج المعروفة الخاصة بتعلم القراءة تإن  

  .تدريجيا لكن الطريقة الفونولوجية تسبق الطريقة الإملائية
و بما أنه يوجد حاليا فرضيتان تتعارضان بشƋن تفسير إضطراب عسر القراءة  

التي ترى أن  )Hypothèse de la déviance( فرضية الإنحراف" الفرضية الأولى هي 
يعانون خاصة من عجز كبير في الوساطة الفونولوجية  الأطفال المصابين بهذا الإضطراب

  .ةالطريقة الإملائي إلىلذلǁ يلجƌون 
التي ترى أن طريقة  )Hypothèse du retard( فرضية التƋخر"و على العكس  

  .ا عند هƌلاء الأطفالذلǁ الطريقة الإملائية مختلتين معالوساطة الفونولوجية و ك
هتان الباحثتان هو تقويم الفرضيتان ت بها لذلǁ كان هدف الدراسة التي قام 

السابقتان و ذلǁ بفحص عمل طريقة الوساطة الفونولوجية و الطريقة الإملائية عند أطفال 
  .ختلفينممصابين بصعوبات في القراءة ذوǐ مستويين 

  
  :عيناƖ الدراسة* 

لمصابين بعسر ات الأطفال ادرلتقويم فرضية الإنحراف أو التƋخر قامت الباحثتان بمقارنة ق
القراءة مع قدرات أطفال عاديين من نفس المستوى الدراسي Ü و هكذا يمكنهما التƋكد من 

المجموعتين وجود أو عدم وجود إختلافات في استعمال استراتيجية المعالجة الكتابية عند 
  .السابقتين من الأطفال الذين لديهم مستوى دراسي واحد

هم أطفال في طور التعلم متمدرسين مستواهم العام في بعسر القراءة الأطفال المصابين ف
  :هم تبعا لمعايير مختلفة و هيرالقراءة يوافق السنوات الأولى من التعلمÜ تم إختيا
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  .ر الأول هو مستوى القراءةاالمعي -
ي الزمنيÜ فنتائجهم يقمستوى هƌلاء الأطفال في القراءة أقل بحوالي سنتين من سنهم الحقف

وجود فارق سنتين أو أكثر بين السن في  إلىتشير  " le test de l’Alouette"في إختبار 
  .القراءة و السن الزمني الحقيقي

Ü يطلب من الطفل أن يقرأ بصوت عال نصا يتضمن كلمات اربالاختفي هذا  
Ü أو كلمات لا ترتبط بالسياقÜ و هكذا كون إمكانيات التخمين ةنادرةÜ كلمات غير مضبوط

 Üبقياس مستوى التعرف على الكلمات ذات الصعوبات  الاختبارهذا فمحدودة جدا Ơيسم
العلامة المحسوبة  و. الإختبار يهمل الفهم فهو لا يقيس مستوى الفهمالمختلفة غير أن هذا 

جاء  الاختياراختيار هذا . عدد الأخطاء و سرعة لقراءة بصوت عال الاعتبارتƋخذ بعين 
  .الباحثان نهاتاامت بها تماشيا مع أهداف الدراسة التي ق

  

  :المعيار الثاني يتعلق بالمستوى العام -
 "Raven" الأطفال المصابون بعسر القراءةÜ لديهم مستوى متوسط أو أعلى في اختبار ف

(PM 47)    في الفهم الشفهي ǐللذكاء كما أن مستواهم عاد)Ecosse, Le Cocq 1996(  
أو ) السمعو البصر (مشاكل عصبية أو حسية لديهم  الأطفال ليسذلÜǁ هƌلاء  إلىإضافة 
  .نفسية

  

ومةÜ كما رحتمون الى الطبقات الإجتماعية الملغتهم الأم هي اللغة الفرنسية و لا ين 
أنهم يتƋقلمون بشكل جيد في المدرسة Ü تم إختيارهم من المƌسسات و كذلǁ من مكاتب 

مع تعليم  )Méthode mixte(ة لقراءة بالطريقة المزدوجاالأخصائيين اǓرطفونينÜ تعلموا 
طفلاÜ  31عددهم  .رطفونيةأو كلهم يخضعون لكفالة ) صوت –حرف (ظاهر لقواعد الربط 

تضم أطفال في السنة التحضيرية  ىالمجموعة الأول: أو مستويين موزعون على مجموعتين
 9(أشهر مقارنة مع سنهم الحقيقي  9يعانون من تƋخر مقداره سنتين و  )CP(الأولى 

 ).و شهرين في المتوسط   نواتس
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مستوى  )CE1(المجموعة الثانية فتضم أطفال يدرسون في السنة الثانية أما   

  )شهرا 11سنة و  11(أشهر مقارنة مع سنهم الزمني أربع سنوات و أربع تƋخرهم يقارب 
و قسم  CPقسم السنة الأولى : مقسمون الى قسمينالأطفال العاديين هم أيضا   
تعلموا جميعا القراءة . متوسط Ravenمستواهم المعرفي حسب إختبار  CE1ثانية السنة ال

تيارهم بنفس المعايير التي أختير بها الأطفال المضطربون إلا خبالطريقة المزدوجة و تم إ
  .أنهم لا يعانون من تƋخر في القراءة فسنهم في القراءة يوافق سنهم الزمني

  
  :طريƾة إجراƅ الدراسة* 

قويم عمل الطريقة الإملائية الكتابية من خلال عامل الألفة وذلǁ بقراءة الكلمات لقد تم ت
   المƋلوفة بصوت عال فكلما كانت الكلمات مƋلوفة و معروفة كلما كان التعرف عليها سهلا 

  .و سريعا
 )La complexité(التعقيد :أما طريقة الوساطة الفونولوجية فقد تم فحصها من خلال عاملا

 ǁالضبط و كذل)La régularité( كلمات مضبوطة Üمن خلال قراءة كلمات بصوت عال    
  .دةقو غير مضبوطةÜ بسيطة و مع

    )La lexicalité(عامل المعجمية "عامل ƈخر مهم لفحص طريقة الوساطة الفونولوجية هو 
  .بصوت عالكلمات حقيقية و أخرى غير حقيقية  و ذلǁ من خلال قراءة

  عدد الإجابات الصحيحة : خذا بعين الإعتبار في كل هذه الإختبارات هماأعاملان للمعالجة 
  .و كذلǁ زمن الإجابة

  
 *ƛƏالنتا:  

الأطفال المصابين بعسر أن  إلىتوصلت الباحثتان ) صوت -حرف(فيما يخص الروابط 
تان القراءة يتƋثرون مثلهم مثل الأطفال العاديين بهذه الروابطÜ لكن النتائج تشير حسب الباحث

أصوات و لكن هذا  إلىأن الأطفال المضطربين يملكون عموما نظاما لتحويل الحروف 
 .النظام أقل فعالية من النظام الذǐ يمتلكه الأطفال العاديين
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عند الأطفال المصابين بعسر القراءة ) صوت -حرف(هذه الفعالية الضعيفة لنظام الربط 

ǐفي قراءة الكلمات غير  تعكس ضعف طريقة الوساطة الفونولوجية الذ ǐبرز بشكل قو
  .)Les pseudo mots(الحقيقية 

بينت نتائج هذه الدراسة أيضا فروقا كبيرة بين عينة الأطفال المضطربين و عينة الأطفال 
العاديين فيما يخص عمل الطريقة الإملائيةÜ فكما يظهر هذه الطريقة تعمل بشكل مختلف 

  .ةعند الأطفال المصابين بعسر القراء
سواءا على مستوى الوساطة  بشكل عامÜ الإختلافات الملاحظة بين العينتين من الأطفال

و كان للأطفال لالفونولوجيةÜ أو الطريقة الإملائية لم تسمƠ للباحثتان بقبول فرضية التƋخر ف
المضطربين نفس المسار التطورǐ الذǐ يملكه الأطفال العاديين لما ظهرت هذه الإختلافات 

  .الثباتو بهذا 
ǐالذ Üكون الطريقة الإملائية تعمل بشكل مختلف عند الأطفال المضطربين Üǁزيادة على ذل 

أن نمو بسيط  إلىيعانون من خلل كبير في طريقة الوساطة الفونولوجية فإن هذا يشير 
  .للوساطة الفونولوجية ضرورǐ لنمو الطريقة الإملائية

ان فرضية الإنحرافÜ و لكن ƈخذتان دن و تƌيو عليه فإن النتائج جعلت الباحثتان تقبلا 
عنها هذه الفرضية و التي تبين من خلال  تحدثتبعين الإعتبار ميكانيزمات التعويض التي 

  .نتائج هذه الدراسة أنها محدودة جدا
 Ơقدرات الأطفال المضطربين في اختبار قراءة الكلمات غير الحقيقية بصوت عال تسم

شير أن الأطفال المصابون بعسر زمات التعويضية و المعطيات تبتحديد طبيعة هذه الميكاني
  .)Les pseudo mots(قراءة هذه الكلمات غير الحقيقية  فيراءة يعانون من عجز كبير الق

أن ميكانيزمات التعويض التي يستعملها  )la lexicalité(إذ بينت دراسة تƋثير المعجمية  
  عجزهم في تطبيق قواعد الربمن وا فيخف المصابون بعسر القراءة لكي بعض الأطفال 

و ليس على  Le lexique oral" المعجم اللفظي" ترتكز أساسا على ) صوت –حرف ( 
   )Le lexique écrits(المعجم الكتابي 
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 :ƬǘƢة* 
  

إن الأطفال المصابون بعسر القراءةÜ كما تدل نتائج الدراسةÜ يعانون من عجز   
بين قدرات  انولوجية فقد أظهرت نتائج الدراسة تباينا كبيركبير في طريقة الوساطة الفو

هƌلاء الأطفال و قدرات الأطفال العاديين كما وجدت الباحثتان تباينات داخل عينة هƌلاء 
يعانون من صعوبات في القراءة مما يƌكد وجود ليس شكل واحد بل أشكال  الأطفال الذين 

  .من عسر القراءة
  
  : Monique Plaza1 دراسة  -2

سوات حالة طفلة تعاني من عسر قراءة تطورǐ حادÜ ففي  03لقد تابعت هذه الباحثة لمدة 
تقرأ إلا بعض الكلمات التي خزنت أشكالها العامةÜ  (S.D)أشهر لم تكن  9سنوات و  8سن 

  .ةفونولوجيالأما عجزها الكبير فكان يخص القدرات ما قبل 
المتعلقة ) SD(قامت الباحثة بفحص قدرات  لإختبار ƈليات القراءة عند هذه الطفلةÜو 

فكانت النتائج كذلǁ قدرتها على قراءة الكلمات غير الحقيقية ) صوت -حرف(بالروابط 
  :كالتالي

  
  91جانفي   

  8ƫس 8
  92جانفي 

  8ƫس 9
  91سبتمبر 

8ƫس 10  

 ǐ93ما  
1ƫس 11  

  93نوفمبر 
5ƫس 11  

 -الروابط حرف
  صوت

13/42  14  20  32  32  

Ʒ 18  15  5  0  0/20  قيةحقي. الكلمات  
  سنة ثانية  سنة أولى  سنة أولى  سنة أولى <  سنة أولى <  مستوى القراءة 

  

                                                 
1 Saliha , Guellab-Kezadri « troubles de l’apprentissage de la lecture à l’école fondamentale » : 
élaboration d’un test de lecture en langue arabe/ mémoire pour le magister en orthophonie/ 
1997-1998. Sous la direction de Pr : Nacera Zellal. 
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  92سبتمبر   
  8ƫس 10

 ǐ93ما  
  11ƫس 11

  93نوفمبر 
5ƫس 11  

  94جوان 
11ƫس 11  

الأخطاء 
  الفونولوجية

) بندا 14( 
  المحاولة الأولى

 
 

% 72 

 
 

% 58  

 
 

% 58  

 
 

% 29  

الأخطاء 
  الفونولوجية 

) بندا 14(
  المحاولة الثانية

 
 

% 72  

 
 

% 58  

 
 

% 36  

 
 

% 14  

  
استنتجت الباحثة أنه رغم العجز الفونولوجي الأولى لهذه الطفلة إلا أنها استطاعت   

طريقة بصرية بالنسبة  باستعمالذلǁ و  )CP(تعلم قراءة بعض الكلمات في السنة الأولى 
  .رافي و هو أول طور في تعلم القراءةالباحثين هذه الطريقة توافق الطور اللوغوغلبعض 

تعويضية يستعملها  إستراتيجيةيمكننا اعتبارها  "Monique Plaza"و لكن حسب   
ان تو هذا ما قصدته الباحث) صوت -حرف(الطفل عندما لا يتحكم في قواعد الربط 

عجم الكتابيÜ فهذه الطفلة استعملت مان عندما تحدثنا عن المعجم اللفظي و التالسابق
رافية لقراءة بعض الكلمات التي خزنت أشكالها فقط و لم تستعمل غلوغو إستراتيجية

الطريقة المعجمية التي تتطلب مستوى أعلى من المعالجة و التخزينÜ و بالتالي فهي تعتمد 
     .و ليس كتابي   على معجم لفظي
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I-1 .ǇتيارƢا ƒسباƈ داف البحث وǉƈ:  

 Üتكون وراءها دائما أهدافا و أسباب معينة Üإن المواضيع المختارة من طرف الباحثين
 Üو بموضوعية قدر الإمكان Üو التي من أجلها يقرر الباحثون تناولها من وجهة نظر علمية

  .لذلǁ فنفس الغاية جعلتنا نتناول موضوع بحثنا هذا
اف و الأسباب التي دفعت بنا الى اختيار هذا الموضوع بالذاتÜ هي و من بين الأهد

  :كما يلي
ƈ- دافǉالأ:  

 .دراسة الوعي الفونولوجي ضمن اضطراب تعلم القراءة  - 1

تبيان بƋن اضطراب تعلم القراءةÜ اضطراب في الوعي الفونولوجي بالدرجة الأولى   - 2
التي يمكن لها أن ....ديةÜيان الوظائف المعرفية الأخرىÜ المكتسبات القاعسدون ن(

 ).تعرقل التعلم الجيد

 .التƋكد من أن هناǁ ارتباط وثيق بين الوعي الفونولوجي و اضطراب تعلم القراءة  - 3

أهمية تكييف اختبار تقييمي للوعي الفونولوجي للغة العربية بالاعتماد على أوزان   - 4
 .اللغة العربية

  
ƒ- ƒمن بينها نذكر: الأسبا  

ميةÜ فعالة و ناجعةÜ تهدف الى تقييم الوعي الفونولوجي لدى أطفال عدم توفر أداة عل - 1
يعانون من اضطراب في تعلم القراءة و باللغة العربيةÜ مكيفة على أطفال الوسط 

ǐالجزائر. 

نقص الدراسات التي تهتم بدراسة تقييم الوعي الفونولوجي لدى أطفال المدارس  - 2
القراءةÜ باللغة العربية و في المدرسة  الابتدائية و الذين يعانون من اضطرابات في

 .الجزائرية بالذات

محاولة إيجاد التقنيات الناجعة و العلمية للاستفادة منها في التقييم و الكشف المبكران  - 3
عن هذا النوع من الإضطراب لدى هذا النوع من الأطفال في البيئة الجزائريةÜ و 

 .بالتالي الكفالة المبكرة فيما بعد
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الممتدة (خلال الفترة الصباحية و الدراسة التجريبية اسة ما قبل التجريبية تمت الدر

الممتدة من الواحدة و (و المسائية ) من الثامنة الى الحادية عشر و الربع أو النصف صباحا
  ).النصف الى الثالثة و النصف مساءا

خامسة و ضف الى ذلǁ من الثامنة الى الثانية عشر و النصفÜ و من الواحدة الى ال  
  ).La double vacation(النصف بالنسبة للمدارس التي تمارس نظام الدوامين 
 Ƹفلقد بل Üفي كل المدارس) نصف ساعة(أما فيما يخص الوقت المستغرق في القراءة.  

  
  :مǘحưة ǉامة

" المكيف"بين التمرير الأول و التمرير الثاني لاختبار الوعي الفونولوجي  راعينالقد   
يوما من أجل التƋكد من ثبات الاختبارÜ و  21لبحث مدة من الوقت قدرت بـ ضمن هذا ا

  .لأن للوقت دورا هاما في تحسين الوعي الفونولوجي عن طريق الإكتساب
ما قبل " و ضبط متغيرات العينة ) التناول الإجرائي الأول(بعد الدراسة ما قبل التجريبية 

بار المكيفÜ قمنا بتناول إجرائي ثاني أǐ مع التƋكد من صدق و ثبات الاخت" التجريبية
  :الدراسة التجريبية و الذǐ مر بما يلي

Ü اختبار رسم الرجلÜ مهمتا )العطلة(و ذلǁ بتطبيق اختبار القراءة : التناول العيادي - 1
  ".العينة التجريبية"الإملاء لضبط متغيرات 

نولوجي المكيف ن خلاله تطبيق اختبار الوعي الفومو الذǐ تم : التناول التجريبي - 2
 .للتحقق من فرضيات الدراسة

  
I-2 .ل المستعملةƏالبحث الميداني و الوسا:  

إن طبيعة الموضوع هي التي تحدد المنهجية الملائمة و العلمية و التي على الباحث 
التي " الصعوبات"Ü إذ تعتبر المنهجية ركنا أساسيا لدراسة مختلف اأن يتبعها بحذافره

  .ل وقتيصادفها الباحث في ك
و التي مرت بمراحل ) ما قبل التجريبية( لهذا قمنا في البداية بدراسة استطلاعية 

  :أساسية هي
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مع المعلمين و المعلمات في ) من طرفنا(لقد بلƸ الحضور : المǘحưة الاكلينيكية - 1

الأقسام بستة حصص مع كل معلم و معلمة أين كانت تدور أغلبها حول مادة القراءة 
بعض اللقاءات التي أجريت مع مديرÜǐ مفتشي و معلمي المدارس بالإضافة الى 

  .للحصول على معلومات أكثر حول تاريƣ الحالة) التي أجريت فيها الدراسة(
اختبار القراءةÜ (و الذǐ  تم من خلاله تطبيق بعض الاختبارات : التناول العيادي - 2

لضبط ) ا الإملاءÜ مهمت)بعض البنود(اختبار رسم الرجلÜ اختبار ويكسلر للذكاء 
 .متغيرات العينة ما قبل التجريبية

و الذǐ تضمن إجراءات الصدق و الثبات لاختبار الوعي : التناول السيكومتري - 3
الفونولوجي المكيف للغة العربة للتحقق من صدقه و ثباته على العينة ما قبل 

 .التجريبية

  
  :ƈدواƖ البحث المستعملة

تستعمل لغرض معينÜ لذا فالأدوات أو الوسائل  إن لكل بحث ادواته الخاصةÜ و التي
التي استعملناها في بحثنا هذا لدراسة العلاقة الموجودة بين الوعي الفونولوجي و اضطراب 
تعلم القراءة من وجهة نظر تقييمية تشخيصية لدى أطفال جزائريين من السنة الرابعة أساسي 

  :يلي و يعانون من اضطرابات في تعلم القراءة تمثلت فيما
ƈ-  الدراسة التجريبية+ الدراسة ما قبل التجريبية (بالنسبة للتناول العيادي(  

  :لقد استعملنا ما يلي
" للباحثة) 1998-1997(للقراءة و المƋخوذ من رسالة الماجستير لسنة " العطلة"نص  -1

و الذǐ حددت بƋنه نص أخذ من اختبار للقراءة و هو في طور التقنيين " غلاب 
  ).وكذا دراسة صدقه و ثباته( الدكتوراه ضمن رسالة 

 :و الذǐ اعتمدنا عليه من خلال تطبيق: اƢتبار ويكسلر -2

  بند ترتيب الصور -
 "ما قبل التجريبية" الدراسة   بند إكمال الصور      -

 بند المكعبات -
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       بند تجميع الأشياء -

 "ما قبل التجريبية" الدراسة     بند ذاكرة الأرقام -

 بند الفهم -
 
 ) الدراسة التجريبية+ ما قبل التجريبية  سةالدرا(مƅǘ مهمتا الإ -3

1 - Ǎتعتبر الفقرة الأولى من نص العطلة: المهمة الأول.  
المƋخوذة من الكتاب المدرسي المقرر للسنة الرابعة أساسي : المهمة الƙانية - 2

 "الأخوان الشقيقان"و من نص تحت عنوان ) عشوائيا(

 )الدراسة التجريبية+ جريبية الدراسة ما قبل الت: (اختبار رسم الرجل - 3

و لقد تم استعماله عندما لم يتسنى لنا استخراج حاصل الذكاء من خلال اختبار 
  .ويكسلر

  
  :مǘحưة

لقد استعنا بهذه الأدوات من أجل ضبط متغيرات الدراسةÜ و ذلǁ من أجل الحصول على 
  .عينة الدراسة

 
ƒ- بالنسبة للتناول السيكومتري:  

رحلة من البحث باختبار الوعي الفونولوجي الفرنسي و الذǐ كيف استعنا في هذه الم
  :قد أخذ من كتاب) الفرنسي(للغة العربية في إطار هذه الدراسةÜ علما بƋن الاختبار الأصلي 

"La conscience phonologique "  
)Test, éducation et rééducation(  

« D. Delpech, édition Solal, année 2001 » 
«  Collection : Test en orthophonie »  

و لقد تم في هذه المرحلة بالذات القيام بإجراءات الصدق والثبات  للاختبار المكيف 
  ).ما قبل التجريبية( على العينة
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ƚ- بالنسبة للتناول التجريبي:  

) بعد التƋكد من صدقه و ثباته (لقد تم الاستعانة بإختبار الوعي الفونولوجي لتطبيقه 
  .بعد ضبط متغيراتها من خلال التناول العيادǐ) العينة التجريبية( على

  :تقديم اختبار الوعي الفونولوجي المكيف
  :ينقسم هذا الاختبار الى ثلاثة أقسام و هي

  "Mémoire à court terme"الذاكرة قƬيرة المدǌ : 1الƾسم 
  :و يضم

ƈ-  Ɩاعاƾبالإي ưالاحتفا)Rétention des rythmes(  
  .سلسلة إيقاعيةÜ تندرج من السلسلة البسيطة الى غاية السلسلة المعقدة 21لبند يضم هذا ا

  .لǘيقاع « Mira stamback »هذا البند مƋخوذ من تمارين 
ƒ-بالجمل ưالاحتفا) :Rétention des phases(  

محترمين التقسيم الذǐ جاء (يضم هذا البند جملتين مقسمة كل واحدة منهما الى سبعة أفواج 
  ).لنموذج الفرنسيفي ا

  .حيث أخذت الجملة الأولى من نص العطلةÜ بما أنه نص غير معروف لدى الحالات
ضمن الكتاب المدرسي المقرر " الأخوان الشقيقان"أما الجملة الثانية فلقد أخذت من نص 

  .للسنة الرابعة أساسي
لى غير معروفة و لقد تقصدنا جعل المصدر الذǐ أخذت منه الجملتان مختلف فالجملة الاو( 

  .لكن الاخطاء كانت متقاربة لحد كبير.لديهم اما الثانية فبلى 
   )Rétention des chiffres: (الاحتفاư بالأرقام -ج

  .9و 1ارقام تتراوح ما بين  05احتوى هذا البند على سلسلتين من الأرقام تتكون من 
  

  )Découpage des mots(تƾطيƲ الكلماƖ : 02الƾسم 
  :و يضم
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ƈ-  طعيƾالم Ʋطيƾالت)Découpage syllabique(  

يضم هذا البند كلمات متعددة المقاطع من السهل الى الصعب أǐ من المقاطع القصيرة 
  الى غاية المقاطع الطويلةÜ و يطلب من الأطفال تقطيع الكلمات الى مقاطع

  .و لقد تم اختيار الكلمات انطلاقا من أوزان اللغة العربية
ƒ- الفون Ʋطيƾيمي الت)Découpage phonémique(  

يهدف هذا البند الى تقطيع الكلمات الخاضعة لأوزان اللغة العربيةÜ الى فونيمات في 
  .هذه الحالة

هذا البند يسمƠ لنا كذلǁ بمعرفة هل هƌلاء الأطفال يملكون وعيا بالأصوات الممدودة 
  .و يƋخذونها في الحسبان عند حساب عدد فونيمات الكلمة

  
  "الوعي الفونولوجي بƉتم معنǍ الكلمة" :03الƾسم 

)La conscience phonologique au sens propre du terme(  
 Apprentissage deأنظر ( 1991سنة ) Le Cocq, pierre(ذ من أعمال وهذا القسم مƋخ

la lecture et dyslexie, édition Marrdaga (لنفس الباحث.  
  :و يضم
  )Jugement de rimes(الحكم على القوافي  -أ
  )Mot qui rime(الكلمة التي تقفى  -ب
   )Rime avec mot cible(قافية مع كلمة مقصودة  -ج
  ) même fin mot cible(نفس نهاية الكلمة المقصودة.د
  )Suppression de la syllabe(إزالة المقطع  -
  )Remplacer le 1er phonème(تعويض الحرف الأول  -و
ǐ-  الصوت الناقص)Son manquant(  
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كل هذه البنود السبعة من هذا القسم تقيس مباشرة الوعي الفونولوجي بدءا بالقافية و 
وصولا الى المقطع و الفونام و لقد خضعت الكلمات المستعملة في هذا القسم الى أوزان اللغة 

  .العربية
قافية و لقد تم تكييف اختبار الوعي الفونولوجيÜ لأن النسق الصوتيÜ المقطعي و ال

 Üلغة أخرى ǐالمقطعي و القافية للغة الفرنسية أو أ Üللغة العربية يختلف عن النسق الصوتي
و بالتالي فقد راعيا بنية صوتية مقطعية و قافية خاصة باللغة العربية معتمدين أساسا على 

  ).أنظر التناول التجريبي(أوزان اللغة العربية 
ئي على أداة علمية تمثلت في صدق و ثبات و لقد اعتمدنا كذلǁ ضمن التناول الإحصا

بالإضافة " لوحدها"الاختبار المكيف فلم نستعن بالنسب المئوية  و لا بالمتوسطات الحسابية 
" معامل الارتباط"الى حساب معامل الارتباط بين القراءة و الوعي الفونولوجي باستعمال 

  .و من درجة كبيرة.نوع خاملأن نتائج الاختبارين هي من ) سبيرمان( المعروف بمعامل
زد على ذلÜǁ القيام بمقارنة بين نتائج التمرير الأول و الثاني لاختبار الوعي 

  .الفونولوجي لدى عينة الدراسة و صياغة سبعة فرضيات لتحليل التباين
  

  :مكان البحث
  :انحصر البحث الذǐ قمنا به في المدارس التالية

  
 )الدراسة التجريبية+ التجريبية الدراسة ما قبل " (ابن تومرƖ"مدرسة  -1

تتربع على  1898نهج رضا حوحوÜ بنيت عام  12بـ " ابن تومرت"تتواجد مدرسة 
  .2م" 1400"مساحة قدرها 

  .موزع بين اللغتين العربية و الفرنسية. معلم 13بها طقم مدرسي تربوǐ يتƋلف من 
واحد للسنة الأولى تمارس المدرسة نظام الدوامينÜ و تتكون من قسم تحضيرÜǐ و قسم 

  .و ƈخر للسنة الخامسة و قسمان بالنسبة للسنة الثانية و كذا الثالثة و الرابعة و السادسة 
  "سيدǐ امحمد"علما بƋنها تنتمي الى مقاطعة 
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 )الدراسة ما قبل التجريبية" (التربية و التعليم"مدرسة  -2

Ü ببلدية المراديةÜ فتحت بشارع عبد الكريم العقون" التربية و التعليم"تتواجد مدرسة 
  .1985أبوابها عام 

  :معلما بين اللغة العربية و الفرنسية عدد الأقسام هو كالتالي 13تضم المدرسة 
  قسمان=  1السنة  - 1
 قسمان=  2السنة  - 2

 قسمان =  3السنة  - 3

 قسمان=  4السنة  - 4

 قسم=  5السنة  - 5

 قسمان=  6السنة  - 6

  تنتمي الى مقاطعة الجزائر الوسطى 
  
 

 )الدراسة التجريبية+ الدراسة ما قبل التجريبية : (ة السعديةمدرسة حليم -3
شارع علي غريل بالجزائر العاصمةÜ تتربع على  9بـ " حليمة السعدية"تقع مدرسة 
  .2م 400مساحة قدرها 

  .معلم بين اللغتين العربية و الفرنسية 14يدرس فيها 
  :عدد الأقسام هو

  1السنة     
  2السنة 

 )تنتمي الى مقاطعة سيدǐ أمحمد(و قسم واحد للسنة الخامسة (         3السنة =  قسمان    

  4السنة 
  6السنة 
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 )الدراسة التجريبية+ الدراسة ما قبل التجريبية " ( محمد مادة"مدرسة  -4

ماǐ بالجزائر العاصمةÜ تتربع على مساحة تقدر بحوالي  1تتواجد هذه المدرسة بشارع 
  .محمدتنتمي لمقاطعة سيدǐ ا) 2م 500(

  .البكمÜ و قسم تحضيرǐ –بها قسمان لإدماج الأطفال الصم 
  :أما الأقسام العادية فتنقسم الى

  1السنة 
  2السنة 

 قسمان         3السنة  

  4السنة 
  6السنة 

  
 مدرسة الامومة                5

Ü بالقرب من "سيدǐ امحمد"ة الى المقاطعة الأولى أǐ مقاطعة تنتمي مدرسة الأموم
Ü علما بƋنها كانت ملحقة لمدرسة حليمة 1889فتحت أبوابها سنة " حليمة السعدية"مدرسة 

  .انفصلت عنها 1985السعدية و في 
 ǐهو  150أقسام بها  6على " مدرسة الأمومة"تحتو ǁحيث أن نظام العمل هنال Üتلميذا

  ).أقسام غير مكتظة(د الدوام الواح
ǐأما المستوى الثقافي فهو عاد Üالطبقة الاجتماعية للتلاميذ متوسطة.  

 
 )الدراسة  التجريبية(مدرسة إبن الناس -6

و تابعة لبلدية سيدǐ امحمدÜ تتكون ) ماǐ 1(تقع مدرسة ابن الناس بشارع محمد مادة 
معلمينÜ ستة منهم باللغة  7أقسام و يدرس فيها  10المدرسة من طابقين يحتويان على 

  .العربية و واحد للغة الفرنسية
  .بالإضافة الى قسم خاص بالصم البكم

 Üتمارس المدرسة نظام الدوام الواحد من الثامنة صباحا الى الثالثة و النصف مساءا
  .Ü1971 و فتحت أبوابها سنة 1969بنيت المدرسة سنة 



  منهجية البحث : الفƬل الأول
  

175

  
  . 2تلميذ في الطور  Ü36 و 1تلميذ في الطور  30الى  28تتكون المدرسة من 

 
7- Ƽالدراسة التجريبية(مدرسة ابن الرشي( 

  2م Ü219،975 تبلƸ مساحتها المبنية حوالي 1926و أنشƋت سنة  1862بنيت سنة 
Ü تمارس المدرسة نظام الدوامين و تحتوǐ على 12و عدد الأفواج  10عدد الأقسام 

  .مركز توزيع الكتب و مطعم
  .في اللغة الفرنسية 2ي اللغة العربية و معلم ف 12تضم المدرسة 

  
  :سبƒ اƢتيار مكان البحث المذكور

Ü و اتجهنا مباشرة نحو أطفال السنة )و المدرسة الابتدائية بالذات( لقد اخترنا المدرسة 
الرابعة أساسي أǐ بداية الطور الثاني من التعليم الأساسيÜ من أجل تحقيق الغاية التي 

ن حالات اضطراب تعلم القراءة لا تتقدم الى الفحص الأرطوفوني إلا يتطلبها بحثنا هذاÜ لأ
 ǁفقررنا تر Üفي بعض الأحيان و الكثير منها غير مواظب على حصص إعادة التربية
الأطفال في موضعهم الطبيعي للاكتساب أǐ المدرسةÜ هذا من أجل التحكم في المجال العام 

  .جهةو اللازم للتناول الخاص بدراستناÜ هذا من 
يخص نشاط القراءة يظهر بصورة جلية و من جهة أخرىÜ فصعوبات الأطفال فيما  

في بداية الطور الثاني من التعليم الأساسي أǐ السنة الرابعةÜ أǐ لا يمكن أن نرجع سبب هذه 
الصعوبات أو الإضطرابات الى نقص في اكتساب أو تعلم قواعد القراءة السليمةÜ و لا حتى 

م الأمثل لقواعد المعالجة الفونولوجية و هنا تظهر اضطرابات الأطفال نقص في التحك
  .الديسليكسين

أين وضعت تحت ) حسب المدارس(و لقد أجرǐ البحث في إحدى قاعات المدرسة 
 Üعلى الشروط الطبيعية اللازمة للتمدرس بالنسبة للطفل ǐقاعة تحتو Üتصرفنا في كل مدرسة

و دون نسيان الأهم من ذلÜǁ و هو توفر ......المعلمةÜ من سبورةÜ مقاعد الدراسةÜ مكتب 
الشروط الملائمة لتطبيق الاختبارات عموماÜ من إضاءةÜ ابعاد أǐ مثير خارجيÜ الجلسة 

Üو التي بإمكانها أن تعرقل تطبيق الاختبار و بموضوعية إن ....المريحة و المعتدلة للطفل
  .غابت
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  )عينة البحث: (مجتمƲ الدراسة

طفلاÜ يتكون من إناث و  18مجتمع الدراسة ما قبل التجريبية التي قمنا بها من يبلƸ ) أ
  :ذكورÜ علما بƋن الانتقاء كان عفوياÜ و لقد انقسمت العينة الى مجموعتين هما

  

ƈ المجموعة:  
علما بƋننا أدرجنا أو استعنا بهذه " (متوسطي القراءة" و ƈخرين " جيدǐ القراءة"تمثل أطفالا 
) ي بحثنا هذا ليس بهدف المقارنةÜ و إنما بهدف التƋكد من صدق و ثبات الاختبارالمجموعة ف

  .و بالتالي استعمل أفراد هذه المجموعة لغرض القياس فقط
  

ƒ المجموعة:  
و ماله علاقة بها من (يمثلون اضطرابات كبيرة في القراءة " سيƐ القراءة "تمثل أطفالا 

لقد احتوت هذه المجموعة على أطفال معيدين في  متفاوتة الدرجة من طفل ǓخرÜ و) نشاط
  .أغلبها
طفلاÜ يتكون من إناث و ذكورÜ انقسمت العينة الى  30يبلƸ مجتمع الدراسة التجريبية بـ -ب
  .إناث) 11(ذكور و ) 19(
  
I-3. العمر الزمني لأفراد العينة :  
ينتمون الى قسم السنة و الذين ) ما قبل التجريبية(تراوح العمر الزمني لأفراد العينة  -أ

  :الرابعة أساسي كما يلي
  أشهر 4سنوات و  9شهر الى غاية  2سنوات و  8من : بالنسبة للمجموعة أ  - 1
  شهر 2سنة و  14أشهر الى غاية  8سنوات و  9من : بالنسبة للمجموعة ب - 2

الرابعة  و الذين ينتمون الى قسم السنة) التجريبية(تراوح العمر الزمني لأفراد العينة  -ب
  .أشهر 10سنة و  12شهر الى  0سنوات و  9أساسي بـ 
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I-4 .الدراسي لأفراد العينة ǌالمستو:  

بما أن الشرط الأساسي لتقييم الأطفال المصابين باضطرابات على مستوى القراءة هو 
Ü )و يكون متدرس بصفة عادية( ضرورة قيام الطفل بعامين على الأقل من التعلم المدرسي 

وجهة نظر علمية فإننا نميز أǐ تƋخر في القراءة على الأقل بعامينÜ ذكاء عادǐ أو فمن 
  1.عاليÜ كما يجب إلغاء الأسباب العضوية و الوظيفية أثناء التشخيص

)Sprenger- Charolles/ Casalis severine- L : 1996, PP 145, 146(  
  )و التي سوف نقوم بذكرها أثناء التناول العيادǐ للبحث( 

  
  :مǘحưة

لم تعتبر النقاط المدرسية التي تحصل عليها أفراد العينة مƌشرا وحيدا و أساسي في 
  .اختيار العينة و إنما قد قدمت لمحة فقط عن مستوى أفراد العينة الدراسي

) إعاقة سمعية أو بصرية أو ذهنية مهما كان نوعها(عزلنا بذلǁ كل الاضطرابات العضوية 
Ü و التي من شƋنها أن تساهم في عرقلة تشخيصنا )ب(المجموعة و الوظيفية لدى أطفال 

  .الموضوعي لهƌلاء الأطفال
  .الملاحظة الاكلينيكية ساهمت بدورها في اختيار عينة الدراسةÜ لكنها ليست الوحيدة

سمحت لنا الفرصة ببعض اللقاءات مع الأولياء و حتى المعلمين بعيدا عن أجواء 
لمعرفة سوابق حالات المجموعة .....راÜƷ في وقت الاستراحةÜالدراسةÜ مثل في أوقات الف

  ).ب(
  

  :الوسط اللساني
ينتمي كل أفراد العينة ما قبل التجريبية و العينة التجريبية الى وسط لساني واحدÜ أين 

  .اللغة الأم هي اللغة العربية
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I-5 . افي لأفراد العينةالوسط الاجتماعيƾƙال:  

الثلاثةÜ فيمكن القول بƋن أفراد العينتين ينتمون الى أوساط بالنسبة لهذه الأوساط 
ثقافيةÜ اجتماعية لا بƋس بهاÜ فاǓباء يتميزون غالبا بمستوى تعليمي متوسطÜ و كذا وسط 
  .اجتماعي محفز للدراسةÜ بالإضافة الى مستوى معاشي أǐ اقتصادǐ يغطي احتياجات العائلة

  
I-6 .الجنس:  
أفرادÜ فثمانية منهم من جنس الذكور و  9و الذǐ يبلƸ عددهم ) ب(إن أطفال المجموعة ) أ

أين بلƸ عدد ) أ(و هذا عكس أفراد المجموعة ) ض. فضيلة(واحدة فقط من جنس الإناث 
  "العينة ما قبل التجريبية) "وا. محمد أمين(الإناث ثمانية و عدد الذكور واحدا فقط 

  .أنثى 11منهم ذكرا و  19. فردا  30م أطفال العينة التجريبية و الذǐ يبلƸ عدده) ب 
  

  " العينة التجريبية"و " ما قبل التجريبية" تƾديم ƈفراد العينة 
  " ما قبل التجريبية" يمثل أفراد العينة : 1جدول 

  
تاريơ إجراƅ  السن تاريơ الميǘد  الحالة

  الاƢتبار
  المƊسسة

  محمد مادة  4/5/05  سنوات 9  8/5/95  بو. فاطمة الزهراء- 1
  محمد مادة   11/5/05  سنوات 9  8/2/95  م. فاطمة الزهراء - 2
  ابن تومرت  3/5/05  سنوات 9  10/4/95  بن حا. عبير - 3
  حليمة السعدية  4/05/05  سنوات 9  2/3/95  إس. هالة - 4
  التربية و التعليم  7/5/05  سنوات ƫ  22/4/95  9. إيمان  - 5
  عليمالتربية و الت  7/5/05  سنوات 9  27/9/95  ص. أسماء - 6
  ابن تومرت  3/5/05  سنوات 9  95-12- 6  ر. مروى - 7
  حليمة السعدية  3/5/05  سنوات 8  19/1/96  كا. مريم - 8
  محمد مادة  4/5/05  سنوات 9  10/12/95  وا. محمد امين - 9
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  11/5/05  سنة 12  27/4/93  م. ياسين -10
20/5/05  

  محمد مادة

  11/5/05  سنة 13  19/1/92  ض. فضيلة -11
20/5/05  

  مادة محمد

  11/5/05  سنة 14  24/1/91  وا. محمد  -12
20/5/05  

  محمد مادة

  12/4/05  سنوات 9  17/3/95  ز. زكرياء -13
10/5/05  

  ابن تومرت 

  4/5/05  سنوات 10  16/1/94  ح/م. سيف الدين-14
10/5/05  

  حليمة السعدية

  4/5/05  سنوات 9  1/8/95  بو . عادل علي -15
8/5/05  

  التربية و التعليم

  13/5/05  سنوات 10  2/8/94  بن ƫ. زكرياء -16
14/5/05  

  التربية و التعليم

  10/5/05  سنوات 9  8/6/95  ح/ع.شمس الدين-17
12/5/05  

  ابن تومرت

  13/5/05  سنوات 12  5/4/93  ح.محمد بن-18
19/5/05  

  التربية و التعليم
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  يمƙل ƈفراد العينة التجريبية: 2جدول 
  

تاريơ  الحالة
  الميǘد

تاريơ إجراƅ  نالس
  الاƢتبار

  المƊسسة

  ابن تومرت   29/4/06  أشهر 5سنة و  12  30/11/93  ر.حمزة  - 1
  الأمومة  2/5/06  أشهر 6سنوات  9  12/11/96  ل.سمية - 2
  ابن الناس   3/5/06  أشهر 6سنوات  Ʒ  13/9/96  9.مروان - 3
  حليمة السعدية  30/4/06  أشهر 11سنوات  9  15/5/96  م.ماية - 4
  ابن الناس   3/5/06  أشهر 6سنة  11  22/11/94  ع.وال ن- 5
  حليمة السعدية  29/4/06  أشهر10سنوات  10  29/6/95  الم. يوسف - 6
  ابن تومرت   29/4/06  شهر 1سنوات  ƫ  20/3/96  10.احمد - 7
  ابن الرشيق  18/4/06  أشهر 5سنوات  10  30/11/95  وا.نسرين  - 8
  ابن الرشيق  18/4/06  شهر 8سنة  11  28/8/94  شي. عبد العزيز - 9

  الأمومة  19/4/06  شهر 1سنة  Ʒ  4/3/94  12. مراد -10
  ابن الرشيق  19/4/06  أشهر 7سنوات  ƫ  22/9/95  10.أنيس  -11
  ابن الرشيق  19/4/06  أشهر 4سنوات  9  6/12/96  م .كريمة -12
  ابن الرشيق  19/4/06  أشهر 4سنوات  9  19/6/96  تي. رانية -13
  حليمة السعدية  22/4/06  أشهر 6سنوات  9  29/10/96  إم. إكرام -14

  حليمة السعدية  22/4/06  أشهر 7سنوات  9  4/9/96  ل.ع/ وافي -15
  حليمة السعدية  22/4/06  أشهر 4سنوات  10  21/12/95  ع.محمد أمين  -16
  ابن تومرت   23/4/06  أشهر 5سنة  11  1/11/94  بو. بلال -17
  ابن تومرت   23/4/06  شهر 2سنة  11  20/2/95  ب.ابراهيم  -18
  ابن الناس   23/4/06  شهر 1سنوات  Ʒ  5/3/96  10.مروان  -19
  حليمة السعدية  25/4/06  شهر 1سنوات  10  27/4/96  عا. بسمة  -20
  حليمة السعدية  25/04/06  أشهر 10سنوات  9  17/6/96  ص.منال -21
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  ابن الناس   3/5/06  أشهر 5سنوات  9  20/12/96  ر. عبد العالي-22
  ابن الناس   3/5/06  أشهر 10سنة  12  8/7/93  بو. ƈسيا -23
  الأمومة  3/5/06  شهر 10سنة  11  12/7/94  م.مراد  -24
  الأمومة  3/5/06  أشهر 11سنوات  9  24/6/96  د/ج.سفيان -25
  الأمومة  3/5/06  أشهر 2سنوات  10  22/3/96  ح.إسحاق  -26
  مومةالأ  3/5/06  شهر 0سنوات  9  28/5/97  أǁ. كهينة -27
  محمد مادة  7/5/06  شهر 0سنة  Ƣ  3/5/94  12. إكرام-28
  محمد مادة  7/5/06  أشهر 6سنوات  9  9/11/96  طا. يوسف -29
  . ياسمين  -30
  ǐ/ بن

  محمد مادة  7/5/06  أشهر 1سنوات  10  16/4/96

  
I-7 .البحث ƖعوباƬ:  

صعوبات مهما العلميةÜ مهما كان نوعهاÜ قد واجهت و تواجه  بƋن الدراساتنحن نعلم 
كانت درجتها و نوعيتهاÜ فنحن أيضا قد صادفتنا صعوبات مختلفةÜ يمكن أن نذكر أهمها فيما 

  :يلي
تكييف الاختبار لم يكن بالأمر الهينÜ فلقد وجب تمريره على العديد من المحكمين و  •

إقامة العديد من  التعديلات في كل مرة بعد أن يعرض عليهم و لقد بلƸ عددهم حوالي 
  .محكم 20الى  15

عندما طلبنا من المعلمين في أول وهلة تزويدنا بƋطفال يعانون من اضطرابات في  •
تعلم القراءةÜ فلقد كان البعض منهم يقدم أطفالا يعانون من رسوب مدرسيÜ و ƈخرين 

و بالتالي لجƋنا الى الإطالة و ....من التƋتƋةÜ ضعف بصرÜǐ إعاقةÜ سمعية خفيفة 
 .دراسة ما قبل التجريبيةالتوسيع في فترة ال

و ) ب(لأطفال المجموعة ) خاصة(عند تقديمنا اشروحات حول المقطع و القافية  •
العينة التجريبية قبل الشروع في تطبيق البنود الخاصة بذلǁ من الاختبارÜ صادفنا 

 .صعوبات كثيرة فلقد كان أغلبهم لا يدرǁ ماهية المقطع و القافية
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Ü ....و الحصص الأخرى المتعلقة بالإملاءÜ الكتابة جةالقراءة المبرمتوقيف حصص  •

 .كان نفسه لدى الأقسام الثمانية

 .خلال تطبيق الاختبارات  ) ب(تغيب بعض أطفال المجموعة  •

اللجوء أو التنقل الى مقر سكناهم مع المعلمات لاستدعائهم الى المدرسة و مواصلة  •
 .التطبيق

• Üغياب بعض المعلمات  تخللت مدة تطبيق الاختبارات فروض Üندوات Üاختبارات
Üبالإضافة الى العطل المدرسية و نهاية السنة الدراسة مبكرا....أحيانا. 

الإعلام المستمر حول شروط تطبيق الاختبار من إضاءةÜ عدم وجود شخص ثالث  •
 .ساهم في تضييع الوقت).....المختبر و المختبر فقط(

 .ة الأطفال نفسيا و عقليا لإجراء الاختبارو كذا التمهيد للحصة التطبيقية بتهيئ

•  ǐحاولنا التصد Üرغم كل الصعوبات و العراقيل التي واجهتنا ǐأ Üǁلكن رغم كل ذل
لها قدر الإمكان من أجل إثبات فرضيات الدراسةÜ و بالتالي توصلنا الى نتائج مهمة 

 ).أنظر قسم تحليل النتائج(جدا أكدت فرضياتنا 
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II -1 .التناول العيادي:  
ƈ- ةإƅراƾتبار الƢ) :العطلة ƫن(  

  :تƾديم الاƢتبار* 
في الأرطوفونيا للباحثة ) 1998- 1997(هذا النص مƋخوذ من رسالة ماجستير لسنة 

  .1و الذǐ أنشƋته ضمن اختبار للقراءة حسب ما ورد في الرسالة" غلاب"
مكيفة على الوسط الجزائرǐ للغة و نظرا لعدم توفر وسيلة أخرى لاختبار القراءةÜ و 

العربيةÜ تطلبت منا الحاجة استعماله مع وسائل أخرى لتشخيص عينة الدراسة أǐ لضبط 
  .متغيرات الدراسة

  :يقوم الاختبار على أساس
  Le favraisلـ " L’alouette"رائز 

  "Inizan"مجموعة روائز 
  "Suzanne Borel Maisonney"روائز 

 

 Ơيعاني أو  ارالاختبو بالتالي يسم ǐبفحص ميكانيزمات القراءة السوية لدى الطفل الذ
  .لا يعاني من اضطرابات في القراءة
  :يتƋلف هذا الاختبار من ثلاثة أقسام

  )Logatomes" (سلسلة الأƬواƖ التي لا تحمل معنǍ: "1الƾسم 
  :و تحتوǐ على

  ).صوتا 12يبلƸ عددها (قراءة أصوات منعزلة  -
  ).أصوات 6يبلƸ عددها ( قراءة أصوات مركبة -
  ).صوتا 12يبلƸ عددها (قراءة حروف متقاربة  -
  ).أصوات 8يبلƸ عددها (قراءة حروف متقاربة خطيا  -
  ).صوتا 30يبلƸ عددها (قراءة أصوات معقدة  -
  ).كلمات 10يبلƸ عددها (قراءة كلمات غير حقيقية  -

                                                 
1 Saliha Kezadri, Guellab (troubles de la lecture à l’école fondamentale : élaboration d’un test de 
lecture en langue arabe, mémoire pour le magister en orthophonie, année : 1997-1998. sous la 
direction de : professeur « N. Zellal ». 
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له أن يتعرف على  و الهدف من هذه السلسلة هو التƋكد من أن المفحوص يمكن

  .الأصوات البسيطة و المعقدة منعزلة
  

  و تضم" : سلسلة الأƬواƖ التي تحمل معنǍ: "2الƾسم 
  :Ü مثل)صوت 17(التشابه السطحي  -
 :مثل) كلمات 9(قراءة كلمات متنامية  -

 :مثل) كلمات 10(التعرف على الكلمة ضمن سلسلة من الكلمات المتشابهة  -

 .بهةقراءة جمل تتضمن كلمات متشا -

 :مثل) صوت 17(قراءة كلمات طويلة فيها خلط  -

تهدف هذه السلسلة الى إظهار مدى درجة إدراǁ الطفل للخصائص الصغيرة المميزة 
للكلامÜ أما سلسلة الكلمات الطويلة فتسمƠ بالتعرف على الأخطاء و نوعية قراءة الكلمات 

  .المنعزلة
  

  "نƫ العطلة: " 3الƾسم 
تبارÜ و الذǐ قمنا بتطبيقه على الأطفال الذين يعانون من هذا الجزء الهام من الاخ

مستعملين " العطلة"يحمل عنوان  يسأسااضطرابات في تعلم القراءة من قسم السنة الرابعة 
  .في ذلǁ شرائط كاسيت للتسجيل

كلمةÜ و لقد اعتمدنا في حساب عدد كلمات النص على الطريقة  299يتƋلف النص من 
 Elément de: (في كتابه المعنون بـ) ƌ)Andret Martinetكد عليها يالتي 

linguistique générale( حيث أنه كل وحدة لها معنى يمكن أن تعتبر كلمة Ü)أل : مثل
  ).التعريف

  
  :الǘزم لتطبيƼ النƖ ƫالوق

  .  ثا الى دقيقتين تقريبا 50د و  1الوقت اللازم بحوالي الباحثة لقد حددت 
  :مǘحưة

ولاÜ و إن لم يستطع الطفل قراءتهÜ نقترح عليه السلاسل السابقة و يجب تقديم النص أ
  .هذا حسب رأǐ الباحثة
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  :التحليل الكمي* 

  : لقد قدرت نتائج هذه الحالات بعد تطبيق نص القراءة كما هي موضحة في الجدول التالي
  

 .مع الوقت المستغرق" العطلة"يمثل عدد الأخطاء المرتكبة أثناء قراءة نص  :1الجدول 
  

 الوقƖ المستغرƼ في الƾراƅة عــدد الأƢـطـاƅ الحـالــة
  

  دقائق 9  176  م.ياسين
  دقائق 10   135  ض. فضيلة
  دقيقة 15  185  وا. محمد 

  دقائق 8  95  ز. زكرياء 
  دقائق 7  98  م ح. سيف الدين 
  دقائق 7  64  بو. عادل علي 

  دقائق 8  48  ع ح. شمس الدين 
  دقائق 8  81  بن ح.  محمد

  دقائق 9  105  بن ƫ. زكرياء 
  المتوسط

  
66Û109 9 ƼƏدقا  

  
 9لقد تم إستخراج متوسط عدد الأخطاء بقسمة مجموع الأخطاء المرتكبة على  :ǘحưةم
  ).عدد الحالات(

x=++++++++ 1761351859598641054881  
x=

9
987       Üx= 109،66  
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Ɩمعدل الوق ƒحسا) :Ɩمتوسط الوق(  

مستغرقة في القراءة لكل حالةÜ تم لقد تم حساب معدل الوقت عن طريق جمع الأوقات ال
  .و هو عدد الحالات 9قسمتها على 

x:      الƾانون
n
x
=

Σ
 

 x=++++++++ 91015877988    x=
9
81      x =9 ƼƏدقا  

 
  )سب المئويةو بالن: ( نوعية الأخطاء المرتكبة أثناء قراءة النصيمثل  :2الجدول 

  
  

 

  كلماƖ دون معنǍ+ الإبدال  الƾلƒ الإƮافة الحذف الحــــالـــــة

  70  24  26  56  م.ياسين

  45  32  22  36  ض. فضيلة

  70  26  24  65  وا. محمد 

  35  20  10  30  ز. زكرياء 

  30  28  16  24  م ح. سيف الدين 

  23  13  8  20  بو. عادل علي 

  30  17  14  20  ع ح. شمس الدين 

  40  21  10  34  بن ح.  محمد

  30  18  10  20  بن ƫ. زكرياء 

  %13,82%6,79 %9,65 18,09   %  
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  :حساƒ عدد الأƢطاƅ بالنسبة المƏوية 
  :للقيام بهذه العملية اعتمدنا على القانون التالي

  :          و النتيجة تقسم على عدد الحالات فتحصلنا على ما يلي     x100مجموع الأخطاء المرتكبة 
  عدد كلمات النص      

  
ƈ (   لحذفا:  

  1  =
++++++++

299
)563665302420202034(100x     

  
 1   =285 ×100      Ü 1    =28500        Ü 1  =124،45           

             229                      299                   
  

 2 = 1      ǐ124،45=  2 أ  
  9      

  %  13,82=   2   إذن
  

  : مǘحưة
  

  مجموع كلمات نص العطلة=   299   
 عدد حالات المجموعة=  9

  
ƒ- افةƮالإ:  
  
  1  =

++++++++
299

)26222410168101410(100x   
  

 1  = 140  ×100        Ü  1   =14000  
          229                             229 
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  61,13=   1  : إذن
  

 2 = 61،13    Ü  2  =6,79 % 
           9  
ƚ- لƾالƒ: 
  

 1  =
++++++++

299
)243226202813181721(100x   

 
 1   =199×100      Ü 1  =19900  

            229                     229 
  

 86،89 = 1 : إذن 
  

 2  =86،89    Ü 2 =9،65 % 
          9  
 
  )الكلماƖ دون معنǍ( + الإبدال ) د
  

 1  =
++++++++

299
)704570353023303040(100x   

 
 1   =373×100      Ü 1  =37300  

            229                     229 
  

 162,88 = 1 : إذن 
  

 2  =162,88  Ü 2 =18,09 % 
          9  
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Wisc . R : Manuelle echelle d’intelligence de Wechsler pour enfants, formes 1 

revisee, edition Paris, pp, 67-1 24. 
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  : النƾطة الكاملة -5

  ).نقطة 14( بالنسبة للأرقام المكررة ضمن الترتيب العادǐ هي 
  

  .ب العادǐرة حسب الترتيرتمثل الأرقام المك: 1السلسلة
  

  2المحاولة  1المحاولة 

1  (3-8-6  1  (6-1-2  

2  (3-4-1 -7  2  (6-1-5 -8  

3  (8-4-2 -3-9  3  (5-2-1 -8-6  

4  (3-8-9 -1-7 -4  4  (7-9-6 -4-8 -3  

5  (5-1-7 -4-2 -3-8  5  (9-8-5 -2-1 -6-3  

6  (1-6-4 -5-9 -7-6-3  6  (2-9-7 -6-3 -1-5-4  

7  (5-3-8 -7-1 -2-4-6-9  7  (4-2-6 -9-1 -7-8-3-5  
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  :النƾطة الكاملة  -5

  ).نقطة 14: (بالنسبة للأرقام عكس الإتجاه هي
  

  تمثل الأرقام المكررة عكس الاتجاه :2السلسلة
  

  )2(المحاولة   )1(المحاولة 

1  (2-5  1  (6-3  

2  (5-7-4  2  (2-5-9  

3  (7-2-9 -6  3  (8-4-9 -3  

4  (4-1-3 -5-7  4  (9-7-8 -5-2  

5  (1-6-5 -2-9 -8  5  (3-6-7 -1-9 -4  

6  (8-5-9 -2-3 -4-2  6  (4-5-7 -9-2 -8-1  

7  (6-9-1 -6-3 -2-5-8  7  (3-1-7 -9-5 -4-8-2  

  
  :النƾطة الكاملة لذاكرة الأرقام* 
  )  قام مجموع نقاط عكس الإتجاه للأر+ مجموع نقاط الترتيب العادǐ للأرقام ( 

               14                                       +14  
ǐنقطة 28: أ.  
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II -  ورƬتكملة ال(Complètement d'image):  
  :الوساƏل المستعملة -1

  ).أنظر فصل الملاحق. (صورة مطبوعة في بطاقات و مجتمعة في دفتر 26
  

  :بداية الإƢتبار -2
حوصين الأكثر سنا الذين يظهرون على أنهم يعانون من سنواتÜ و بالنسبة للمف 8أقل من 

  ).1البند رقم (تƋخر عقلي 
  ).5البند رقم (سنة  16- 8

يتحصل على العدد الأقصى من النقاط ) سنة 16إلى  8(إذا كان المفحوص يبلƸ من العمر 
  .4إلى  1الدائن يوافق للنقاط المتعلقة بالصور من  6و  5بالنسبة للصور 
 4إلى  1و ندير الصور من  Ü1 نبدأ بالصورة  6أو  5على مستوى الصورة  إذا أخفق إما
  .قبل المتابعة

  

  :التوقف -3
  .محاولات فاشلة متتالية 4بعد 

  

4- Ɩالتعليما:  
ينقص شيء ما بالنسبة لهذا الإختبار و هو قسم أساسي من ) 26(في كل صورة من الصور 

ثم ) 5نبدأ بالصورة (لرقمي الرسمÜ حيث تقدم الصور للمفحوص حسب الترتيب ا
و نطلب . سنوات فƋكثر غير مشتبه فيهم من تƋخر عقلي 8المفحوصين البالغين من العمر 

  .في كل بطاقة) الغائب(منهم تسمية أو تبيان القسم الذǐ ينقص 
غير متƋكد بƋن الإجابة الشفهية لمفحوص ما جيدة ) الفاحص(إذا كان المختبر 

  ".[                      ]أرني أين"له بƋن يقول  Ü إنه دائما مسموح)صحيحة(
  

  ).ثانية لكل صورة 20(ثانية  20إن المدة اللازمة لتقديم كل صورة هي 
  :قبل التقديم الأولي للصور يقال 

 
  



22 1 



-5 
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مهم من التذكير بهذا في الحالات أين يستعمل المفحوص كلمة غير  –بصفة خاصة-إنه 

شارب (بدل من ) مخالب(كلمة : مثلا(مضبوطة أو مخترعة بالنسبة للجزء الناقص 
Moustache ( في الصورة)5(القط Ü/ أو)مسمار ملولب(بدل من ) مسمار :Vis ( في
  ) ).17(Ü مقص في الصورة رقم )18(الصورة رقم 

) 24(أو الصورة رقم ) بطاقة لعب) (20(هذا مهم أيضا بالنسبة للبنود مثل الصورة رقم  -
  .Ü أين تكون الإجابة اللفظية للمفحوص المعتادة غير كاملة)الهاتف(

Ý يجب أن )20(في الصورة رقم  (Carreau)اللوح : المفحوص الذǐ يقول: كذلÜǁ مثلا
 Carreauيطلب الفاحص منه أن يريه الجزء الناقص لمعرفة هل هذا جيد بالنسبة لـ 

  .المركزÝǐ الذǐ يظن و إن لم يرǐ المكان المناسبÜ فالجواب يعتبر خاطئا
  
  . نقطة 26: النƾطة الكاملة -6
  

III - ورƬال ƒترتي(Arrangement d'image):  
ل الترتيب الكرونولوجيÜ الفهمÜ ب) tester le côté verbal(الهدف ليس حكاية الصور 
  ).و إن أردنا الجانبية(المنطقÜ التركيز و الإنتباه 

  :الوساƏل -1
  ).أنظر فصل الملاحق.(لعبة من البطاقات المطبوعةÝ تمثل رسومات و توجد داخل علبة 13
  
  :بداية الإƢتبار -2

  .يعانون من تƋخر عقليسنواتÜ و بالنسبة للمفحوصين الأكبر سنا الذين  8أقل من 
  ).الصراع) (1(و يستمر بالبند ). الميزان" (المثال"يبدأ الفاحص بالبند المعنون بـ 

كذلǁ و لكن ) الميزان" (المثال"يبدأ الفاحص بالبند المعنون ب ): سنة 16سنوات إلى  8(من 
  ).الحريق) (3(يستمر بالبند رقم 

  
  
 









n 
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  يمثل بند ترتيب الصور مع تحديد الوقت اللازم :01الجدول 
  

  الترتيƒ الƬحيƞ )2و  1بالنسبة للمحاولة (تحديد الوقƖ  البنود

  O.U.T  ثانية 45  )الملاكمة(الصراع  - 1

  D.O.G  ثانية 45  النزهة - 2

  F.I.R.E  ثانية 45  الحريق - 3

  W.A.L.K  ثانية 45  احالألو - 4

  
بالنسبة للترتيب الصحيƠ المنتج في نفس الوقت المحدد ) نقاط 3( 12إلى  5البنود من 

بالنسبة للنجاحات " Bonification) "نقطة 2(بالإضافة إلى الحد الأقصى بـ نقطتان 
  ).2أنظر الجدول (السريعة 

Ü لكن )نقطتان(طي قسم من النقاط Ü توجد ترتيبات مقبولة التي تع12إلى  9بالنسبة للبنود من 
  ).Bonificationالتشجيع (لا نعطي الحق لنقاط التحسين 

  
  :حيث أن

  
  ).Bonification 2+ نقاط حقه  3(نقاط  5)       ثوان  10(   1       5الصورة 
  )Bonification 1+ نقاط حقه  3(نقاط  4)         ثانية 15(  11       5الصورة 
  ).حقه(نقاط  3)         ثانية 45(  16       5الصورة 
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  مع تحسينات الوقت )12إلى  5(من النقاط الخاصة بالبنود يمثل : 2الجدول 
)avec bonification(:  
  

  البند  
 

Ɩتحديد الوق  
  

 ƒالترتي
ƞحيƬال  

 Ɩتحسينا Ʋاط مƾن)Ɩتشجيعا(  

5  4  3  

الصورة 

5  
  T.H.U.G 1 – 10  11  - 15  16  - 45  ثا 45  السارق

 الصورة

6  
  C.A.S.H 1 – 10 11  - 15  16 – 45  ثا 45  الحبل

 الصورة

7  
  V.A.M.P 1 – 10 11 – 15  16 – 45  ثا 45  الفنانة

 الصورة

8  

النائم 

  )النوام(
  R.U.S.H 1 – 10 11 – 15  16  - 45  ثا 45

 الصورة

9  
  C.H.A.S.E 1 – 10 11  - 20  21  -60  ثا 60  الباخرة

  
)H.A.S.E (توجدلا. نقطتان  )Bonifications(  
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الصورة

10  
  W.O.R.M.S  1 - 15  16  - 25  26  - 60 ثا 60  البستاني

W.R.O.M.S  لا توجد . نقطتان)Bonifications(  
الصورة 

11  
  B.E.N.C.H  1 - 15  16  - 25  26  - 60 ثا 60  مقعد

الصورة 

12  
  C.L.O.V.D  1 - 15  16  - 25  26  - 60 ثا 60  المطر

  
)C.O.V.L.D (بدون . طتاننقBonifications  

  )نƾطة 48: (النƾطة الكاملة* 
  

IV - Ɩالمكعبا)Cubes(:  
  :الوساƏل-1
و بيضاء و حمراء على . مكعبات حمراء بالنسبة لوجهينÜ بيضاء في الوجهان اǓخران 9

  .مستوى الخلف
  )الملاحق أنظر فصل.(بطاقة تحتوǐ على نماذج و موضوعة في دفتر 11
  
  :بداية الإƢتبار -2

سنواتÜ و كذلǁ بالنسبة للمفحوصين الأكبر سنا و الذين يمثلون شǁ على أنهم  8أقل من 
  .1متƋخرون عقليا        البند رقم 

  .3سنة      البند رقم  16إلى  8من  
) 3(قم في المحاولة الأولى من الرسم ر) سنة 16إلى  8(إذا نجƠ المفحوص البالƸ من العمر 

  .2و  1يقوم الفاحص بمنحه دفعة واحدة الحد الأقصى من النقاط في البندان 
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Ü سواء )2(يقوم الفاحص بإدارة المحاولة ) 3(وإذا أخفق في المحاولة الأولى من الرسم رقم 
قبل  2و  1يقوم الفاحص بالرجوع إلى الوراء و يدير البندان . أنجƠ أم لا في المحاولة الثانية

  .ة الإختبارمواصل
  

  :التوقف -3
بعد تجربتان فاشلتان متتاليتان لا نعتبر وجود إخفاق في بند ما إلا إذا وجد فشل في 

  .المحاولتان
  

4- Ɩالتعليما:  
) المبنية من طرف الفاحص(يشرع المفحوص في العمل مباشرة و انطلاقا من النماذج 

  ).11إلى  3( بالنسبة للرسومات منوانطلاقا من بطاقات النماذج ). 2و  1(بالنسبة للرسمان 
الفاحص النماذج بتقديم الرسوماتÜ و عليه أن يتƋكد من أن الرسومات موجهة ) يصنع(يبني 
  .جيدا

بالنسبة للبطاقات الموجودة في الدفترÝ على الفاحص تقديم كل رسم بحيث أن الحافة غير 
  .المتصلة تكون موضوعة قدام المفحوص

. Ý يجب على الفاحص المحافظة على نفس الإتجاه2و  1للرسمان منذ بداية بناء النماذج 
النموذج تناسب الحافة غير المرتبطة للبطاقة التي يجب أن تكون ) le Bord(معناه حافة 

  .مقابلة للمفحوص
. لتجنب أن المفحوص يرى على الجانب تجميع المكعبات أحسن من أن توضع في الأعلى 

  ).تكون في متناوله(ة تسمƠ لأن يراها المفحوص جيدا على الفاحص بناء النموذج بطريق
يضع الفاحص المكعبات أين على المفحوص أن يتصرف فيهاÝ و على الفاحص كذلǁ أن 

و أن أǐ واحد من أربعة مكعبات . يتƋكد بƋن كل الأوجه المختلفة للمكعبات تدور نحو الأعلى
  ).مكعبات تكون مستعملة 9فقطÜ عند  3(يمثل الوجه الأبيض 

يشرع . إن الأوقات المحددة بالنسبة لكل رسم هي معطاة أبعد و منسخة على ورقة التنقيط
 ǁفي استعمال مقياس الوقت بعد التلفظ بالكلمة الأخيرة من التعليمة ) الفاحص(بعد ذل
  .مباشرة
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Ý يستعمل الفاحص مقياس الوقت من جديد بالنسبة للمحاولة Ü2 Ü3 1بالنسبة للرسومات 

  .إذا أخفق المفحوص في المحاولة الأولى الثانية
على الفاحص تسجيل الوقت الدقيق المستغرق من طرف المفحوص إذا أكمل قبل الوقت 

  .11إلى  4هذا أمر مهم جدا فيما يخص الرسومات من . المطلوب
هي معطاة حسب الوقت المستغرق لإتمام الدور المطلوب ) les Bonifications(حيث أن

  ).نظر باب التنقيطأ. (بصفة سليمة
  

  :مǘحưة
على حافة الطاولة ) سم 18(بعد إعطاء التعليماتÜ يضع الفاحص النموذج بحوالي  

على اليسار على خط  –بعناية  –قدام المفحوصÜ فإذا كان المفحوص يميني يوضع النموذج 
 ǐعمود(Perpendiculaire)  بالنسبة لجسم المفحوص وعلى يمين الطاولة إذا كان
  .ص يسارǐالمفحو

  .يجب على الفاحص التƋكد من أن المفحوص جالس جيدا و موازيا لطرف الطاولة
 Ơمعناه أن النموذج لم ينتج (إن الفشل في بند ما يمكن أن يناسب إعادة إنتاج غير صحي

بالنسبة  نفي الوقت المقرر إذا كا) النموذج(أو عدم القدرة على تكملة الرسم ) بصفة دقيقة
  .Ü2،3 1سومات للر 1للمحاولة 

تحديد الوقت المنتهي قبل أن يكمل المفحوصÜ و على الفاحص إيقافه و السماح له بمحاولة 
  .ثانية

أنظر . (أو أكثر يعتبر على أنه فشل) درجة 30( ˚ 30=إن التنقيط لمجموع المكعبات  -
  ):الأمثلة التالية
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  فشل                    حالة نجاƝ محددة                )1(الرسم          
                   

           
  

              
  
  
  
    
  
  

                                 
    
  
  
  

و يصحƠ " فشلا" إذا كان مجموع مكعبات المفحوص موجه توجيها خاطئاÜ يسجل الفاحص 
  :و يقول له. له المرة الأولى

و يقوم الفاحص بإدارة المجموع الذǐ صممه المفحوص لكي " هذا الإتجاهأنظرÜ إنه في " 
علما بƋن هذا التصحيƠ لا يمكن أن يكون إلا المرة الأولىÝ عند المحاولة . يطابق النموذج

و يطلب من المفحوص إعادة ترتيب . من طرف الفاحص. 3أو  Ü2 1الأولى للرسومات 
  .المجموع

لأحد الرسومات الثلاثة  2الأول قد نتج خلال المحاولة  (Rotation)وإذا كان الدوران 
ينفذ الفاحص عملية التصحيƠ و يمر إلى البند . الأولى أو واحد من المجموعات التالية

  .الموالي
  

    
    

    
    

    
    

25° 30° 
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  المكعباƖ 04 :جدول
  

Ɩن متتابعان(المكعباǘالتوقف بعد فش(  
 النجاƝ لوقƖا  الرسم

  الفشل
  النƾطة

  )التدوير علǍ النƾطة المتحƬل عليها(
  محاولة 1  ثا 45 - 1

  محاولة 2
  0          1           2  

  محاولة 1  ثا 45 - 2
  محاولة 2

  0          1           2 

محاولة  1  ثا 45 - 3
 محاولة 2

  0          1           2 

  10-1   15-11  20-16   45-21        محاولة 1  ثا 45- 4
0       4        5         6        7  

  10-1   15-11  20-16   45-21        محاولة 1  ثا 75 - 5
0       4        5         6        7  

  10-1    15- 11  20-16   45-21       محاولة 1  ثا 75 - 6
0      4        5         6         7  

  10-1    15- 11  20-16   45-21       ةمحاول 1  ثا 75 - 7
0      4        5         6         7  

  15-1   20-16   25-21   75-26       محاولة 1  ثا 75 - 8
0      4         5         6         7  

  25-1  35-26   75-55  120-56       محاولة 1  ° 120- 9
0     4          5          6        7  

  40-1   55-41   75-55   120-76      محاولة 1  ° 10-120
0      4        5          6         7  

  40-1   55-41   86-55   120-81     محاولة 1 11-120°
0     4        5           6         7  

  62: الحد الأقǍƬ  المجموع                             
 

  
  
  
  
  
  
  
  

  سنة 8-16
 
   تسجيل
  الوقت
  المستغرق

  جيدا إذا 
أكمل 
المفحوص 
قبل الوقت 
 المحدد
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  :لتنƾيطا
  .1نقطتان عندما يكون النجاح خلال المحاولة     3و  1 الرسمين

  .2نقطة واحدة عندما يكون النجاح خلال المحاولة                    
  

  يمثل الوقت اللازم بالنسبة لكل رسم  :3جدول 
  

  )2و  1بالنسبة للمحاولة (تحديداƖ الوقƖ الرسم

  ثا 45  1

  ثا 45  2

  ثا 45  3

  
نقاط  3نقاط لتجميع صحيƠ في الوقت المحدد زائد حد أقصى يمثل  4: 11إلى  4الرسمين 
  ).أنظر الجدول السفلي(للبند الواحد لنجاح سريع )  Bonification(للتشجيع 

  
  .لا تعطى أية نقطة بالنسبة لإستعراض صحيƠ جزئيا أو غير كامل
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  مع تحديد للوقت  )Bonifications(مع  11و  4نقاط خاصة بالرسمين يمƙل  :4الجدول 
 

  تحديد الوقƖ  الرسم
Ɩتشجيعا Ʋاط مƾن 

4 5 6  7  

  10 - 1  15 -  11  20-  16  45-  21  ثا 45  4

  10 - 1  15 -  11  20-  16  75 – 21  ثا 75  5

  10 - 1  15 -  11  20-  16  75-  21  ثا 75  6

  10 - 1  15 -  11  20-  16  75-  21  ثا 75  7

  15 - 1  20 -  16  25 -  21  75-  26  ثا 75  8

  25 - 1  35 -  26  55 -  36  120 – 56  ثا 120  9

  40 - 1  55 -  41  75 -  56  120 – 76  ثا 120  10

  40 - 1  55 -  41  80 -  56  120 -  81  ثا 120  11

  
  )62: (النƾطة الكاملة

  
5- ƅالأشيا Ʋتجمي:  
  :الوساƏل -1
  ).القطع(مع وجود بطاقات تمثل نماذج لتقديم الأجزاء . علب تحتوǐ على قطع 5
  )ر فصل الملاحقأنظ(
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  :الاƢتباربداية  -2

  .بالنسبة لكل الأعمار) 1(و يبدأ التمرير للبند . يبدأ الفاحص بالبند المقترح كمثال
  
  :التوقف -3

  .بعدما يمرر الإختبار في مجمله على المفحوصين
  
4- Ɩالتعليما:  

حيث يستعمل . إن تحديدات الوقت بالنسبة لكل بند معطاة بعيدا على مستوى ورقة التنقيط
  .الفاحص مقياس الوقت بالنسبة لكل بند عندما يتلفظ بƉخر كلمة من التعليمة مباشرة

إنه من المهم تسجيل بعناية الوقت المستغرق من قبل المفحوصÝ علما بƋن           
)les Bonifications  ( ممنوحة بالنسبة للسرعة عندما يكون التجميع كاملا) أنظر قسم

  ).في الملاحق التنقيط
  عندما يواصل المفحوص العمل بعد نهاية الوقت المطلوبÝ يمكن للفاحص أن يواصل

  .و لا يوقفه بهدف الإبقاء على علاقات جيدة و عدم إحباط الهمة لدى المفحوص
. في نهاية الوقت المحدد فهذا مهم) حالة القطع أǐ هيئتها(يسجل الفاحص موضع القطع 

  .تجميعات الأجزاءحيث أن النقاط ستعطى ل
  .إذا أقلب المفحوص قطعة ماÝ على الفاحص إعادتها إلى موضعها برصانة في الإتجاه الجيد

  
ƈ-  الƙالتفاحة(بند الم:(  

على الفاحص وضع القطع وراء الورقة التي تمثل نموذج التجميعات حسب الطريقة المشار 
  :و يقول (L'écran)ثم ينزع الشاشة ) و على ورقة النموذج(إليها في الأسفل 

  ".إذا كانت هذه القطع مجتمعة بصفة صحيحةÜ هذا ما سيكون لنا تفاحةÜ أنظر كيف أفعل"
[ 

  .يقوم الفاحص عندئذ بتجميع القطع مثلما هو مشار إليه في الأسفل
  
  



I PZ 



L 





(12) :cjt++sl JAG 
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أو  1هنالǁ خانة على مستوى ورقة التنقيط تحدد بƋنه يجب ضرب النقطة بالنسبة للبند بـ

  .بالنسبة لكل بند 1/2
  .على دائما قبل حساب النقطة النهائيةنقوم بتدوير الرقم الأ 
. نعتبر بƋن التجميع صحيحا حتى و إن كان القسم الذǐ هو مشكل ليس متصل ببقية الشكل 

المفحوص يستطيع أن يتوصل بصفة صحيحة إلى ) الوجه(مثلا  4ذلǁ بالنسبة للبند رقم 
لايجمعها  لكن....) chevelure ÜالذقنÜ الفمÜ قطعتا  (إيصال القطع بعضها ببعض 
  .للحصول على صورة صحيحة

  .نعطي نقطة واحدة بالنسبة لكل تجميع صحيƠ دون الأخذ بعين الإعتبار تجميع الكل 
إذن إنه من الضرورǐ أن يكون الفاحص قد ƈلف جيدا مع نسق التنقيط بحيث تنفذ البنود أولا 

  ).بالتتابع(بƋول 
  
  :الفهم -و
  :بداية الإƢتبار -1

  .بالنسبة لكل المفحوصين) 1(بند يبدأ الفاحص من ال
  :التوقف -2

  .إخفاقات متتالية 4بعد 
3- Ɩالتعليما:  

يقرأ الفاحص بتƋن كل سƌال للمفحوصÜ فعددا من المفحوصين لا يملكون القدرة على 
إذن إنه مسموح بƋن يعاد السƌالÜ لكن دون التغيير فيه أو . الإحتفاظ بالسƌال في مجمله

  .اختصاره
. ثا 15أو  10ح إعادة السƌال عندما لا يتحصل الفاحص على الإجابة بعد إنه من المسمو

لكن يمكن أن يتدخل الفاحص ماعدا . إطلاقا) أǐ إلحاح ضمني(لكن لا يجب حث المفحوص 
  .في الحالات المشار إليها في الأسفل
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انت الإجابة و إذا ك". أكمل"أو " نعم"إذا تردد مفحوص ماÜ على الفاحص تشجيعه بالكلام مثلا 

قل لي "أو " اشرح لي ماذا ترغب قوله: "يستطيع الفاحص القول) ملتبسة(غامضة أو مبهمة 
  ".أكثر

ƈ جيدÜ شيء نستطيع : "يقال له) 1(للبند رقم ) نقطتان(إذا لم يعط المفحوص إجابة تمثل 
اء و القيام به و هو غسل الجرح بالماء و الصابون و نستطيع كذلǁ تنظيفه باستعمال الدو

  ".وضع مرهم أو ضمادة
  .فقط) 1(إلا بالنسبة للبند رقم ) عناية(لا يجب بذل مساعدة 

  

  :إختبار الفهم ينقسم إلى نوعين من الأسئلة -
حسب درجة التحديد أو رتبة " 0"أو " Ü"1 "2"أسئلة أين تكون الإجابة فيها مدونة ب  -أ

  .انتزاع الإجابة
كار العامة أو التوصل إلى نقطتين لتخصيص نقطة أسئلة أين يجب ذكر نوعين من الأف -ب

  .واحدة عندما تكون فكرة واحدة عامة مذكورة
و ذلǁ حسب نوعية الإجابةÜ حيث " Ü"0 أو "Ü"1 "2"الإجابات مدونة  ب: ففي الحالة الأولى

  .أن المختبر لا يستطيع الطلب بإلحاح إيضاحا أكثر من مرة طوال إصدار كل بند
لذلǁ . ة مطلوبة بإلحاح تكون إما غير صحيحة أو إعداد لǘجابة الأولىإذا كانت الإجاب -

  .على الفاحص عدم طرح أسئلة أخرى
فعلى المفحوص إعطاء إجابتين صحيحتين للتحصل على نقطتين : أما في الحالة الثانية

  ).Ü3 Ü7 Ü8 Ü10 Ü11 Ü13 Ü16 Ü17 2: البنود(
تلقائيا أخرىÜ يطلب منه الفاحص محاولة  إذا أعطى إجابة أولى صحيحةÜ و لكن لا يعطي -

جيدÜ لكن قل لي كذلǁ أسباب أخرى و : "يقال له): 2(مثلا بالنسبة للبند . إعطاء إجابة ثانية
  ".التي من أجلها نحتاج إلى الشرطة

[ 
  :حالة ƢاƬة

Ü لكنها تتطلب إيضاحا يستطيع الحصول على "0"إذا أعطى مفحوص ما إجابة و نقطت بـ 
  ).لكن متبوعة بإختبار الذكاء في الأمثلة) 0(إجابة مدونة ب( نقطة واحدة
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نستطيع طرح للمرة الثانية السƌال بعد أن نترǁ للمفحوص القدرة على الحصول على 
. مثلا و إذا أجاب المفحوص على السƌال الأول بالنسبة للسارقين 2بالنسبة للبند رقم . نقطتان

إشرح لي ماذا . "ر خاطئة و تتطلب تدقيق للأسلوبعلما بƋنها غي) 0(هذه الإجابة مدونة ب
  ).الإستفهام الثاني" (تقول

بما أن ). 1(يتحصل على نقطة " إذا وجد السارقينÜ يقبض عليهم: "إذا أجاب المفحوص
على المختبر . الأمر يتعلق بنوع من الأسئلة التي من أجلها فكرتان عامتان هما مطلوبتان

  ". ǐ سبب ƈخرÜ نحتاج إلى الشرطةÞ من أجل أ"طرح سƌال ثان و هو 
  

  :التنƾيط
  .0أو  Ü1 2 ـكل بند مدون ب
  )34: (النƾطة الكاملة

  
  :الأسƏلة المƾترحة

1 - Þماذا يجب الفعل عندما نجرح في الأصبع.  
2 - Þما هي الأسباب التي من أجلها نحتاج إلى الشرطة*. 

 .*جارÞǁماذا تفعل إذا شاهدت دخانا كثيفا خارجا من نافذة منزل  - 3

 .صديقÞǁ) كتاب(ماذا يجب الفعل إذا ضيعت كرة  - 4

جدا مقارنة بǁ يريد أن ) صغيرة(صغير ) بنت ما(ماذا يجب الفعل إذا كان طفلا ما  - 5
Þǁيتصارع مع. 

 .Þ(magasin)داخل مستودع Üلشخص ما(Porte-feuille) ماذا تفعل إن وجدت حافظة - 6

 ∗Þ(Disquette)مقارنة مالأسطوانة) ريط مسجلش(الكاسيت ) سبب إيجابيات(بƋية حجة  - 7

8 - Þلماذا يجب بناء منازل بالقرميد أو الحجر أحسن من الخشب.∗ 

 .Þ(Battoires)لماذا من المهم وجود أشخاص يراقبون اللحوم في المجازر - 9

  ∗.الإشهارÞ) يستعمل(بماذا ينفع  -10
11- Þما هي أسباب وضع المجرمين في السجن.  
  .وضع الطوابع البريدية على الرسائلÞ لماذا يجب -12
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إعطاء النقود إلى منظمة المساعدة           ) عامة(لماذا نقول بƋنه يجب من الأحسن  -13

Þو الإسعاف المعروفة أفضل من المتسولين في الشارع.  
  .سريةÞ) مذكرات(لماذا يجب من الأحسن أن تجرى الإنتخابات في بيانات  -14
  .قول بƋنه يجب دائما الوفاء بالوعدÞلماذا ن -15
  .عندما نحصل على سيارةÞ) ضرورية(ما هي أسباب وجوب وجود بطاقة رمادية  -16
17- Þلماذا ننتخب أعضاء الحزب.  
  

  :مǘحưة
  .أنظر فصل الملاحق بالنسبة للأجوبة المقدمة من طرف المفحوصين

  ).Ü3 Ü7 Ü8 Ü10 2(شرح أكثر هي التي تتطلب تدقيق و (*) إن الأسئلة التي تحمل شارة 
  ).2(إذا لم يعط المفحوص إجابة تحمل نقطتانÜ يعطى له مثال و ينتقل الفاحص إلى البند رقم

سنة و نصف إلى  11من (بالنسبة للمفحوصين الكبار " كتاب"بكلمة " كرة"تعوض كلمة 
  ).أكثر

  :ƌال ثانية بقولناإذا أعطى المفحوص فكرة واحدة فقطÜ تطلب منه أخرىÜ و يطرح عليه الس
  2البند  ®" قل لي سبب ƈخر"
  .إلÜ..../ƣ 3البند  ®" قل لي شيء ƈخر للفعل"
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  :التحليل الكمي لبنود ويكسلر المطبƾة* 
  "ذاكرة الأرقام"يمثل النقاط المتحصل عليها خلال بند : 1الجدول 

  
  النƾطة المتحƬل عليها الحالة  البند  

الجدول 
  امذاكرة الأرق  )1(

  05  ياسين  م
  06  فضيلة  ص
  03  محمد  وا
  09  زكرياء  ز

  08  ح.شمس الدين  ع
  09  عادل علي  بو
ƫ 07  زكرياء  بن  
  06  سيف الدين  ح
  03  محمد  بن ح

  
  النقاط المتحصل عليه ضمن بند تكملة الصور يمثل: 02الجدول 

  النƾطة المتحƬل عليها الحالة  البند  

 الجدول
  تكملة الصور  )2(

  05  ياسين  م
  10  فضيلة  ص
  10  محمد  وا
  13  زكرياء  ز

  10  ح.شمس الدين  ع
  12  عادل علي  بو
ƫ 11  زكرياء  بن  
  05  سيف الدين  ح
  14  محمد  بن ح
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  "ترتيب الصور "يمثل النقاط المتحصل عليها بند  :03الجدول 

  
  Ƭل عليهاالنƾطة المتح الحالة  البند  

الجدول 
)3(  

ترتيب 
  الصور

  15  ياسين  م
  03  فضيلة  ص
  16  محمد  وا
  21  زكرياء  ز

  17  ح.شمس الدين  ع
  14  عادل علي  ب
ƫ 12  زكرياء  بن  
  15  سيف الدين  ح
  17  محمد  بن ح

  
 "المكعبات"يمثل النقاط المتحصل عليها بند : 4الجدول 

  
  ƾطة المتحƬل عليهاالن الحالة  البند  

الجدول 
  المكعبات  )4(

  12  ياسين  م
  05  فضيلة  ص
  07  محمد  وا
  16  زكرياء  ز

  19  ح.شمس الدين  ع
  11  عادل علي  بو
ƫ 19  زكرياء  بن  
  09  سيف الدين  ح
  18  محمد  بن ح
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 "تجميع الأشياء"يمثل النقاط المتحصل عليها بند  : 05الجدول 

  
  النƾطة المتحƬل عليها الحالة  بندال  

الجدول 
تجميع الأشياء   )5(

  13،5  ياسين  م
  08  فضيلة  ص
  13  محمد  وا
  16  زكرياء  ز

  16  ح.شمس الدين  ع
  09  عادل علي  بو
ƫ 08  زكرياء  بن  
  14  سيف الدين  ح
  16  محمد  بن ح

  
 "الفهم"  يمثل النقاط المتحصل عليها بند: 06الجدول 

  
  النƾطة المتحƬل عليها الحالة  البند  

الجدول 
  الفهم  )6(

  15  ياسين  م
  11  فضيلة  ص
  12  محمد  وا
  15  زكرياء  ز

  13  ح.شمس الدين  ع
  11  عادل علي  بو
ƫ 15  زكرياء  بن  
  18  سيف الدين  ح
  17  محمد  بن ح
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 ƒحساX  :ط الحسابيالمتوس  
ƈ البند :  

X   =5+6+3+9+8+9+7+6+3   
X =56÷6   
X  =6,22  

ƒ البند:  
 X   =5+10+10+13+10+12+11+5+14  

X  =90  ÷9   
X  =10  
  : د ƚالبن
X   =15+3+16+21+17+14+12+15+17  
X  =130÷9    
X =14,44  

  :البند د 
X  =12+5+7+16+19+11+19+9+18   
X  =127  ÷9   
X  =12,88  
  :د ǉـالبن
X =13,5+8+13+16+16+9+8+14+16  
X  =113  ÷5   
X  =12,61  

  X =15+11+12+15+13+11+15+18+17: البند و
X  =127÷9  

X    =14,11  
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  :التحليل الكيفي لبنود ويكسلر المطبƾة* 

لم تختلف النتائج كثيرا بين أفراد المجموعةÜ حيث أنهم قد مثلوا صعوبات كبيرة على 
من (المطبقةÜ علما بƋن كلها تهدف إلى قياس الوظائف المعرفية ) 6(مختلف البنود الستة 

ǁإدرا Üفهم Üذاكرة Üتركيز Üزماني(ة و حتى المكتسبات القاعدي...) انتباه ǁمن إدرا- Üمكاني
  ...).جانبيةÜ الصورة الجسدية

و هو اختبار لغوǐ إضافيÝ فمن خلاله ) ذاكرة الأرقام"  (أ " ففيما يخص البند الأول 
تمكنا من التƋكد فعلا من أن الأطفال المصابين بإضطراب في تعلم القراءة يعانون فعلا من 

عرفية المعقدة التي تتطلب الرجوع إلى صعوبات على مستوى الذاكرةÝ هذه الوظيفة الم
الرصيد المخزن من المعارف السابقة و لقد تضخم الأمر أكثر عندما كنا نطلب من الأطفال 

حيث كنا نطلب منهم إعادة السلسلة ) عكس الإتجاه(إعادة السلسلات المنتمية إلى القسم الثاني 
ولقد كانت السلسلة ) 3-5-9®9- 5-3: مثلا(المقترحة من الأرقام في الإتجاه المعاكس 

. تزداد في الصعوبة أكثر فƋكثر كلما زاد طول السلسلة 2أو  1سواء المنتمية إلى القسم 
  .Ü :X =6,22 و بالتالي سجلنا متوسطا حسابيا قدر ب)أنظر فصل الملاحق(

نتباهÜ الذاكرةÜ فلم يختلف كثيرا عن سابقهÝ حيث أن الإ) تكملة الصور( 2أما البند 
التركيزÜ الإدراÝǁ و غيرها من الوظائف المعرفية كانت و لابد من حضورها لإجراء هذه 

لكل صورى من صورة فلم  13ثا بالنسبة لـ 20: المهمة رغم بƋن الوقت قد حدد بـ 
يستطع أغلبهم التعرف على الصورة في حد ذاتها لكي يتمكنوا فيما بعد من تحديد الجزء 

  .كتمل الصورة فيما بعدالناقص لن
إما في ) 0(عند أغلبهم لأنهم حصلوا على نقطة  1و بالتالي فلقد تم الرجوع إلى الصورة 

  )أنظر فصل الملاحق. (أو كلاهما 6أو  5الصورة 
     X  =10: أما المتوسط الحسابي فقدر بـ

  
خلال تطبيق هذا البند من اختبار وقياس فلم يكن هدفنا من ) ترتيب الصور(وبالنسبة للبند ح 

القدرة اللغوية لدى هƌلاء الأطفال ولا حتى مستواهم اللغوǐ من خلال السرد ولكن كان 
  .هدفنا منصبŇا حول قياس الترتيب الكرونولوجيÜ الجانبيةÜ المنطق الفهمÜ التركيز والإنتباه
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  :طا حسابيا قدر بـو بالتالي متوس) نقطة 21إلى  3(حيث تراوحت النتائج من 
X  =14,44.  

علما بƋن النتائج كما سبق ذكرها عكست بقدر كبير الصعوبات التي يعاني منها هƌلاء 
الأطفال فيما يخص القدرات الأساسية التي من المفروض أن لا تكون مختلة لديهم فتمكنهم 

  ).أنظر فصل الملاحق. (من التعلم و التفوق المدرسي
  

فهنا كان الأمر يتعلق باستخدام الإدراǁ البصرǐ بنسبة كبيرة و حتى ) المكعبات(أما البند د 
الإدراǁ المكانيÝ أما الإنتباه و التركيز فلا مجال لنسيانهما حيث أن الأطفال قد تحصلوا على 

اذج و لم يتمكن أغلبهم إن لم نقل كلهم من القيام بالنم) نقطة 19إلى  5(نتائج تراوحت من 
و أما فيما يخص النماذج الأولى فإن نجƠ . الأخيرة حيث أنها كانت تمثل صعوبة أكبر

 ǁأو اللون كذل Ɛالبعض فيها فبعضهم كان إما يقدم النموذج صحيحا لكن الإتجاه خاط
)Ɛخاط.(  

  .X  =12,88: أما المتوسط الحسابي فلقد قدر ب
  

أǐ تجميع الأشياء فهناÝ كان يحتاج إنجاز هذا البند دقة ) هـ(أما فيما يتعلق بالبند 
كبيرة كالبند السابقÜ و كذا الإنتباه و التركيز و القدرة على وضع القطع في أماكنها 

 Üالصورة الجسدية Üالمكاني ǁالإدرا Üالجانبية ǁالصحيحة محترمين في ذل...  
.   ن له أن يعتبر كمساعدة للطفلعلما بƋن هذا البند يتطلب عدم إدراج أǐ حامل بصرǐ يمك

و بالتالي اعتبرت الذاكرة و غيرها من الوظائف المعرفية الأخرى من القدرات الهامة التي 
ǁكان يجب على الطفل استحضارها للقيام بذل.  

  . X  =12,61: و متوسطا حسابيا قدر ب) نقطة 16إلى  8من (غير أن النتائج تراوحت 
فالنتائج المتحصل عليها عكست بصورة حقيقية الصعوبات المعرفية و الصعوبات فيما  إذن

  ).خاصة تعلم القراءة فيما بعد(يخص الإكتسابات القاعدية التي من شƋنها عرقلة التعلم 
أǐ الفهم فلقد تميزت النتائج من خلال تطبيق هذا البند بالصعوبة ) و(و أخيرا البند رقم 

غير (حيث أن إجاباتهم كانت إما ناقصة . لها أطفال هذه الشريحة من الأطفالالفعلية التي يمث
أو خارجة عن الموضوع تماماÝ علما بƋننا احترمنا قواعد تطبيق الإختبار خطوة ) كافية
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و حاولنا تبسيط التعليمة وطريقة طرحها قدر الإمكان لكن دون الخروج عن قواعد . بخطوة
  )أنظر فصل الملاحق. (التطبيق

  :و متوسطا حسابيا قدر بـ) نقطة 18إلى  11(غير أن النتائج و للأسف تراوحت من 
X  =14,11.  

  

  :ƬǘƢة
و يمكن أن نخلص بالقول بƋن الأطفال الذين يمثلون صعوبات في تعلم القراءة يعانون فعلا و 

الوظائف المعرفية التي  على مستوى المكتسبات القاعدية و) أو خلل(من قبل من صعوبات 
من شƋنها أن تساعدهم في اكتساب و تعلم القراءة و الكتابة فيما بعد و حتى مهارات أخرى 

  .أكثر تعقيدا
لا يمكن للطفل أن يتمكن من قراءة و لو جملة واحدة بسيطة ... إذن بدون إنتباه و تركيز و

  .قراءة سليمة مسترسلة خالية من التوقفات و بالتالي فهمها
  
Ɩ- تبار رسم الرجلƢا:  
  : تƾديم الاƢتبار* 
  :ـدƢـلم
  

سنة ) فلورنس كودانياف(وضع إختبار رسم الرجل من طرف العالمة الأمريكية 
و  يعتبر من المحاولات الأولى البالغة الأهمية في الربع الأول من هذا القرنÜ يجعل  1925

ن مع الأطفال دون تعقيدات فنية قياس الذكاء أمرا ميسورا وقريبا من متناول جمهور العالمي
كثيرة أو مغالاة يطلب التعمق في الإختصاص و بذلǁ كان لها فضل الزيادة و ليس من باب 
المبالغة أن نقوم اليوم أǐ بعد نصف قرن من ظهور الإختبار إلى الوجودÜ إن اختيار رسم 

أǐ شيء من الرجل ما يزال محافظ على الكثير من خصائصهÜ دون أن يفقد مرور الزمن 
أهميته و تقدير المعنيين له بل على العكسÜ فإن كان من شيء فهو يزال من الأدوات التي 
تعرف انتشارا واسعا في كثير من بلدان العالم على أكثر صعيد سواء على مستوى العمل 
العيادǐ في مراكز دراسة الطفولة أو في  رياض الأطفال أو المدارس الإبتدائية و هو إلى 

 ن الأدوات المفضلة في الأبحاث المقارنة بين الشعوب و الحضارات في مجالات شتى ذلǁ م
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من ميادين العلوم الاجتماعية و الإنسانية و وسيلة من وسائل البحث العلمي في الجامعات   

  .و معاهد المعلمين
  

" دايل هارلايس"و " كودايناف"و لعل هذا ما أدى بواحد من كبار أعوان العالمية 
سنة على ظهوره إلى القيام بمراجعة دقيقة له إجراء  40أǐ بعد مرور  1965الي سنة حو

تعديلات هامة عليه في اتجاه المزيد من الموضوعية و الأمانة و الدقة و في الوقت نفسه 
يبدو أن استخدام الرسوم في العلوم النفسية بوجه عام هو الذǐ ازداد توسع ليس في مجال 

حسب إنما أيضا في مجال الدراسات حول الشخصية أو في العمل العيادǐ القياسات العقلية ف
المعمق و إذا كان اختبار رسم الرجل بحسب الأبحاث التي أجريت عليه حتى اليومÜ قليل 
الفائدة في مجال هذه الدراسات فإنه ما يزال مع ذلǁ يركز بإمكانيات كثيرة كƋداة تستخدم في 

ى من أفراد الناشئة غير الفئات التي يتوجه إليها اعتياديا و من القياسات العقلية مع فئات أخر
هƌلاء المعاقون و المتخلفون الذين لا تصلƠ معهم الإختبارات التقليدية أو الذين لا يمكن 
تطبيقها عليها بسهولة فبالنسبة إلى مثل هƌلاء يوفر اختبار رسم الرجل مجالا نصا لعمل 

م كمعاقين و منهم الصم و المتخلفون عقليا و المصابون غرض تكييف هذا الإختبار بƋوضاعه
بƋنواع من الإضطرابات العصبية فالبلاد العربية هي في حاجة قصوى إلى الإختبارات في 

  .تلǁ المجالات و اختبار رسم الرجل هو من أكثرها انفرادا لهذا الغرض
  

الات جديدة تصلƠ و مهما يكن من أمر فلا بد من القيام بمحالات مستمرة لإكتشاف مج
لها الإختبارات المتداولة أو لتطويرها بقصد توسيع رقعة العمل في مجالها و من هذه الزاوية 
بالذات أيضا نرى الضرورة في التركيز على اختبار رسم الرجل بمراجعته و إعادة النظر 

  .فيه
 

  :Əزاتعريف الر
توصلت هو مقياس غير لفظيÜ يطبق فردǐ و جماعي في نفس الوقتÜ فقد 

إلى أن مقدار التفاصيل التي يظهرها الطفل في رسم الرجل حيث يطلب منه ذلǁ "  كودانياف"
  .و مقدار الدقة نسب هذه الأجزاء على درجة ذكاء هذا الطفل
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د و يصلƠ هذا المقياس للتطبيق على الأطفال الذين 10هذا الرسم لا يستغرق أكثر من 

Ü ولكن نتائجه تكون أكثر دقة في ½سنة و  13و سن ½ و  3تقع أعمارهم ما بين سن 
  .سنة 15و  14الفترة الواقعة بين 

و يكمن هدفه في الوصول إلى اكتشاف الأطفال المختلين ذهنيا أن تƌيد نتائجه مقياس 
  .الحصول على فكرة سريعة عن ذكاء تلاميذ المدرسة الابتدائية+ أخرى 

المبينة  51الطفل في رسمه من العناصر  أنه يكمن اتخاذ ما يظهر" جونردف"و قد اعتبرت 
 .في الجدول الذǐ بين تفاصيل الرسم

 
ǈاستعمالات:  

يطبق سواء في مراكز دراسات الأطفال Ü رياض الأطفال و المدارس الابتدائية 
  .يستعمل مع الأطفال العاديينÜ المعاقين المتخلفين عقليا و كذا المصابين بإضطرابات عصبية

  
  :ƢǖتبارالƢلفية النưرية ل

ƈ- ة للتعبيرغاستعمال الرسم كل:  
هو أن الرسم بمثابة لغة للتعبيرÜ أدواتها لا الكلمات " يافنكودا"المبدأ الأساسي لدى 

  المكتوبة أو المحكية إنما الخطوط و الأشكال المرسومة و هذه الأخيرة هي رموز تستطيع أن 
في نشوئها أو في تطورها و بالتالي  تعبر عن مفاهيم و المفاهيم ترتبط مباشرة بالذكاء سواء

فيقدر ما تصلƠ الرسوم كƋداة للتعبير عن المفاهيم الذهنية يمكن أن تصلƠ كمدخل بدراسة 
  .الذكاء فقياسه فذلǁ يقوم و النمو العقلي

  
ƒ- المرسوم ƅالرسم يعكس مفهوم الشي:  

ه لذلǁ يمكن هنا أن نستنتج أن أǐ رسم شيء ما يقوم به الولد إنما يعكس مفهوم
الشيء وبالتالي يبرز قدراته على تبين خصائصه المميزة و خصائصه المشتركة كواحد من 
مجموعة الأشياء المشابهة أو كجزء من صنف علم Ü وهذه خاصة أساسية لسيكولوجية 
المفاهيم و أن صƠ ذلǁ بالنسبة إلى أǐ رسم فإنه يصƠ الأكثر على رسوم الأشياء المƋلوفة 
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" هاريس"فمثل هذا الرسم كما يعتبره  نياتهم اليومية و منها جسم الإنسالدى الأطفال في ح
  .ياف في ذلǁ يصبƠ مƌشرا مفيدا للدالة على تنمو المفاهيم في شمولها و تعقيدهانعن كودا

  .مفهوم الأطفال بصورة البدن في الإنسان
ƚ- ǈمميزات:  
- Ơسهل التطبيق و التصحي.  
 .يستعمل في التوجيه و الإرشاد -

وسيلة لǘهتداء بها في إقامة توازن بين برامج التعليم و متطلباته من جهة           يعتبر -
 .و خصائص التلاميذ و حاجاتهم من جهة أخرى

  

  :ǉƈدافǈ -د
إن علماء النفس يهدفون من وراء رسم الرجل اكتشاف خصائص الخط و مميزات الشخصية 

  .و كذا النضج النفسي إضافة إلى ذكاءه و نضجه الحركي
  .الكشف عن قدرة التجربةÜ الإبداع و الإنتزال -
 .ضبط الحجم و التحكم في الرموز و الصور -

 .سنة من خلال الرسم) 15الى 3(قياس ذكاء الأطفال الذين تتراوح أعمارهم بين  -

  
  :محاسنǉ- ǈـ

 :لرائز رسم الرجل محاسن عدة و هي كاǓتي

ممحاةÜ و إذا أمكن الألوانÜ ورقة بيضاءÜ قلم رصاصÜ : يستدعي تطبيقه أدوات بسيطة  -
 .مبراة و مسطرة

يطبق فرديا أو جماعيا مما يسمƠ بالتحصل على عدد كبير من الأجوبة في ظرف زمني  -
 .ساعة½ قصير حوالي 

 .الرسومات المتحصل عليها يمكن الإحتفاظ بها و دراستها عند الحاجة  -

 .يمةلا تستدعي هذه الطريقة تدخل لغوǐ واحد يتمثل في إعطاء التعل -

 .سنوات 4يطبق هذا الرائز على كل الأعمار ابتداء من  -

 .يطبق على كل الشعوب -
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  :الأدواƖ المستعملة في تطبيǈƾ -و

  :المواد المستعملة قليلة و سهلة التناول نسبياÝ كل ما يحتاج إليه الاختبار هو ما يلي
  .قلم من الرصاص لين و مبرǐ جيدا -
التمزق و لعله من الأفضل إجراء الاختبار على ورقة بيضاء غير دقيقة أو غير سريعة  -

نماذج التصحيƠ التي تحمل إطارا محددا لكي يقوم الطفل بالرسم في داخله و إلى جانبه 
Ơعمودان لقرائن التصحي. 

طاولة ذات سطƠ منبسط أملس كي لا تحدث في الرسم ثقوب لا حاجة لنا بها أو للخطوط  -
 .اتجاها غير الذǐ يريده الطفل

 .يستعملها الولد عند الحاجةممحاة  -

 .أما الجو يكون ملائم يتوقف على نوع الجلسة هل هي فردية أو جلسة جماعية -
 
ƈ /الجلسة الفردية:  

تكون مهمة الفاحص أسهل نسبيا أو ليس عليه سوى أن يطبق مبادƏ الفحوص المتعلقة 
القيام بالعمل بضرورة إقامة علاقة حسنة مع الطفل و التي تشجع على المهني بارتياح و 

  .بحماس
  
ƒ /الجلسة الجماعية:  

هناǁ تدابير أخرى يجب للفاحص أن يتبعها منها أن يمنع الغƫ عن قصد أو عن غير قصد  
و منها أيضا و هو الأهم أن يكون جميع الأطفال في الغرفة يقومون بالعمل بشكل جدǐ و 

  .يبذلون جهدهم لإعطاء أحسن ما عندهم
  
  :ƢتبارتعليماƖ لإجراƅ الا -ي

بعد أن يثبت الفاحص من تƋمين الاحتياطات الضرورية و يضمن حسن العلاقة بينه و بين 
  :يباشر بإجراء الاختبار بحسب الخطوات التالية. الأطفال و حسن استعدادهم للجلسة

على هذه الورقة سوف نقوم برسم رجل أرسم أحسن رسم و اتخذ كل وقتǁ و اعمل قدر 
  .المستطاع
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  :أن يساعد الطفل قائلا له يمكن للفاحص

جماعيا في هذه الحالة يجب تجنب كل  هأنه حسن بدون التƋثير عليه لأن الاختبار يمكن إجراء
وللرد على كل سƌال يقول له ) الƣ...الكتب في متناول الطفل صور على الحائط (الإيحاءات 

  ".أعمل كما تحب"
  

 *ƞحيƬالفرز و الت:  
  .و يتم التقييم من بعد لكل فئة على حدى) ب- أ(تبوب الرسوم في فئتين : الفرز

  
تشمل هذه الفئة على الرسوم التي يقوم بها الأطفال و لا سيما الصغار في السن  : الفئة أ -

الذين لم تسمƠ لهم أوضاعهم المعيشية أو التقليدية بتعاطي الرسم Ü توضع علامة في مثل 
  :و هناǁ حالتين) 1- 0(هذه الأحوال على سلم ضيق يتراوح ما بين 

ƫو من الصعب أن نتعرف فيه على هيئة تشبه شكل الإنسان أو أنه من : الرسم المبهم المشو
  ).0(خطوط متشابكة متداخلة من غير شكل فالعلامة 

الرسم يدل على بعض التحكم في الخطوط بحيث تظهر أشكاله واضحة كالدوائر أو المثلثات 
 ).1(العلامة و إن لم تكن تمت إلى شكل الرجل بشيء 

  

تشمل هذه الفئة جميع الرسوم الأخرى و شرطها الوحيد أن تكون عناصر الرسم : الفئة ب -
ترمز بشكل من الوضوح إلى أجزاء الجسم المختلفة و يجرى التصحيƠ بحسب الطريقة 

 ".51"التحليلية المجزاة على أساس علامة واحدة كاملة لكل عنصر مميز على علامة هي 

  
 *ƞحيƬالت:  
لفاحص يشغل الوقت و لا يرتكب أخطاء عن طريق استخدام بروتوكول القياس و تترجم ا

العلامة الكلية عن طريق تحويلها إلى عمر عقلي لنتحصل بعد تطبيق القاعدة على الذكاء 
  ). oif(العام
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  :التƬنيف* 

  .1شخص تقريبا 5000تقترح المعايير التالية على  "Good enongh"العالمة 
  

  تحويل مجموع النقاط إلى العمر العقلييمثل :  1جدول
  

  13  12  11  10  9  8  7  6  5  4  3 يالعمر العƾل
  42  38  34  30  26  22  18  10  10  6  2  النƾاط

  
ƅمفهوم الذكا:  

باستعمال ) A.R(لحساب الذكاء العام يجب تحديد مجموع سنوات العمر الحقيقي 
ب أن يتماشى مع وسيط الأعمار الطريقة الإجرائيةÜ العمر المعبر عليه بالسنوات يج

سنوات  5سنوات يتماشى مع الأعمار و يتوزع ما بين  6متتاليين و  نالموجودة ما بين سلمي
  .يوم 29أشهر و  5سنوات و  6يوم و  1شهور و  6و 

 11أشهر أثناء إجراء القياس نعطي له إذن  8سنوات و  10نفترض أن الطفل عمره 
  ).A.R(سنة عمر حقيقي 
سنوات  10نقطة في اختبار رسم الرجل يعطي له  32ة أخرى يتحصل على من ناحي

  :و ذكاءه العام هو) A.M) (عمره العقلي(
  )ذكاء عادÜ = 10   ×100  =91 )ǐ  100×   العمر العقلي

  11العمر الزمني               
  

 
 
 
 
 
 

                                                 
1 Florence Coodaniaf : l’intelligence d’après le test du bonhomme, par R. Passquasy «  manuel 
d’interprétation/ 2d : P.U.F, Paris » 
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  يمثل تصنيف أنواع الذكاء: 2جدول
 

  ذكاء عالي جدا  أكثر و 140
  ذكاء عالي  120-139
  ذكاء عالي نوعا ما  110-119
  ذكاء عادǐ أو متوسط  90-109
  بطيء التفكير نادرا متشابه للتخلف العقلي  80-89
70-79  Ɛحالات  - المنطقة الهامشية للنطق يتضمن أحيانا حالات بط ǐعاد

  التخلف العقلي
  الحد الأدنى للعادǐ تحت التƋخر العقلي الحقيقي  69
  )فوق المتوسط–طفيف (ف العقلي التخل  50-68
  ضعيف العقل –العفة   49إلى  20-25

  الأبله  25-20ما تحت 
 

  رسم الرجل اƢتبار: التحليل الكمي
  مجموع النقاط المتحصل عليها لكل حالةيمثل  :01الجدول 

  
  )المجموƱ(النƾطة المتحƬل عليها  الحالة

 39  ياسين م - 1

 40  فضيلة ض - 2

 37  محمد وا - 3

4 -ƫ 36  زكرياء بن 

 31  شمس الدين ع ح - 5

 34  زكرياء ز - 6

 39  وعادل علي ب - 7

 39  سيف الدين ح - 8

 38  محمد بن ح - 9
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    يمثل حاصل الذكاء المتحصل عليه لكل حالة :02الجدول
  

  )العمر الزمني(السن  النتيجة  الحالة
  شهرا 11سنة و  11 دǐ أو متوسطذكاء عا "109 "  ياسين م - 1
  أشهر 3و سنة  ǐ 13 دذكاء عا "92"  لة ضفضي - 2
  سنة و شهرين  14 ذكاء عالي جدا "300 "  محمد وا - 3
4 -ƫ سنوات وشهر10 نوعا ماذكاء عالي " 100 "  زكرياء بن  
  أشهر 3سنة و  11 أو متوسط ǐدذكاء عا "100"  شمس الدين ع ج - 5
  أشهر 8سنوات و  9 ذكاء عالي جدا "144"  زكرياء ز - 6
  أشهر 8سنوات و  10 ذكاء عالي  "130"  وعلي ب عادل - 7
  أشهر 10سنوات و  9 ذكاء عالي جدا" 144"  سيف الدين ح - 8
   شهر  0سنة و  12 ذكاء عادǐ أو متوسط "100 "  محمد بن ح - 9

  
  :التحليل الكيفي لاƢتبار رسم الرجل *
  :ياسين م-1

ه حيث بلƸ عمره في رسم 51صحيحة من بين  نقطة 37على  )ياسين م(لقد تحصل 
شهرا عمرا زمنيا فقدر حاصل ذكائه بـ  11سنة و  11سنة الذǐ كان يساوǐ  12العقلي 

  .فاعتبر بƋنه يتميز بذكاء عادǐ أو متوسط و لا يعاني من مشاكل على هذا المستوى 109
  

2- ƭ يلةƮف:  
نقطة  39على مجموع النقاط أثناء رسمها قدر بـ ) فضيلة ض(لقد تحصلت الحالة 

أشهر  3سنة و 13سنة علما بƋن عمرها الزمني هو  12فقد قدر عمرها العقلي بـ  51 من
و هي النسبة الأقل في المجموعة فتƋتي فنƌكد  92فتحصلت بذلǁ على ذكاء عادǐ بنسبة 

  .الفكرة القائلة بƋن الذكور أكثر ذكاءا من البنات
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الذكور أكثر من الإناث لذلǁ قد ترجع الفكرة إلى تطور المادة الرمادية في المƣ لدى 

و البنات إلى ...) الرياضياتÜ الكيمياءÜ الفيزياءÜ(يميل الذكور للمواضيع التي تتطلب الذكاء 
  ....).التاريÜƣ الجغرافياÜ الأدبÜ(المواضيع الأدبية 

   
  :محمد وا -3

في رسمهÜ حيث بلƸ عمره  51نقطة صحيحة من بين  39لقد تحصل محمد وا على 
سنة و شهرين فقدر حاصل الذكاء  14و الذǐ يساوǐ عمرا زمنيا يقدر أصلا بـ  42العقلي 

و اعتبر بذلǁ ذكي ذكاء عالي جدا فلا يعاني من مشاكل على مستوى هذه  300لديه بـ 
  .الوظيفية المعرفية

  

  :زكرياƅ ز -4
في رسمهÜ حيث بلƸ  51نقطة صحيحة من بين  34لقد  تحصل زكرياء ز على 

سنوات و شهر واحد فقدر حاصل الذكاء  10سنة علما بƋنه يبلƸ من العمر  11عمره العقلي 
  .أǐ ذكاء عالي نوعا ما فلا صعوبة تذكر 110لديه 

  

5- Ɲ سيف الدين:  
في رسمهÜ حيث بلƸ عمره  51نقطة صحيحة من بين  31لقد تحصل سيف الدين على 

أشهر فقدر حاصل  3و  سنة 11سنة و الذǐ يساوǐ عمرا زمنيا يقدر أصلا بـ  11العقلي 
و اعتبر بذلǁ ذكاءا عادǐ أو متوسط و هذا ما يƌكد كذلǁ عدم وجود  100الذكاء لديه بـ 

  .مشاكل على هذا المستوى
  

  :وعادل علي ب -6
نقطة خلال رسمه هذا ما يناسب العمر  39حقق عادل بو مجموعا من النقاط قدر بـ

 8سنوات و  9) عمره الزمني(من العمر  سنة و نحن نعلم بƋنه يبلƸ 13العقلي المقدر بـ 
  .144أشهر فتحصلنا على ذكاء من نوع عالي جدا بدرجة 

  .لم تمثل هذه الحالة على غرار سابقيها أية صعوبة واضحة في مجال الذكاء: إذن
  
  



  التناول الإجراƏي الأول: الفƬل الƙاني
  

265

 
7- Ʃ بن ƅزكريا:  

أثناء رسمه للرجل  51نقطة من بين  40لقد حقق زكرياء بن ƫ مجموعا قدر بـ 
أشهر فخلصنا إلى  8سنوات و  10سنة علما بƋنه يبلƸ من العمر  13العقلي بـ فقدر عمره 

  .130حاصل ذكاء عالي بدرجة 
  .إذن لا مجال للتحدث هنا عن مشاكل على مستوى الذكاء

  

8- Ɲ Ʊ شمس الدين:  
أثناء رسمه للرجل فقدر  51نقطة صحيحة من بين  39لقد تحصل شمس الدين على 

أشهر فحاصل الذكاء قدر   10سنوات و  9علما بƋنه يبلƸ من العمر سنة  13عمره العقلي بـ 
  .أǐ ذكاء عالي جدا فهو على غرار سابقيه لا يعاني من مشكل على هذا المستوى 144بـ 

  

9- Ɲ محمد بن:  
فقدر بذلǁ  51نقطة خلال رسمه من مجموع  36لقد توصل محمد بن ح إلى تحقيق 

) أشهر 9سنة و  12(لƸ تقريبا نفس العمر الزمني سنة علما بƋنه يب 12عمره العقلي بـ 
 ǐأو متوسط 100فحكمنا عليه بحاصل ذكاء يساو ǐذكاء عاد ǐأ.  

  .و بالتالي لا مشاكل على هذه الوظيفة المعرفية
  

  :ƬǘƢة جزƏية
بغرض التƋكد من أنهم ) 2(من خلال تطبيق رائز رسم الرجل على أطفال المجموعة 

سنةÜ  12( ستوى الذكاء قد تحصلنا على أعمار عقلية مختلفة لا يعانون من مشاكل على م
11 Ü13سنة Üسنة.(...  

إلى  Ü100 Ü109 92(فقدر حاصل الذكاء من ذكاء عادǐ أو متوسط بنسب مختلفة 
  )Ü300 144إلى ذكاء عالي جدا  Ü130 فذكاء عالي 100ذكاء عالي نوعا ما 

Ƌن الأطفال الذين يعانون من صعوبات هذا ما يƌكد الفكرة القائلة أو التعريف القائل ب
  .في القراءة يعانون من صعوبات مستوى الوظائف المعرفية ما عدا الذكاء

  .يبرر نجاحهم في الوظائف التي تتطلب ذكاء مثل الرياضيات و هذا ما
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  :مهمتا الإمƅǘ -ث
    :تƾديم المهمتين* 

همتين تقيم القدرة الإملائية أǐ القراء السيئون م) ب(لقد اقترحنا على أفراد المجموعة 
 ما قبل التجريبيةلديهم و لم يكن هدفنا أبدا قياس الأخطاء الكتابية حيث أنه بعد الدراسة 

لاحظنا بƋن أفراد العينة يمثلون صعوبات على مستوى القدرات الإملائية و التي هي مرتبطة 
  .....اء المدÜ التنوينأخط: ارتباطا وثيقا بالقدرة القرائية و القدرة الفونولوجية مثل

المƋخوذ من اختبار القراءة للباحثة " نص العطلة"و لقد أخذت المهمة الأولى من 
   .غلاب

عشوائيا بعد ) للسنة الرابعة(أما المهمة الثانية فلقد أخذت من كتاب القراءة المبرمج 
  .)نص الأخوان الشقيقان( التƋكد من أن النص قد قرأ من قبل من طرف أفراد العينة

لمزيد من  العينة وفالنص الأول غير معروف أما النص الثاني فمعروف لدى أفراد 
 Ơو فصل الملاحق/ أنظر جانب التحليل الكيفي لهذا الفصل (التوضي.(  

  
  :لتحليل الكميا* 

  يمثل مجموع الأخطاء المتحصل عليها بعد تطبيق مهمتا الإملاء :01الجدول 
  

  مجموƱ الأƢطاƅ الحالة
 خطƋ 110  م .ياسين - 1

 خطƋ 92  ض .فضيلة - 2

 خطƋ 116  وا .محمد - 3

 خطƋ 60  ز. زكرياء- 4

 خطƋ 60  ح.مالدين سيف  - 5

 خطƋ 86  عادل علي بو - 6

 خطƫ  52 Ƌ.بن/ زكرياء - 7

 خطƋ 77  ح.ع شمس الدين - 8

 خطƋ 73  ح .محمد بن - 9
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 ƒحساx :  

  
x  =110+92+116+60+60+86+52+77+73  

                             9  
x =726  

      9  
x  =80،66  Ûمتوسط مجموع الأخطاء المرتكبة في نصا الإملاء.  
  

  :مǘحưة
  ")تينيمار"حسب طريقة (كلمة  106: عدد كلمات النص هي

  
  خطاء المرتكبة بعد تطبيق مهمتا الإملاءيمثل نوعية الأ :02الجدول 

  
 عدد الأƢطاƅ المرتكبة  الحالة

كلماƖ + الإبدال   الƾلƒ الإƮافة الحذف
Ǎدون معن  

  50  10  08  42  ياسين م - 1

  40  10  12  30  فضيلة ض - 2

  52  20  10  34  محمد وا - 3

4 -ƫ 23  10  07  20  زكرياء بن  

  20  08  07  25  شمس الدين ع ح - 5

  34  09  12  42  ززكرياء  - 6
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  20  07  08  17  عادل علي بو - 7

  32  09  09  27  سيف الدين ح - 8

  25  10  08  30  محمد بن ح - 9

  )x(المتوسط الحسابي 

  

x=267  ÷9  

x=29,66 

x=81  ÷9  

x  =9  

x =93÷9  

 x =10،33  

x =296 ÷9  

x  =32،88  

  
  .لمزيد من التوضيƠ أنظر فصل الملاحق :مǘحưة

  

ة تخلص بالقول إلى أن الأخطاء التي توصلنا إليها عند تحليلنا لنتائج تطبيق نص العطل* 
  .غلاب كانت متواجدة و بقوة ضمن تطبيق نصا الإملاء باحثةلل) نص القراءة(
  
* ƛƏلكيفياالتحليل : (تحليل النتا(  
  

) مقارنة مع اختبارات القراءة و الوعي الفونولوجي(لم تختلف النتائج المتحصل عليها 
بات على الذين يمثلون صعو(من خلال تطبيق نصا الإملاء على أفراد المجموعة الثانية 

حذف حروف المدÜ أل (فلقد ارتكبوا أخطاء تراوحت ما بين الحذف ) مستوى تعلم القراءة
Ü حذف الإدغامÜ حذف حروف أو )هذا عند البعض( التعريفÜ نقاط الحروفÜ التشكيل 

Üحذف حركة التنوين Üمقاطع أو كلمات كاملة....  
مÜ حذف علامات الوقفÜ إضافة ألف و لام التعريفÜ الإدغا(بالإضافة إلى الإضافة 

على مستوى (و كذلǁ  القلبÜ الإبدال ) حروف المدÜ كلماتÜ مقاطعÜ كلمات دون معنى
  ).الصامتة و الصائتة

إذن الأطفال الذين يعانون من صعوبات في القراءة لديهم صعوبات على مستوى 
كرة العاملة الإملاء أيضا علما بƋن هذه الأخيرة تحتاج إلى الإدراǁ السمعي الجيد و الذا

  ....).إنتباهÜ تركيزÜ(خاصةÜ ضف إلى ذلǁ الوظائف المعرفية الأخرى 
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دون أن ننسى بƋن الإملاء تتطلب وعيا فونولوجيا فمثال ذلǁ الأخطاء التي ارتكبها 
الأطفال عندما كان يتعلق الأمر بحروف المدÜ التنوين اللذان لهما علاقة مباشرة بالوعي 

بند التقطيع المقطعي و التقطيع (Ƌكدنا منه عندما قمنا بتطبيق الفونولوجي و هذا ما ت
فلقد كان الأطفال إما يعزلون حروف المد عن الحروف الأصلية لها عند ) -مثلا –الصوتمي 

لأنهم كانوا ) حرف(التقطيع أو يضيفونها أو حتى حساب حركة التنوين على أنها صامتة 
 4 –حقل (ا ما توضƠ جليا عند الإملاءÜ وهذ) n(يعوضون حركة التنوين بحرف النون 

  )).حقلن(حروف 
رسم (مع العلم بƋننا عند تطبيقنا لنصا الإملاء لم نهدف أبدا إلى قياس الأخطاء الكتابية 

Üالكتابة على السطر Üلاء الأطفال لم ......) الحروف جيداƌكد فعلا من أن هƋبل كان هدفنا الت
لديهم صعوبة في تعلم القراءة حيث اجتمعت كل  يكتسبوا الوعي الفونولوجي و بالتالي

ǁوعي فونولوجي. (الشروط لذل Üإملاء Üقراءة Üوظائف معرفية.(  
دقائق كƋقصى حد حيث أننا 5أما بالنسبة للوقت المستغرق لكل نص فلقد حدد بـ 
دقائق عند  5ثا إلى  50د و 2حصلنا عليه من خلال استخراج معدل الوقت الذǐ تراوح من 

  .المعلمين لمهمة الإملاءتطبيق 
  ).ثا 30د و  7إلى  5من (غير أن أفراد هذه العينة تجاوزوا الوقت المحدد 

  
  :بعƭ الأƢطاƅ المشتركة

  .  حتى و إن لم يكن دائما على مستوى نفس الكلمات) الحركات(التشكيل  - 1
 ).خاصة(المد ) + الربيع(الإدغام  - 2

 ).لدى أغلبهم( قض  –قضى  - 3

  .نفرس –فرس  –فارس  - 4
5 -  ǐبالتساو–  ǐلدى أغلبهم( بتسو.( 
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ƈ ( تبار الوعي الفونولوجيƢا:  

  :تƾديم الاƢتبار* 
للغة العربية ضمن بحثنا هذاÜ قمنا بالاعتماد على " الوعي الفونولوجي"لتكييف اختبار 

 اختبار الوعي الفونولوجي باللغة الفرنسيةÜ و المƋخوذ من كتاب الباحث 

"Delpech. D  "و تحت عنوان:  
)La conscience phonologique, Test, éducation et rééducation(  
مƋخوذة من كتاب ) التي تقيس الوعي الفونولوجي(Ü علما بƋن أغلب بنوده 2001لسنة 

  :و تحت عنوان" P. Le Cocq"الباحث 
)Apprentissage de la lécture et dyslexie(  

ختبار فبالنسبة لكل بندÜ نعطي مثالا واحدا للطفلÜ و له الحق في محاولتين قبل إجراء الا -
Ü هذا ما بسمƠ لنا كذلǁ بمراقبة فهم التعليمة من قبل )محترمين النموذج الفرنسي(الحقيقي 
  .الطفل

علما بƋننا اعتمدنا على ميزانية ملخصة و تتضمن العديد من التعديلات المهمة الموافقة  -
العربية  للغة العربية لجعل الاختبار أكثر قبولا لأفراد الدراسة معتمدين على أوزان اللغة

  .بدرجة كبيرة
  

  :الƾواعد المتبعة ƙƈناƅ تكييف و تطبيƼ الاƢتبار
راعينا عند تكييفنا لهذا الاختبار عدة معايير و شروط أساسية يمكن أن نذكر أهمها 

  :فيما يلي
  .استعمال لغة سهلةÜ بسيطةÜ في المستوى و في متناول جميع الأطفال  - 1
Ü لذلǁ كانت كل التعليمات على شكل )ةالدارج(إعطاء التعليمة باللغة العامية  - 2

 .مدونات

أو لم يدرج فيه ) اختبار الوعي الفونولوجي الأصلي(لم يحتوǐ النموذج الفرنسي  - 3
الوقت اللازم بالنسبة لإجراء كل من بند من الاختبارÜ لذا وجب علينا تطبيقه أولا 

لوقت اللازم لاستخراج معدل ا) العينة ما قبل التجريبية)(أ(على أفراد المجموعة 
 ).العينة ما قبل التجريبية)(ب(لإجراء كل بند فتطبيقه على أفراء المجموعة 
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الاحتفاظ : (لقد قدمت تعليمات بنود الاختبار شفهيا ما عدا القليل منها مثل - 8

فلم يطلب من الطفل إعادة الإيقاعات بالألفاظ و إنماÜ يسمعÜ يدرÜǁ ) بالإيقاعات
م ينتجÜ أو بند التقطيعÜ فƋحيانا كنا نطلب من الطفل تقطيع الكلمة باستعمال يركزÜ ث

 .المقص و الورقة مكتوبة عليها الكلمة

أدرجت حركتا التنوين و المدÜ و خضعت بعض  كلمات الاختبار لهاتين  - 9
الحركتينÜ علما بƋن الأطفال المصابين بإضطراب تعلم القراءة يمثلون اضطرابات 

تويينÜ لذا فكان لابد من معرفة هل الطفل يعتبر حركة التنوين مثلا على هذين المس
مثل كلمة (صوتا ƈخر فيحسبه عند التقطيع و عند حساب عدد أصوات الكلمة أو لا 

 ).4حروف و ليس  3حيث تحتوǐ على ") بطل"

 )ما قبل التجريبية و الدراسة التجريبية قدم الاختبار فرديا خلال الدراسة -10

ت معين ليس بالقصير جدا و ليس بالطويل جدا بين التمرير تقصدنا جعل وق -11
لمقارنة نتائج ) الدراسة ما قبل التجريبية(الأول و الثاني لاختبار الوعي الفونولوجي

يوما حسب علماء القياس  21التمريرين و لقد قدرت المدة الزمنية المستغرقة بـ 
 .النفسي

 
  :و ƈوزانها في اللغة العربيةي في اƢتبار الوعي الفونولوجالكلمة المƢتارة 

بما أن اللغة العربية لغة ساميةÜ و لها قواعد و أسس تضبطها و أوزانا مثلما هي 
عليه اللغات الأخرىÜ و بما أننا لجƋنا الى استعمال هذه اللغة أو استعمال كلماتها فكان لابد 

يقابلها وزنها في  علينا من أن نخضعها لأوزان اللغة العربية فجمعنا الكلمات في جداول
  .اللغة العربيةÜ و فيما يلي تقديم للجداول الواحد تلو اǓخر

  
  
  
  
  



  التناول الإجراƏي الأول : الفƬل الƙاني
 

273

  
  :      الحكم علǍ الƾوافي: 1البند 

  الوزن الكلمة  الوزن  الكلمة

  فعبلة  مدينة  فاعل  عاصف

  فعيلة  سفينة  فاعل  واقف

  فعيلة  فرينة  فاعل  كاتب

Ơفعيلة  خميرة  فاعل  ناج  

Əقعيلة  يكةسم  فاعل  قار  

  فعل  قمر  فاعل  لاعب

  فاعل  قارب  فاعل  واحد

  فعل  قسم  فاعل  حاسب

  فاعل  قارص  فاعل  حارس

  فعيل  خريف  فاعل  خاسر

  فعيل  ضعيف  فعال  غراب

  فعيل  شريط  فعل  بيت

  فعيل  شريف  فعلة  لعبة

  فعيل  ضمير  فعلة  سمكة

    فعال  قطار

سلسلة 
ثالالم  

سلسلة 
 الإختبار

سلسلة 
 المحاولة

1 

سلسلة 
 المحاولة

2 
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  :الكلمة التي تƾفǍ :2البند 

  

  الوزن  الكلمة الوزن الكلمة

  فعل  فصل  فاعل  شاحب

  فعل  بحر  فاعل  فارس

  فعال  نعال  فاعل  طائف

    فاعل  جالس

  فاعل  خائف

  مفعلة  مقلمة

  مفعال  مفتاح

  

  

  

  

  

  

  

سلسلة 
ثالالم  

سلسلة 
 الإختبار

1المحاولة 
 2المحاولة
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  :                قافية مƲ كلمة دالة: 3البند 

  الوزن الكلمة

  

  الوزن الكلمة

  فعلة  دعوة  فعل  رزق

  ةفعل  روضة فعل  رجل

  فعل  قط فعل  عطر

  فعلة  روعة فعل  سلم

  فعال  سحاب فعل  رفق

  فعل  صيف  فعلاء  صحراء

  فعال  سيارة  فعيلة  جميلة

  فعل  قلب  فعل  بيت

  فعل  ضيف  فعلاء  سمراء

  مفعل  مكتب  فعلاء  بيضاء

  فعيل  مغيب  فعل  صحن

  فعل  رجل  فعل  لحن

  فعيل  طبيب  فعل  شحن

  فعيل  عجيب  فعول  عصفور

  فعل  فƋر  فعل  ليل
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  :نفس نهاية الكلمة الدالة: 4البند 

  الوزن الكلمة  الوزن الكلمة

  فعل  بيت  فعال  صباح

  فعيل  عيد فعال  تفاح

  فعلان  بستان فعل  سهم

  فعل  زيت فعال  منال

  فعل  رمل فعال  ثياب

  فعلان  بستان  فعيل  نخيل

  فعل  دار  فاعلة  ساعة

  فعلان  انفست  فعيل  جميل

  فعلال  نقصان  فعيل  طبيب

  فعيل  حشيƫ  فاعل  باب

  فعل  برد  فعيل  طريق

  فعل  فرد  فاعلو  حافلة

  فعل  كلب  فعلة  شمعة

  فعال  كتاب  فعيل  بريق

  فاعلة  باخرة  فعيل  جميل
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  :إزالة المƾطƲ: 5البند 

  

  الوزن الكلمة

  فعلان  سلحفاة

  مفعول  محصول

  فعالية  رمادية

  نةفعلا  برتقالة

  فعال  شجاع

  فعال  بياض
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  :تعويƭ الحرف الأول: 6البند 

  

  الوزن الكلمة

  فعل  عين

  فعل  بين

  فعل  صين

  فعل  سيف

  فعل  طين

  فعل  عمل

  فعال  فناء

  فعل  درس

  فعل  سيف

  فعل  قلم
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  :الƬوƖ الناقƫ: 7البند 

  الوزن الكلمة

  فعول  غروب

  فعول  خروف

  فعيل  مدير

  فعال  سماء

  فعالة  صداقة

  فعالة  ذبابة

  

ƒ- تبار الوعي الفونولوجيƢا Ɩباƙ و ƼدƬ هار معيارưإ  
 *ƼدƬال:  

تطبيق اختبار الوعي الفونولوجي على عينة الدراسة استلزم تكييف الاختبار الفرنسي 
عندما لم تتوفر لدينا أداة تهدف الى  تقييم الوعي الفونولوجي باللغة ) Delpech, D(لـ 

  .لائمة للبيئة الجزائريةالعربية وم
لكن هذا التكييف قد مر بمراحل و خضع بذلǁ الى عدة شروط أساسية كي يكون 
علميا قدر الإمكانÜ و من بين هذه الشروط هو استعمال أوزان اللغة العربية كمنطلق في 

  .اختيار الكلمات و كذا الاستعانة بƋدوات القياس و أهمها الصدق و  الثبات
التحدث عن شروط صحة الاختبار أو صدقهÜ فلقد اعتبرها الباحث و إن عدنا الى 

  :فيما يلي 1"القياس النفسي" في كتابه المعنون بـ ) سعد عبد الرحمان(

                                                 
  .Ü23-42 ص ص 1983عام  1ط ) الكويت(مكتبة الفلاح : دار النشر) القياس النفسي(سعد عبد الرحمان   1
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أن يكون الاختبار قادرا على قياس ما وضع لقياسهÜ و هذا ما توصلنا إليه فعلا * 

نولوجي بƋتم معنى من خلال بحثنا هذاÜ فلقد كانت لبنوده صلة وثيقة بالوعي الفو
بند الذاكرة قصيرة المدىÜ بند تقطيع الكلماتÜ بند الحكم على : مثل(الكلمة 
Üالقوافي.(....  

أن يكون الاختبار قادرا على قياس ما وضع لقياسه فقطÜ و بالفعل كان الاختبار * 
و القدرات الأخرى التي ) الوعي الفونولوجي(قادرا أن يميز بين القدرة التي يقيسها 

  .يحتمل أن تختلط به أو تتداخل معه
  

  :مǘحưة ǉامة
Ý غير أننا عند تكييفه لم نستطع  بنودثمانية  على الثالث من الاختباراحتوى القسم 

البند يهدف إلى إزالة الفونام الأول من الكلماتÝ فهذا بالنسبة هذا كون ) 6(تطبيق البند رقم
 (voyelle)طق بما تبقى مبتدئين بالصائنة للغة الفرنسية ممكن جدا فعند إزالة الصامتة نن

 ǐخذين بعين الإعتبار ) الهمزة(غير أننا في اللغة العربية لا يمكن أن نبدأ بالصائنة أƈ
و بالتالي لم نستطع ) في اللغة العربية لا نبدأ بساكن و لا نتوقف على متحرǁ(الفكرة القائلة 

  .تطبيق هذا البند من الإختبار
  

  

  :اƖـالƙب* 
  

ƮيفرƏاƬالتحليل الإح Ɩيا:  
  

 Ǎية الأولƮالفر)A:(  
المجموعة  أǐ القراء الجيدون و المتوسطون و) أ ( إثبات الفرق الموجود بين المجموعة 

  .ختبار الوعي الفونولوجيلإمن خلال التمرير الأول و الثاني  أǐ القراء السيئون) ب(
  

  ):B(الفرƮية الƙانية 
من الجانب ( الأول و التمرير الثاني لنفس المجموعة إثبات الفرق الموجود بين التمرير 

  .)الخارجي



  التناول الإجراƏي الأول : الفƬل الƙاني
 

281

  

  ):C(الفرƮية الƙالƙة 
  .)من الجانب الداخلي( إثبات الفرق الموجود بين بند و ƈخر من الاختبار 

  

  ):AB(الفرƮية الرابعة 
  .)الأول و الثاني(و التمريرين ) ب(و ) أ(إثبات التفاعل بين المجموعتين 

  

  ):AC(ة الفرƮية الƢامس
الاختبار لمعرفية على مستوى أǐ بند من  و بنود) ب(و ) أ(إثبات التفاعل بين المجموعتين 

  .)ر مقارنة ببند ƈخر من الإختبارثالاختبار الفرق مهم أك
  

  ):BC(الفرƮية السادسة 
  .مع بنود الاختبار) الأول و الثاني(إثبات التفاعل بين التمريرين 

  

  ):ABC(الفرƮية السابعة 
  .الاختبار) بنود(ثبات التفاعل بين المجموعتينÜ التمريرينÜ و مكونات إ
  

ƛƏتحليل النتا:  
Ǎية الأولƮالفر: )A(  

من ) ب(أحسن أداءا من المجموعة ) أ(حسب هذه الفرضيةÜ نتوقع في الأول أن المجموعة 
  .خلال تطبيق إختبار الوعي الفونولوجي

 ǁفعلا فرق مهم بين المجموعتينو بتطبيق تحليل التباين تبين لنا أن هنا:  
"p 960,6 = ( 16 , 1 ) F  , 05 <   "  

  " 05 ,  ": أǐ عند درجة حرية تمثل 
أǐ القراء ) أ(أداء المجموعة  و بالرجوع الى المتوسطات الحسابيةÜ يمكن القول بƋن

أǐ القراءة السيئونÜ حيث أن ) ب(الجيدون و المتوسطات أحسن من أداء المجموعة 
  : هو) أ(الحسابي للمجموعة  المتوسط

 X  =5,68  
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  :هو) ب(أما المتوسط الحسابي للمجموعة 

X =1,81  
  "سوف نحتفظ بهذه الفرضية : " و بالتالي 

  

  )B( :الفرƮية الƙانية
عتين لأنه لا أما بالنسبة لهذه الفرضية فلا جدوى من حساب المتوسطات الحسابية للمجمو

  .لأنه لا يوجد فرق كبير بين التمرير الأول و الثاني. توجد دلالة إحصائية
  

  )C( :ةƙالفرƮية الƙال
هذه الفرضيةÜ و التي تهدف إلى إثبات الفرق بين بنود الاختبار و بالرجوع إلى المتوسطات 

  :نا علىالحسابيةÜ يمكن القول بƋن هنالǁ فرق بين بنود الاختبارÜ و بالتالي تحصل
X  =14،83   ) المجموعة أ( 

X  =9،38    )المجموعة ب(  
  سوف نحتفظ بهذه الفرضية: "و بالتالي 

 
  :الفرƮية الرابعة

  )  ب(و ) أ(نحن نعلم بƋن هذه الفرضية تبحث عن إثبات التفاعل بين المجموعتين 
  )نيالأول و الثا(و التمريرين 

  :و بالتالي تحصلنا على ما يلي
X1  =5,63 

X2  =5,73 
 

X3   =1,88 

X4  =1,75  
  

 *ǁما دامت الدلالة الإحصائية موجودة" إذن سوف نحتفظ بهذه الفرضية كذل.  
  
  
  
  

  )أ(خاص بالتمرير الأول و الثاني للمجموعة 

  )ب(ين للمجموعة خاص بالتمرير
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  :الفرƮية الƢامسة
) بنود(و مكونات ) ب(و ) أ(الداعية إلى البحث عن التفاعل لكن بين المجموعتين  و

و التي تقيس ) ( ب(الاختبار لمعرفة ما هي البنود التي يخفق فيها أكثر أفراد المجموعة 
  ).أ(مقارنة مع أفراد المجموعة ) الوعي الفونولوجي مباشرة

  :إحصائية مهمة ممثلة في الجدول التالي و بالرجوع إلى المتوسطات الحسابية نجد دلالة* 
  

  ))ƒ(و ) ƈ(لدǌ المجموعتين (ة ببنود الاƢتبار ƬالمتوسطاƖ الحسابية الƢا
  ƈي العينة ما قبل التجريبية

  
  ودــــنـالب  ةـالمجموع

  
 )ƈ(ـة المجموع

  
C1  C2 C3C4 C5 C6 C7 C8 C9 C10 C11 C12 

19,8314  2  2,94  3  2,88  3  2,88  3  8,77  2 ,88  3  

  )ƒ(المجموعة
  

9,83  4,77  0  0,61  0,83  0,55  0,66  0,5  0,88  1  0,72  1,44  

 
C   =البند  

 )الاحتفاظ بالايقاعات(من الاختبار  1هو البند :   C 1مثلا 

  
  "يمكن الاحتفاظ بهذه الفرضية: "إذن  •
تبحث عن ) أǐ السادسة(أما بالنسبة للفرضية السادسة و الفرضية السابعةÜ فالأولى  •

التي تبحث عن التفاعل ) أǐ السابعة(تفاعل بين التمريرين و بنود الاختبار و الثانية ال
فلا دلالة إحصائية تذكر بالنسبة . بين المجموعات Ü التمريرات و بنود الاختبار 

 .لعدم وجود فرق مهم نلهاتين الفرضيتي
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  :جدول تحليل التباين
  

  F المربعاƖمتوسط  مجموƱ المربعاƖ درجة الحرية  المƬدر
      1640,7  17  بين المجموعات

A  1  1613,9  1613,9  *960,6  
الخطƋ بين 
  المجموعات

 
16  

 
26,89  

 
1,68  

  

التحليل ضمن 
  المجموعات

 
414  

 
674,23  

    

B 1  0,8  0,8  7,69  
C 11  6916,8  628,8  *309,7  

AB  1  1,5  1,5  *11,53  
AC  11  976,7  88,79  *43,73  
BC  11  2,7  0,24  .003  

ABC  11  3,5  0,31  .003  
الخطƋ ضمن 
  المجموعات

 
414  

 
16551,7  

 
39,98  

  

 Ƌضمن  1الخط
  المجموعات

 
16  

 
2,2  

 
0,13  

  

 Ƌضمن 2الخط  
  المجموعات

 
192  

 
390,8  

 
2,03  

  

 Ƌضمن  3الخط
  المجموعات

 
176  

 
16158,7  

 
91,8  

  

Ʊ8313,5 431  المجمو     
 

« 2 x 2 x 12 * * »  
  :حيث أن

  )ب(و ) أ(موعتين هما يعني وجود مج:  1 2
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  يعني وجود تمريرين لǘختبار:  2 2

  .يعني بنود الاختبار و عددها إثنا عشر بندا:  12
  

هي التي تمثل )  *( و التي تحمل إشارة ) F(إن الأرقام المدونة في خانة : مǘحưة
  الفرضيات التي لها دلالة إحصائية

  .فقط Ü3 Ü4 Ü5  1أǐ الفرضية 
  

 Ɩالمجموعا)A(  
  مجموعة القراء الجيدون مع المتوسطون:  A1و ƈ  ) أ(
 مجموعة القراء السيئون : ƈA2و   ) ب(

  

 Ɩالتمريرا)B:(  
 B1  :التمرير الأول  
 B2 :التمرير الثاني  

  ):C(البنود 
C1 :البند الأول من الاختبار 

C2 :البند الثاني 

C3  :البند الثالث 

C4 :البند الرابع 

C5 :البند الخامس 

C6 :البند السادس 
 
 
  
  
  
  

C7 :البند السابع 

C8 :البند الثامن 

C9 :البند التاسع 

C10 :البند العاشر  
C 11 :عشر ǐالبند الحاد  
C12 :البند الثاني عشر 

 



3 



T 

287 
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  (1er passation): 01التمرير
ƈ / Ǎاط المجموعة الأولƾن Ʊمجمو)ƈ(    

      Moyens lecteursالƾراƅ المتوسطون          Bons lecteurs الƾراƅ الجيدون 
   =68  +70  +70  +70 +69                           =63  +66  +68  +65  

∑  =347                                                       ∑  =262  
x   =

n
ΣΧ                                                     x  =262/4  

x  =347/5                                                x = 65,5  
x = 69,4  
  
ƒ-  انيةƙاط المجموعة الƾن Ʊمجمو)ƒ:(  

(Mauvais lecteurs) القراء غير الجيدون  (Mauvais – lectures)   ǐأ"DYS"  
  =20  +29  +25  +19  +28  +18  +24  +16  +25  
∑  =204  
x =204/9  
x= 22,66  
  

 (2éme passation): 02التمرير
ƈ /Ǎالمجموعة الأول:  
            Moyens lecteurs   )الƾراƅ المتوسطون(       Bons lecteurs) الƾراƅ الجيدون( 

  =70  +70  +70  +70  +70                          =66  +68  +69 +66  
∑  =300                                                        ∑  =269   
x  =300/5                                                      x  =269/4  
x= 70                                                         x = 67,25  
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ƒ- انيةƙالمجموعة ال:  (Dys) (Mauvais lecteurs)     

  =16  +25  +25  +17  +24  +19  +23  +18  +21  
∑ =188  
x  =188 -9  
x= 23,5  

2-  ƛƏوية للنتاƏالم ƒالنس ƒحساƼل تطبيǘƢ ل عليها منƬتبار الوعي  المتحƢإ
  ):ƒ(و المجموعة ) ƈ(للمجموعة  2و    1الفونولوجي Ʈمن التمرير 

  
  (Bons et moyens lecteurs)) الƾراƅ الجيدون و المتوسطون): (ƈ(المجموعة 

 
  :الجداول التي تمƙل النسƒ المƏوية المتحƬل عليها Ʈمن اƢتبار الوعي الفونولوجي

  )من الإƢتبار 1الƢاƫ بالƾسم : (01جدول رقم 

  البند

  النسبة المئوية

  )2(التمرير   )1(التمرير 

الإجابات 

  الصحيحة

الإجابات 

  الخاطئة

الإجابات 

  الصحيحة

الإجابات 

  طئةالخا

الإحتفاظ 

  بالإيقاعات
% 92,95 % 7,40 % 96,29 % 3,70 

 0 % 100 % 0 % 100 %  الإحتفاظ بالجمل

 0 % 100 % 0 % 100 %  الإحتفاظ بالأرقام
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  )من الإƢتبار 2الƢاƫ بالƾسم : (02جدول رقم 

  البند

  النسبة المئوية

  )2(التمرير   )1(التمرير 

الإجابات 
  الصحيحة

الإجابات 
  ةالخاطئ

الإجابات 
  الصحيحة

الإجابات 
  الخاطئة

  0 %  100 %  3,70 %  96,29 %  التقطيع المقطعي

  0 %  100 %  0 %  100 %  لصوتمياالتقطيع 

  

  )الƢاƫ بالƾسم الƙالث من الإƢتبار: (03الجدول رقم

  البند

  النسبة المƏوية

  )2(التمرير   )1(التمرير 

ƖالإجاباƖالإجاباƖالإجابا  Ɩالإجابا

  3,70 %  96,29 %  3,70 %   96,29 %  الحكم على القوافي
      0 %     100 %      0 %     100 %  الكلمة الدالة

 3,70 %  96,29 % 3,70 % 96,29 %  قافية مع كلمة مقصودة

     0 %     100 %    0 %   100 %نفس نهاية الكلمة 

 1,23 %  98,76 % 7,40 % 92,59 %  إزالة المقطع

 3,70 %  96,29 % 3,70 % 96,29 %  تعويض الحرف الأول

       0 %     100 %      0 %     100 %  الصوت الناقص
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  :كيفية الحƬول علǍ النسƒ المƏوية
  (La 1er passation): 01التمرير 

  )الذاكرة قƬيرة المدǌ): (01(الƾسم  ):ƈ(المجموعة 
  )اư بالإيƾاعاƖالإحتف: (1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊحيحة: (مجموƬاعية الƾالإي Ɩالإنتاجا Ʊمجمو( 

1  =21  ×9    Ü1  =189.  
2  =

189
175100×  Ü2  =92,59 %  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =189 .  
2  =

189
14100×  Ü2   =7،40%  

 
  )الإحتفاư بالجمل: (2البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  .14/14لأنهم تحصلوا على  %100هو 
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  %0: هو إذن
 

  )الإحتفاư بالأرقام: (3البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  %100هو 
 
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  %0: هو
  

  )تƾطيƲ الكلماƖ): (02(الƾسم 
  :مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة -ƈ)التƾطيƲ المƾطعي: (1البند 

1  =3  ×9    Ü1  =27.  
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2 =
27

26100×  Ü2  =96,29 %  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
 1  =27.  
 2 =

27
1100×  Ü2  =3,70 %  

  
  )التƾطيƲ الƬوتمي: (2البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  .3/3لأنهم تحصلوا على  % 100: هو
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  % 0: إذن هو
  

  )الوعي الفونولوجي): (03(الƾسم 
تعويƭ ( ƈ6و البند ) قافية مƲ كلمة مƬƾودة( ƈ3و البند ) الحكم علǍ الƾوافي( 1البند 

  .نفس النسب ):الحرف الأول
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =27.  
2 =

27
26100×  Ü2  =96,29 %  

  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
 1  =27.  
 2 =

27
1100×  Ü2   =3,70 %  

الƬوƖ ( 7و البند ) نفس نهاية الكلمة المƬƾودة( 4و البند ) الكلمة الدالة( 2البند 
ƫنفس النسب): الناق.  

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
 1  =27.  



  التناول الإجراƏي الأول : الفƬل الƙاني
 

298

 2 =
27

27100×  Ü2  =100 %  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  % 0: إذن هو
  

  )إزالة المƾطƲ: (6البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =9  ×9      Ü1   =81.  
2 =

81
75100×  Ü2  =92,59 %  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
 1  =81.  
 2 =

81
6100×  Ü2  =7,40 %  

  
  ƅ :(Les bons lecteurs) الجيدونالƾرا -1

  )الذاكرة قƬيرة المدǌ: (من الإƢتبار) 01(الƾسم 
  )الإحتفاư بالإيƾاعاƖ: (01البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊحيحة: (مجموƬاعية الƾالإي Ɩالإنتاجا Ʊمجمو(  
1  =21  ×5    Ü1  =105.  
2 =

105
102100×  Ü2  =97,14 %  

  
  :مǘحưة
  ).من هذا القسم( 01هو مجموع النقاط الكاملة في البند : 21الرقم 
  ).أ(هو عدد حالات القراء الجيدون المنتمون للمجموعة : 05الرقم 
  .هو مجموع الإجابات الصحيحة للقراء الجيدون: 102الرقم 

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =21  ×5   Ü1  =105.  
2 =

105
3100×   Ü2  =2,85 %  



  التناول الإجراƏي الأول : الفƬل الƙاني
 

299

  )الإحتفاư بالجمل: (02البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  =100 %  
  و بالتالي) 14/14(أǐ  14من  14لأن كلهم أجابوا إجابة كاملة فتحصلوا على نقطة 

100 .%  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  =0 %   
  )الإحتفاư بالأرقام: (03البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  =100 %  

  .2/2لنفس الغرض السابقÜ حيث نقط هذا البند ب 
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  =0 %  
  

  )تƾطيƲ الكلماƖ: (من الإƢتبار) 02(الƾسم 
  )التƾطيƲ المƾطعي: (1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  =100 %  

 ǐ3/3لأنهم تحصلوا على النقطة الكاملة أ.  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  =0 %  
  )التƾطيƲ الƬوتمي: (2البند
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  =100 %    
 ǐ3/3لأنهم تحصلوا على النقطة الكاملة أ.  
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ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  =0 %  

  

  )إƢتبار الوعي الفونولوجي في حد ذاتǈ: (من الإƢتبار) 03(الƾسم 
  )الحكم علǍ الƾوافي: (1البند 

ƈ-  Ɩالإجابا ƱحيحةمجموƬال:  
  ).ولنفس الغرض السابق. (% 100=  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  ).ولنفس الغرض السابق. (% 0=  
  :مǘحưة

  ).01على غرار البند رقم (فنفس الشيء  Ü3 Ü4 Ü5 Ü6 Ü7 2بالنسبة للبنود 
  
 (Les moyens lecteurs): الƾراƅ المتوسطون -2

  )رة المدǌالذاكرة قƬي: (من الإƢتبار) 01(الƾسم 
  )الإحتفاư بالإيƾاعاƖ: (01البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =21  ×4   Ü1  =84.  
2 =

84
73100×  Ü2  =86,90%  

  .هو عدد القراء المتوسطون 4علما بƋن الرقم 
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =21  ×4   Ü1  =84.  
2 =

84
11100×   Ü2  =13,09 %  

  )الإحتفاư بالجمل: (02البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  =100 %  
  ).14/14(لأنهم تحصلوا على النقطة الكاملة 
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ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
 = 0 %   
  .إجابة صحيحة % 100 فهو على غرار البند السابق أǐ )الإحتفاư بالأرقام( 03البند أما 

  
  )تƾطيƲ الكلماƖ: (Ƣتبارمن الإ) 02(الƾسم 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =3  ×4    Ü1  =12  
2  =

12
11100× Ü2 = 91,66 %    

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =3  ×4    Ü1   =12  
2 =

12
1100×  Ü2  =9,09%  

  
  )الوعي الفونولوجي: (من الإƢتبار) 03(الƾسم 

  )الحكم علǍ الƾوافي: (1لبند ا
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =3  ×4    Ü1  =12  
2  =

12
11100× Ü2  =91,66 %   

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1   =12  
2 =

12
1100×  Ü2  =8,33%  

  
  ).الكلمة الدالة: (2البند
  ).لةنفس نهاية الكلمة الدا: (4البند 
  ).الصوت الناقص: (7البند 

و مجموع  % 100: كل هذه البنود الثلاثة تجتمع في كون مجموع الإجابات الصحيحة هو
  .% 0: الإجابات الخاطئة هو
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  )تعويƭ الحرف الأول) + (قافية مƲ كلمة مƬƾودة: (6البند +  3البند
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =3  ×4    Ü1  =12  
2  =

12
11100× Ü2  =91,66 %   

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1   =12  
2 =

12
1100×  Ü2  =8,33%  

  
  )إزالة المƾطƲ: (5البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =9  ×4    Ü1  =36  
2  =

36
33100× Ü2  =91,66 %   

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1   =36  
2 =

36
3100×  Ü2  =8,33%  

  
  (2éme passation): 02التمرير

  )الذاكرة قƬيرة المدǌ: (01الƾسم - )ƈ(المجموعة 
  )الإحتفاư بالإيƾاعاƖ: (1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1  =21  ×9    Ü1 =189.  
2 =

189
182100×  Ü2  =96,29 %  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =189.  
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2 =
189

7100×  Ü2  =3,70 %  
  

  )الإحتفاư بالجمل: (2البند
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

   % 100: هو
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  % 0: هو

  

  )الإحتفاư بالأرقام: (3البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

   % 100: هو
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  % 0: هو
  

  )تƾطيƲ الكلماƖ: (من الإƢتبار) 02(الƾسم 
  )التƾطيƲ الƬوتي+ التƾطيƲ المƾطعي : (2البند +  1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
   % 100: هو
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  % 0: هو
  

  )الوعي الفونولوجي(من الإƢتبار ) 03(الƾسم 
تعويƭ الحرف ( Û6 البند )قافية مƲ كلمة مƬƾودة( Û3 البند )الحكم علǍ الƾوافي( 1البند 
  .نفس النسب ):الأول

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =27.  
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2  =96,29 %  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1 =27.  
2  =3,70 %  

  

): الƬوƖ الناقƫ( Û7 البند )دةنفس نهاية الكلمة المƬƾو( Û4 البند )الكلمة الدالة( 2البند 
  .نفس النسب

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
   % 100: هو
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  % 0: إذن هو
  

  )إزالة المƾطƲ: (5البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =81  
2 =

81
80100×  Ü2 = 98,76 %   

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1   =81  
2 =

81
1100×  Ü2  =1,23%  

  
  (Les bons lecteurs): الƾراƅ الجيدون -1

  )الذاكرة قƬيرة المدǌ: (01الƾسم 
  )الإحتفاư بالإيƾاعاƖ: (1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1  =21  ×4    Ü1 =84.  
2 =

84
77100×  Ü2  =91,66 %  
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ƒ- الإجابا ƱةمجموƏاطƢال Ɩ:  
1 =84.  
2 =

84
7100×  Ü2  =8,33%  

  
  )الإحتفاư بالأرقام) + (الإحتفاư بالجمل: (3البند +  2البند
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  %  100: هو
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  % 0: هو
  

  )تƾطيƲ الكلماƖ): (02(الƾسم 
  .% 100مجموع الإجابات الصحيحة هو      )عيالتƾطيƲ المƾط: (1البند : بالنسبة ل

  .  % 0مجموع الإجابات الخاطئة هو       )التƾطيƲ الƬوتمي: (2البند            
  

  )الوعي الفونولوجي): (03(الƾسم 
  ).النسب المئوية واحدة(: Û6 البند Û3 البند 1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =3  ×4    Ü1  =12  
2 =

12
11100×  Ü2 = 91,66 %   

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1  =12  
2 =

12
1100×  Ü2  =8,33%  

  
  )نفس النسب المئوية( :Û7 البند Û4 البند 2البند 

و مجموع  % 100: كل هذه البنود تجتمع في كون مجموع الإجابات الصحيحة هو
  .% 0: الإجابات الخاطئة هو
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  )إزالة المƾطƲ: (5البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =9 ×4     Ü1  =36  
2 =

36
35100×  Ü2 = 97,22 %   

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1   =36  
2 =

36
1100×  Ü2  =2,77%  

  
  (Les moyens lecteurs) : الƾراƅ المتوسطون -2

  )الذاكرة قƬيرة المدǌ: (Ƣتبارمن الإ) 01(الƾسم 
  )الإحتفاư بالإيƾاعاƖ: (1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =21  ×5    Ü1  =105  
2 =

105
77100×  Ü2 = 73,33 %   

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1   =105  
2 =

105
7100×  Ü2  =6,66%  

  
  )الإحتفاư بالأرقام+ الإحتفاư بالجمل : (3البند +  2البند

  .% 100: مجموع الإجابات الصحيحة هو
  .% 0: مجموع الإجابات الخاطئة هو

  
  )تƾطيƲ الكلماƖ): (02(الƾسم 

  .% 100مجموع الإجابات الصحيحة هو      )التƾطيƲ المƾطعي: (1البند : بالنسبة لـ
  .  % 0مجموع الإجابات الخاطئة هو       )طيƲ الƬوتيالتƾ: (2البند            
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  )الوعي الفونولوجي): (03(الƾسم 
  ).نفس النسب(: Û6 البند Û3 البند 1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =3  ×4    Ü1  =12  
2 =

12
11100×  Ü2 = 91,66 %   

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1  =12  
2 =

12
1100×  Ü2  =8,33%  

  
  )نفس النسب المئوية( :Û7 البند Û4 البند 2البند 

ƈ-حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
   %100: هو
ƒ-ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
  .% 0: هو 
  

  )إزالة المƾطƲ: (5البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =9 ×4     Ü1  =36  
2 =

36
35100×  Ü2 = 97,22 %   

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1   =36  
2 =

36
1100×  Ü2  =2,77%  
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 (Les mauvais lecteurs)) الƾراƷ ƅير الجيدون): (ƒ(المجموعة 

  :الجداول التي تمƙل النسƒ المƏوية المتحƬل عليها Ʈمن اƢتبار الوعي الفونولوجي
  

  )من الإƢتبار 1الƾسم الƢاƫ ب: (01جدول رقم 

  البند

  النسبة المƏوية
  )2(التمرير  )1(التمرير

Ɩالإجابا
  الƬحيحة

Ɩالإجابا
  الƢاطƏة

 Ɩالإجابا
  الƬحيحة

 Ɩالإجابا
  الƢاطƏة

الإحتفاظ 
 % 53,96 % 46,03 % 47,08 % 47,61  بالإيقاعات

 % 69,04 % 30,95 % 62,69 % 37,30  الإحتفاظ بالجمل

 % 100 % 0 % 100 % 0  امالإحتفاظ بالأرق

  
  )من الإƢتبار 2الƢاƫ بالƾسم : (02جدول رقم 

  

  البند

  النسبة المئوية
  )2(التمرير   )1(التمرير 

الإجابات 
  الصحيحة

الإجابات 
  الخاطئة

الإجابات 
  الصحيحة

الإجابات 
  الخاطئة

  % 81,48  % 18,51  % 81,48  % 18,51  التقطيع المقطعي
  % 70,37  % 29,62  % 74,07  % 25,92  لصوتمياالتقطيع 
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  )من الإƢتبار 3الƢاƫ بالƾسم : (03الجدول رقم

  البند
  النسبة المƏوية

  )2(التمرير   )1(التمرير 
Ɩالإجابا
ة

Ɩالإجابا
ة ط

 Ɩالإجابا
ة

 Ɩالإجابا
ة ط   % 85,18  % 14,81  % 77,77  % 22,22  الحكم على القوافي

  % 77,77  % 22,22  % 77,77  % 22,22  ةالكلمة الدال
 % 85,18 % 14,81 % 81,48 % 18,51  قافية مع كلمة مقصودة

 % 74,07 % 25,92 % 66,66 % 33,33نفس نهاية الكلمة 

 % 88,88 % 33,33 % 88,88 % 11,11  إزالة المقطع

 % 77,77 % 22,22 % 74,07 % 25,92  تعويض الحرف الأول

  % 51,85  % 48,14  % 51,85  % 48,14  صالصوت الناق
  

  (La 1er passation): 01التمرير
 (Les mauvais lecteurs)) الƾراƅ السيƏون): (ƒ(المجموعة 

  )الذاكرة قƬيرة المدǌ: (من الإƢتبار) 01(الƾسم 
  )الإحتفاư بالإيƾاعاƖ: (01البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1  =21  ×9    Ü1 =189.  
2 =

189
90100×  Ü2  =47,61%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =21  ×9   Ü1  =189.  
2 =

189
89100×  Ü2  =47,08%  

  )الإحتفاư بالجمل: (02البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =14  ×9   Ü1 =126.  
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2 =
126

47100×            Ü2  =7,303%  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =126.  
2 =

126
79100×  Ü2  =62,69%    

  
  )الإحتفاư بالأرقام: (03البند 

  % 0: مجموع الإجابات الصحيحة هو -أ
  % 100: مجموع الإجابات الخاطئة هو -ب
  

  )تƾطيƲ الكلماƖ: (من الإƢتبار) 02(الƾسم 
  )التƾطيƲ المƾطعي: (1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =3  ×9   Ü1 =27.  
2 =

27
5100×  Ü2  =18,51%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =3  ×9    Ü1 =27.  
2 =

27
22100×  Ü2  =81,48%  

  
  )التƾطيƲ الƬوتمي: (2البند
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =3  ×9   Ü1 =27.  
2 =

27
7100×  Ü2  =25,92%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1 =27.  
2 =

27
20100×  Ü2  =74,07%  



  التناول الإجراƏي الأول : الفƬل الƙاني
 

311

  )الوعي الفونولوجي: (من الإƢتبار) 03(الƾسم 
  )الحكم علǍ الƾوافي: (1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =3  ×9   Ü1 =27.  
2 =

27
6100×  Ü2  =22,22%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1 =27.  
2 =

27
21100×  Ü2  =77,77%  

  :2البند
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =3  ×9   Ü1 =27.  
2 =

27
6100×  Ü2  =22,22%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1 =27.  
2 =

27
21100×  Ü2  =77,77%  

  )قافية مƲ كلمة مƬƾود: (3البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =3  ×9   Ü1 =27.  
2 =

27
5100×  Ü2  =18,51%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1 =27.  
2 =

27
22100×  Ü2  =81,48%  

  )دةنفس نهاية الكلمة المƬƾو: (4البند
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

1  =3  ×9   Ü1 =27.  
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2 =
27

9100×  Ü2  =33,33%  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1 =27.  
2 =

27
18100×  Ü2  =66,66%  

  
  )إزالة امƾطƲ: (5البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =9  ×9   Ü1 =81.  
2 =

81
9100×  Ü2  =11,11%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1 =81.  
2 =

81
72100×  Ü2  =88,88%  

  
  )تعويƭ الحرف الأول: (6البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =3  ×9   Ü1 =27.  
2 =

27
7100×  Ü2  =25,92%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1 =27.  
2 =

27
20100×  Ü2  =74,07%  

  
  )الƬوƖ الناقƫ: (7البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  
1  =3  ×9   Ü1 =27.  
2 =

27
13100×  Ü2  =48,14%  
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ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو: 

1 =27.  
2 =

27
14100×  Ü2  =51,85%  

  
   (2éme passation)02التمرير 

 (Les mauvais lecteurs)) الƾراƅالسيƏون): (ƒ(المجموعة 
  )الذاكرة قƬيرة المدǌ: (من الإƢتبار) 01(الƾسم 
  )الإحتفاư بالإيƾاعاƖ: (01البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1  =21  ×9    Ü1 =189.  
2 =

189
87100×   Ü2  =46,03%  

ƒ- الإج ƱةمجموƏاطƢال Ɩابا :  
1 =189.  
2 =

189
102100×  Ü2  =53,96%  

  
  )الإحتفاư بالجمل: (02البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1  =14  ×9    Ü1 =126.  
2 =

126
39100×   Ü2  =30,95%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =126.  
2 =

126
87100×  Ü2  =69,04%  

  

  )الإحتفاư بالأرقام: (03البند 
  % 0: مجموع الإجابات الصحيحة هو -أ
   %100: مجموع الإجابات الخاطئة هو -ب
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  )تƾطيƲ الكلماƖ: (02الƾسم 
  )التƾطيƲ المƾطعي: (01البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1  =3  ×9   Ü1 =27.  
2 =

27
5100×  Ü2  =,5118%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =27.  
2 =

27
22100×  Ü2  =81,48%  

  )التƾطيƲ الƬوتمي: (02البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  

1  =3  ×9    Ü1 =27.  
2 =

27
8100×   Ü2  =29,62%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =27.  
2 =

27
19100×  Ü2  =70,37%  

  )الوعي الفونولوجي: (03الƾسم 
  :01البند 

 ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1  =3  ×9    Ü1 =27.  
2 =

27
4100×   Ü2  =14,81%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =27.  
2 =

27
23100×  Ü2  =85,18%  
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  )مة الدالةالكل: (02البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  

1 =27.  
2 =

27
6100×  Ü2  =22,22%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =27.    
2  =

27
21100×  Ü2  =77,77%  

  )قافية مƲ كلمة مƬƾود: (03البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  

1  =27    
2 =

27
4100×  Ü2  =14,81%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =27.  
2 =

27
23100×  Ü2  =85,18%    

  )نفس نهاية الكلمة المƬƾود: (04البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  

1  =27  
2 =

27
7100×  Ü2  =25,92%  

ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =27  
2 =

27
20100×  Ü2  =74,07%  

  )إزالة المƾطƲ: (05البند 
ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  

1  =9  ×9    Ü1 =81.  
2 =

81
9100×   Ü2  =33,33%  
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ƒ - ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =81.  
2 =

81
72100×  Ü2  =88,88%  

  )لحرف الأولتعويƭ ا:  (06البند 
ƈ - حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  

1  =3  ×9    Ü1 =27.  
2 =

27
6100×   Ü2  =22,22%  

ƒ - ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =27.  
2 =

27
21100×  Ü2  =77,77%  

  )الƬوƖ الناقƫ: (07البند 
ƈ - حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  

1 =3  ×9    Ü1 =27.  
2 =

27
13100×  Ü2  =48,14%  

ƒ - ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو :  
1 =27.  
2 =

27
14100×  Ü2  =51,85%  

  
ƚ -  ةƅراƾتبار الƢا ƛƏتبار الوعي الفونولوجي و نتاƢا ƛƏقة الارتباطية بين نتاǘدراسة الع
  ):و الƙانيالعينة ما قبل التجريبية من ǘƢل التمرير الأول (

من أجل دراسة هذا النوع من العلاقة بين هذين المتغيرينÜ فضلنا استعمال معامل الارتباط 
  :لأن لدينا" سبيرمان"المسمى بـ 

  .نتائج كمية -1
 ).عالية(هذه النتائج تحمل أرقاما كبيرة  -2

لعينة ما لدراسة العلاقة الارتباطية بين الوعي الفونولوجي و القراءة ل" سبيرمان"تطبيق قانون 
  :قبل التجريبية

  :القانون

)1(
61 2

2

−
Σ

−=
NN

Drs  
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يمثل نتائج اختبار القراءة و نتائج اختبار الوعي الفونولوجي خلال التمرير  :01جدول 

  )ضمن الدراسة ما قبل التجريبية(الأول 
  

رتX(   ƒ(رتƒ )X( )Y1(  الأفراد
)Y1(   

D 
)X-Y1( 

D2 

  20،25  4،5  6،5  2  45  176  م .ياسين - 1
  1  1  4  3  50  135  ض .فضيلة - 2
  1  1  2  1  52  185  وا .محمد - 3
  16  4-  3  7  51  95  ز. زكرياء- 4
  0،25  0،5  6،5  6  45  98  ح.مالدين سيف  - 5
  0،25  0،5  8،5  8  42  64  عادل علي بو - 6
  ƫ  105  54  4،5  1  -3،5  12،25.بن/ زكرياء - 7
  0،25  0،5-  8،5  9  42  48  ح.ع شمس الدين - 8
  0Ü25  0،5  5  4،5  46  105  ح .محمد بن - 9

                                                                               5,512 =ΣD 

9)19(: ومنه 
)5,51(61 2 −

−=sr  

  

720: إذن
3091−=sr        ǐأ :  

  
  

  :مǘحưة
X :نتائج اختبار القراءة  

Y1  :تمرير الأولنتائج اختبار الوعي الفونولوجي خلال ال  
N : 9حجم العينة و هو.  

58,0=sr  
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يمثل نتائج اختبار القراءة و نتائج اختبار الوعي الفونولوجي خلال التمرير : 02جدول 
  )ضمن الدراسة ما قبل التجريبية(الثاني 

  
رتX(   ƒ(رتƒ )X( )Y2(  الأفراد

)Y2(   
D 

)X-Y2( 
D2 

  12،25  3،5  5،5  2  45  176  م .ياسين - 1
  4  2-  1  3  54  135  ض .فضيلة - 2
  9  3  4  1  51  185  وا .محمد - 3
  25  5-  2  7  53  95  ز. زكرياء- 4
  1  0،5-  5،5  6  45  98  ح.مالدين سيف  - 5
  6،25  2،5-  5،5  8  45  64  عادل علي بو - 6
  ƫ  105  52  4،5  3  -1،5  2،25.بن/ زكرياء - 7
  9  3-  6  9  46  48  ح.ع شمس الدين - 8
  0،25  0،5  5  4،5  47  105  ح .محمد بن - 9

                                                                               692 =ΣD  
  

9)19(: ومنه 
)69(61 2 −

−=sr  

  

720: إذن
4141−=sr        ǐأ :  

  
  :مǘحưة

Y2  :نتائج اختبار الوعي الفونولوجي خلال التمرير الثاني  
  

43,0=sr  
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  :جدولين السابƾينالتعليƼ حول ال
ما ( المنتمين الى التناول الإجرائي الأول ) ب(لقد تنوعت نتائج أفراد المجموعة  - 1

من إجابات صحيحة و أخرى خاطئة لكن الخاطئة كانت أكبر و ) قبل التجريبي
المهم أكثر في ذلǁ هو أننا لم تستطع إدراج نتائج الإجابات الصحيحة لديهم لأننا في 

ا على مجموع أخطاء فقط و كان لا بد علينا أن نحترم نفس تحصلن) العطلة(نص 
الخصائص و المميزات لكلا الاختبارين للبحث فيما بعد عن العلاقة الارتباطية فيما 

  .بينهما
العينة ما ) (ب(بعد حساب الارتباط بن نتائج اختبار القراءة لدى أفراد المجموعة  - 2

نتائج اختبار الوعي الفونولوجي خلال  Ü و بالضبط القراء السيئونÜ و)قبل التجريبية
 :التمريرين الأول و الثاني خلصنا الى ما يلي

بالنسبة للعلاقة الموجودة بين نتائج اختبار " 0،58"سجلنا معامل ارتباط قدر بـ   - أ
العينة ما قبل (القراءة و نتائج اختبار الوعي الفونولوجي خلال التمرير الأول 

  ) التجريبية
  

  :لحريةالبحث عن درجة ا
  :بفضل قانون" t"الى " r"يتم ذلǁ عن طريق تحويل قيمة 

r
Nrt
−
−

=
1

2
  

=−2:     حيث أن Ndf 

  α=   0،05أو     0،01       
 ǐفتحصلنا على ما يلي 0،01أو  0،05إما دالة عند : أ Ü:  

58,01
2958,0

−
−

=t  
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42,0
758,0=t  

  
  66,1658,0=t  

  
08,458,0 xt =  

  

36,2=t  
  0،01: دالة عند درجة حرية هي" 0،58"قيمة : إذن
  
بالنسبة للعلاقة الموجودة بين نتائج اختبار القراءة " 0،43"سجلنا معامل ارتباط قدر بـ ) ب

  ).العينة ما قبل التجريبية(ل التمرير الثاني و نتائج اختبار الوعي الفونولوجي خلا
  

  :البحث عن درجة الحرية* 
  .بفضل نفس القانون السابق" t"الى " r"يتم ذلǁ عن تحويل قيمة 

  :فتحصلنا على ما يلي

43,01
2943,0

−
−

=t  

  

57,0
743,0=t  

  
  28,1248,0=t  

  
50,343,0 xt =  

  

  
  

50,1=t  
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  0،01: دالة عند درجة حرية هي" 0،43"قيمة : إذن
  

  
ختاما هناǁ علاقة إرتباطية قوية و دلالة إحصائية مهمة بين الوعي الفونولوجي و 

) ب(القراءة أو بالأحرى بين الوعي الفونولوجي و اضطراب تعلم القراءة فƋفراد المجموعة
ستوى القراءة و كذا على قد مثلوا صعوبات هامة على م) ضمن العينة ما قبل التجريبية(

مستوى الوعي الفونولوجي خلال التمريرين الأول و الثانيÜ علما بƋن درجة الحرية هي 
  .لدى كلا من التمريرين" 0،01"

ما قبل "في الفشل في القراءة لدى العينة ) لا الوحيدة(إذن نرجع الصعوبة الأولى 
  .الى صعوبات على مستوى الوعي الفونولوجي" التجريبية

  
  :التحليل الكيفي لإƢتبار الوعي الفونولوجي *
ƈشهر  4سنواƖ و 8من  –الƾراƅ الجيدون مƲ الƾراƅ المتوسطون ): (ƈ(المجموعة  -1

 Ǎو 9إل Ɩشهر 3سنواƈ(  
  

  )الذاكرة قƬيرة المدǌ: (01الƾسم 
ƈ- Ɩاعاƾبالإي ưالإحتفا:  

اما على مستوى يظهر بƋن الأطفال المنتمين إلى هذه المجموعةÝ قد حققوا نجاحا ه
بين ( Ü رغم بعض الإختلافات الطفيفة بدرجة أو اثنين بين أفراد المجموعة 2و  1التمرير 

حيث تجلت بعض الصعوبات في . لكن ذلǁ لم يƌثر) الجيدǐ القراءة و المتوسطي القراءة
أنظر ( 1استرجاع و إعادة إنتاج المقاطع الأخيرة عند البعض و ذلǁ على مستوى التمرير 

  :قد نرجعه إلى) الملاحق فصل
  .طول السلاسل الأخيرة و زيادة تعقيدها - 1
على الرغم من أننا  2هذا ما لا يظهر على مستوى التمرير ) مختبłر –مختبƁر (العلاقة  - 2

لذلÝǁ و ضف ) عقليا(قد قمنا بخلق جو ملائم لإجراء الإختبار بتهيئة الطفل نفسيا و ذهنيا 
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من خلال  –في حدود العمل الأرطوفوني  –علاقة لا بƋس بها على ذلǁ أننا كنا قد ربطنا 
  .ما قبل التجريبيةالدراسة 

  ).2التمرير % (Ü96,29 )1التمرير % (92,59فتحصلوا على نسبة 
  
ƒ- بالجمل ưالإحتفا:  

على مستوى هذا البند فلقد حقق أفراد هذه المجموعة نجاحا تاما على مستوى 
و بالتالي تحصلوا . اوز الدقيقة الواحدة بالنسبة للجملتينو في مدة لم تتج 2و  1التمرير 

 ǐأنظر فصل الملاحق) (14/14(على النقطة الكاملة أ ( نسبة ǐ100أ) %2و  1التمرير .(  
  
ƚ- بالأرقام ưالإحتفا:  

يتميزون بذاكرة قوية و انتباه ) أ(على غرار البند السابقÜ و بما أن أفراد المجموعة 
على مستوى التمريرين و في مدة أقل من ) 2/2(حققوا نجاحا كبيرا  و تركيز هامينÝ فلقد

 2و  1و بالتالي استطاعوا استعادة السلسلة ) ثا 30(المدة المستغرقة ƈنفا حيث قدرت ب
  ).2و  1التمرير% (100أǐ تحصلوا على نسبة ) أنظر فصل الملاحق(بدون صعوبة 

  
  "Le découpage des mots") تƾطيƲ الكلماƖ: (02الƾسم 

  

ƈ-  طعيƾالم Ʋطيƾالت(Le découpage syllabique):  
إن الأداءات المتحصل عليها من خلال بند التقطيع المقطعيÜ أين كان يطلب من 
الأطفال تقطيع الكلمات المقترحة عليهم باختلاف طولها و صعوبتها مع احترام قواعد 

عزل الحرف إن كان ممدودا و فمثلا لا يمكن التقطيع قبل حرف المد أǐ لا يمكن (التقطيع 
مع العلم بƋننا كنا ) أنظر فصل الملاحق(قد حققت نتائج جيدة ) لا يمكن كذلǁ البدء بساكن

بماهية المقطع و بƋننا عند ) 2و حتى المنتمين للمجموعة (قبل تطبيق هذا البند نعلم الأطفال 
. ع و أحيانا إلى صواتمنلجƋ حتما إلى تقطيع الكلمات إلى مقاط) و القراءة خاصة(الكلام 

  ).إما على كلمات أو حتى على أشياء ملموسة(مكللين شروحاتنا بƋمثلة 
  ).2التمرير% (100و ) 1التمرير% (96,29فتحصلوا على نسبة 

  :مǘحưة
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نظرا للكفاءات       ) مع أفراد هذه المجموعة(لم نجد صعوبة تذكر عند تطبيق هذا البند  
ها سواء أكانت معرفية أم قاعدية من جهة و لأنهم قد درسوا هذا و القدرات التي يتميزون ب

  .النوع من جهة أخرى
  
كان الأطفال هنا يقدمون حتى عدد المقاطع في الكلمات المقترحة رغم أن ذلǁ لم يطلب  

  ).أنظر ملحق تحت عنوان الأمثلة). (بل طلب التقطيع فقط(منهم 
  
ƒ- وتميƬال Ʋطيƾالت:  

البنود السهلة في الإختبار أين سمƠ لنا بƋن نكشف عن القدرات  يعتبر هذا البند من
و هذا وجدناه ...) حركة التنوينÜ المدÜ: مثلا(الفونولوجية لدى هذه الفئة من الأطفال 

  ).ب(وغائبا لدى المجموعة ) أ(حاضرا و بقوة لدى هذه المجموعة 
هذا ما لم نجده . ثا 45من على نقاط كاملة و في وقت أقل ) أ(فلقد تحصل أفراد المجموعة 

  )أنظر فصل الملاحق). (ب(لدى أطفال المجموعة 
  ).2و  1التمرير% (100فتحصلوا على نسبة 

  
  "La conscience phonologique") الوعي الفونولوجي في حد ذاتǈ: (03الƾسم 

  
من خلال دراسة أداءات الأطفال المنتمين لهذه المجموعة انطلاقا من تحليل نتائجهم 

ى مستوى بنود هذا القسمÝ نخلص إلى القول بƋن الكفاءات الفونولوجية و بالتالي الوعي عل
) خاصة(بالعلاقة المتواجدة ما بين وحدات السلسلة الكلامية و إدراǁ معنى التقطيع و القافية 

أنظر فصل . (قد كانت مكتسبة لديهم مما ساعدهم على إجراء بنود الإختبار بكل نجاح
يمكن أن تفوتنا الفرصة دون أن نذكر بƋن النتائج بين أفراد المجموعة اختلفت لا ). الملاحق

لكن تجتمع كلها . بدرجة صغيرة جدا وذلǁ بين القراء الجيدين و القراء المتوسطين عموما
  .على كونها مرضية

  

  : فعلى سبيل المثال لا الحصر نذكر 
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ى الأطفال البحث في أين كان يجب عل" بند تعويض الحرف الأول"على مستوى  -أ
رصيدهم اللغوǐ واللساني عن كلمة تحقق الغرض المطلوب فقد كان الأطفال يقدمون أكثر 

  أنظر فصل الملاحق (من كلمة صحيحة و في وقت قصير بيد أننا كنا نطلب واحدة فقط 
  
  

دون أن ننسى بƋن الذاكرة طويلة المدى كان ولابد من الإستعانة بها ) تحت عنوان الأمثلة
ǁفلقد حققوا نجاحا يذكر هنا. (لإجراء ذل.(  

  

كان يجب على الأطفال الرجوع إلى الزاد اللغوǐ " الكلمة التي تقفى"على مستوى بند  -ب
محترمين بدون شعور أوزان اللغة (كذلÝǁ وإعطاء كلمة واحدة تقفو مثل الأولى المعطاة 

أنظر فصل ).(ب(المجموعة ولقد قدموا كلماتÝ وليست كلمة واحدة عكس أطفال ). العربية
  ) .الملاحق تحت عنوان الأمثلة

  

Ý أين نعلم بƋن مهمة نزع المقطع المتوسط صعبة نوعا "إزالة المقطع"وعلى مستوى بند  -ج
إلا حالتان من متوسطي (إلا أننا لم نسجل أية صعوبة . ما مقارنة بالمقطع الأول والأخير

سواء أكان المقطع مفتوحا أو )) ثا 3/2(كلمة واحدة  → 1القراءة على مستوى التمرير
  . مغلقا

أنظر فصل |(حيث كانوا ينجحون في نزع المقاطع الواحد تلو اǓخر و قراءة ما تبقى 
  ).لقد تم نزع المقطع الأول ثم الأخير ثم الوسطي و هذا ما كان مطلوبا منهم) (الملاحق

) ضمن كلمة واحدة(حالة واحدة  أما عن المقطع النهائي فلقد أحرزوا كذلǁ نتائج مرضية إلا
. لدى متوسطي القراءة 1خلال التمرير) ضمن كلمة واحدة(و حالة واحدة  2خلال التمرير

  )أنظر فصل الملاحق(
  

الحكم على القوافيÜ الكلمة الدالةÜ قافية مع كلمة مقصودةÜ : و إن عدنا إلى البنود التالية -د
يادة على أنها تقيس الوعي الفونولوجي مباشرة نفس نهاية الكلمة المقصودةÝ فهذه البنود ز

لكن رغم ذلǁ فلقد استطاع . إلا أنها تهدف كذلǁ إلى قياس الذاكرة النشطة و اختبارها
أنظر ). (الصحيحة(الأطفال القيام بهذه البنود بصورة صحيحة وحتى استرجاع تلǁ الكلمات 

  )فصل الملاحق



  التناول الإجراƏي الأول : الفƬل الƙاني
 

325

ة كان لم يدرس بعد في تلǁ الفترةÜ إلا علما بƋن درس القواعد وأوزان اللغة العربي
أنهم استوعبوا الشروحات التي قدمناها لهم لتبسيط التعليمة المقترحة دون استعمال الكلمات 

  ...).قافيةÜ أوزان: مثل(الرمزية 
  
  

  ))ƈ(المجموعة : (الƬǘƢة الجزƏية
  

اء بما أن أفراد هذه المجموعة هم ينتمون إلى شريحة القراء الجيدين و القر
حيث أننا قد صادفنا  -دون أن ننسى ذلǁ–وذلǁ حسب مستوى كل مدرسة (المتوسطين 

بعض الأطفال الذين يعتبرون متفوقين وبارعين في مدرسة ما هم يعتبرون جيدين في 
حسب رأǐ المعلم و المدير و النقاط المتحصل عليهاÝ دون أن ننسى أننا (مدرسة أخرى 

ند إجراء الدراسة الإستطلاعية ساعدنا ذلǁ على الإنتقاء أكثر استعنا بالملاحظة الإكلينيكية ع
  ).الإختبارات المطبقة+ فƋكثر عينتنا و الخاضعة للشروط المطلوبة 

للتقييم " الوحيدة"حيث أننا لم نعتبر ƈراء المعلمين و لا النقاط المتحصل عليها 
كلينيكية و تطبيق الإختبارات بل استعنا أكثر بالملاحظة الإ) المعيار الوحيد لاختيار العينة(

ǁاللازمة لذل.  
و إن عدنا إلى الكفاءات الفونولوجية و حتى في الميادين الأخرى التي يمتاز بها 
هƌلاء الأطفالÝ فلقد ساهم ذلǁ بقسط وافر في جعلهم يتحصلون على نتائج جيدة و إحرازهم 

  .وا وعيا فونولوجياوبالتالي نقول أنهم قد اكتسب. لنجاح كبير عند تطبيق الإختبار
) محمد أمين وا(هم من جنس الإناث إلا واحدا ) أ(دون أن ننسى بƋن أفراد هذه المجموعة 
  .والذǐ ينتمي إلى فوج متوسطي القراءة

و هذا ما يƌكد ). فضيلة ض(الذكور إلا بنت واحدة ) ب(على العكس فلقد مثل المجموعة 
المصابين باضطراب تعلم القراءة أكثر من الإناث الفكرة النظرية القائلة بƋن الأطفال الذكور 

تعريف اضطراب : ارجع إلى الجانب النظرÝǐ فصل اضطراب تعلم القراءة تحت عنوان(
  ).(Larousse)تعلم القراءة حسب القاموس الطبي 
  ).2و  1التمرير%  (100إلى %  96,29فتحصلوا على نسب تتراوح من  
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ƈشهر  8سنواƖ و  9من : بين باƮطراƒ تعلم الƾراƅة الأطفال المƬا): (ƒ(المجموعة 
 Ǎسنة وشهرين 14إل(  

  
  )الذاكرة قƬيرة المدǌ: (01الƾسم 

ƈ- Ɩاعاƾبالإي ưالإحتفا:  
  

نظرا لكون أطفال هذه المجموعة يعانون أولا من اضطراب على مستوى تعلم القراءةÝ إذن 
  .فهم يعانون من اضطراب على مستوى الذاكرة

فلقد ). دون نسيان الإنتباه و التركيز(الإختبار يعتمد على الذاكرة بدرجة كبيرة  فهذا البند من
  )أنظر فصل الملاحق). (أ(كانت نتائجهم ضعيفة مقارنة بƋطفال المجموعة 

حيث نذكر بƋن الصعوبة قد تجلت بصورة كبيرة على مستوى السلاسل المتواجدة وسط 
هƌلاء الأطفال يعانون من صعوبات على وƈخر الإختبار خاصة أين النتائج أكدت بƋن 

  .مستوى الذاكرة لم تمكنهم من الإحتفاظ بالإيقاعات و إعادة إنتاجها بصورة صحيحة
علما بƋن هذا القسم من الإختبار يعتمد بصورة كبيرة على الإدراǁ السمعي الذǐ هو مرتبط 

 ǐحامل بصر ǐبالوعي الفونولوجي في غياب أ(Support visuel) أن يساعد  يمكن له
  .الطفل في إجراء الإختبار بصفة صحيحة

لا ننسى أن نذكر بƋن النتائج بين أفراد المجموعة كانت متباينةÝ فلقد قدرت بـ        
و هي نتائج . 2على مستوى التمرير%) 46,03(و  1على مستوى التمرير )% 47،61(

  .متقاربة بين التمريرين
  

  :مǘحưة
ثم  100×و ضربها ) النتائج(مئوية بجمع عدد الإجابات لقد تم الحصول على النسب ال

  ).عدد الحالات( 9قسمتها على
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ƒ- بالجمل ưالإحتفا:  
لقد أظهر الأطفال صعوبات على مستوى بند الإحتفاظ بالجملÜ فزيادة على أنهم لم يتمكنوا 

ان ضف إلى ذلÝǁ فلقد ك). الذاكرة(من إعطاء أواسترجاع صحيƠ للجملتين المقترحتين 
البعض منهم يعطي كلمات لا تنتمي أو لا تشبه الكلمات المعطاة المكونة للجملتين أما 

Üيقلب Üخر فلقد كان يحذفǓالكلمات...البعض ا.  
المتكرر في بداية أو وسط أو حتى نهاية كل جملة  (blocage)دون نسيان ظاهرة التوقف 

  )أنظر فصل الملاحق). (الوحدات المكونة للجملة(أو كلمة 
%) 37,30(و لقد كانت النتائج المتحصل عليها متقاربة ما بين أفراد المجموعة فقدرت ب 

  ).أنظر فصل الملاحق. (2ضمن التمرير%) 30,95(و ب  1ضمن التمرير
  
ƚ- بالأرقام ưالإحتفا:  
لدى كل أفراد المجموعة حيث لم يستطع و ) 0/2(لقد سجلنا على مستوى هذا البند تتيجة  

استرجاع أرقام السلسلتينÝ و لو حصل و أنه استرجع البعض منها فلن يحترم  لا واحد منهم
  )أنظر فصل الملاحق). (عشوائيا(الترتيب 

لكن ) من طرف أطفال المجموعة(زد على ذلǁ فلقد حدث و أن استرجعت بعض الأرقام  
  )حقأنظر فصل الملا). (عدد أرقام السلسلة(أكثر أو أقل من العدد المطلوب في السلسلة 

  ).2و 1التمرير% (100و نسبة الفشل ب % 0إذن قدرت نسبة النجاح ب 
  

  )تƾطيƲ الكلماƖ: (02الƾسم 
ƈ- طعيƾالم Ʋطيƾالت:  

لقد أظهر كل الأطفال المنتمين لهذه المجموعة صعوبات على مستوى هذا البند من 
: مثلا. قسمان الإختبارÜ فلقد كان البعض منهم عند التقطيع يحاول تقطيع الحرف الواحد إلى

  ).ص) (صحراوية(في كلمة 
و حتى تقطيعهم للكلماتÝ كان عشوائيا كذلǁ في أغلب الأحيان سواء أكانت المقاطع قصيرة 

  )أنظر فصل الملاحق. (أم طويلةÜ مفتوحة أم مغلقة
  



L- 
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. المد أو التنوينو لقد تجلت الصعوبة أكثر على مستوى الكلمات التي تتضمن حروف 
  )أنظر فصل الملاحق(

المصابين (و هنا تكمن بصورة كبيرة مشكلة الوعي الفونولوجي لدى أفراد هذه المجموعة 
  ).بصعوبات في القراءة

  ).2التمرير% (29,62و ) 1التمرير% (25,92: و لقد  قدرت نسبة النجاح ب
  

 "La conscience phonologique") الوعي الفونولوجي: (03الƾسم 
هنا تجلت الصعوبة القصوىÝ و لقد أكدت بصورة كبيرة بƋن الأطفال المصابين باضطراب 

والذǐ (تعلم القراءة يعانون بالدرجة الأولى من صعوبات على مستوى الوعي الفونولوجي 
  ).هو موضوع بحثنا

وبة فلقد اختلفت النتائج من حالة لأخرى و هذا كان راجعا بالدرجة الأولى إلى درجة الصع
التي يمثلها كل طفل فيما يخص إمكانية تعلم القراءة و بالتالي درجة الصعوبة على مستوى 

من حالة لأخرى في كونها ضعيفة و تعكس ) النتائج(وتقاربت . الوعي الفونولوجي
  ).على مستوى كل الإختبار(صعوبات الأطفال في هذا النوع من القدرات 

إلى % 14,81(و من . 1خلال التمرير%) 48,14 إلى% 11,11(فلقد تراوحت النتائج من 
  )أنظر فصل الملاحق. (2خلال التمرير%) 48,14

  :إذن فهي نتائج متقاربة ما بين التمريرين و تƌكد
  .الصعوبة كائنة و متواجدة على مستوى الوعي الفونولوجي لدى أفراد هذه المجموعة - 1
  ).منه 2 و 1وحتى على مستوى القسم (صدق و ثبات الإختبار  - 2

أكبر على مستوى بند الحكم على القوافيÜ بند ) ومستنتجة(فلقد كانت الصعوبة ملاحظة 
الكلمة الدالةÜ بند قافية مع كلمة مقصودةÜ بند نفس نهاية الكلمة المقصودةÜ بند إزالة المقطع 

أين كانت ) بند الصوت الناقص+ بند تعويض الحرف الأول (دون نسيان البندان اǓخران 
  .صعوبة أقل نوعا ماال
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بند قافية مع كلمة مقصودةÜ سجلنا + بند الكلمة الدالة + فعلى مستوى ند الحكم على القوافي 
حيث ). أنظر فصل الملاحق(نتائج ضعيفة و وعيا فونولوجيا أقل بكثير إن لم نقل منعدما 

لا حتى بالتركيز    لاحظنا بƋن الأطفال لم يستعينوا بإدراكهم السمعي ولا بذاكرتهم النشطة و
ǁفلقد سجلنا صعوبة أخرى عند . و الإنتباه اللذان هما وظيفتان معرفيتان ضروريتان لذل

 Üحتى بالنسبة للكلمة الدالة Ýإعطائنا للتعليمة و تقديم شروحات حول القافية بطريقة مبسطة
قل كلهم كانوا قافية مع كلمة مقصودة و بند نفس نهاية الكلمة المقصودة فجل الأطفال إن لم ن

يعتقدون بƋن الإجابة عن هذا البند الأخير أو حتى بند الحكم على القوافي تتطلب إيجاد 
الكلمات التي تنتهي بنفس الحرف و هذا ما لم نطلبه خلال الإختبار علما بƋننا تقصدنا 
إعطاء كلمات تنتهي بنفس الحرف و أخرى لا تنتهي بنفس الحرف ضمن نفس السلسلة 

أنظر جدول الكلمة المختارة و أوزانها في ). (خاضعة لوزن واحد(و بنفس الطريقة لكنها تقف
  ).اللغة العربية في هذا الجانب التطبيقي

  ).يفهم شيء ƈخر(و بالتالي سجلنا كذلǁ فهما بطيئا جداÝ أو فهما بعيدا عن المطلوب 
انوا إما يتوقفون و حتى عندما كنا نطلب منهم ذكر الكلمات الصحيحة لنتƋكد من إجابتهم ك

(Blocage)  أو ) غير صحيحة(أو يعطون كلمات أخرى واردة Üأو غير واردة في السلسلة
من )) الأصلية(التي أعطيت في الأول مثل كلمة غſرłابń (حتى أحيانا ضم الكلمة الأولى 

  .السلسلة في إجاباتهم
حتى و لو أن . سابقاتها أما فيما يخص بند إزالة المقطعÝ فلقد سجلنا نتائج ليست مختلفة عن

. لكن الصعوبة حاضرة و بقوة. كل حالة قد قدمت إجابة مختلفة نوعا ما عن إجابة أخرى
 Üصوتم Üصامتة (أين كان و لابد من استدعاء القدرات الميتافونولوجية من مقطع +

  ... .Ü)صائتة
الة المقطع تجدر الإشارة هنا بƋن الصعوبة تظهر خاصة و بالدرجة الأولى على مستوى إز

فلم ينجƠ و لا واحد في إزالة . 2و  1الوسطي ثم المقطع المبدئي فالنهائي بالنسبة للتمرير 
  .المقطع الوسطي و قراءة ما تبقى
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  :مǘحưة
) سلحفاة(المستعملة في الإختبار الأصلي في المثال بكلمة ) حصان(لقد تم إبدال كلمة  - 1

  ).ƌدǐ الغرضت(مقاطع  3لأن هذه الأخيرة تحتوǐ على 
هنا أيضا لجƋنا إلى استعمال الحامل البصرǐ تارة بإعطاء الكلمة مكتوبة و يطلب من  - 2

أنظر قسم تقطيع (الطفل تقطيعها و الحامل السمعي تارة أخرى لنفس الغرض السابق 
و من خلال الحامل . لكن الصعوبة كانت واحدة). الكلمات و بالضبط بند التقطيع المقطعي

 ǐ(تمكنا من الكشف عن صعوبات أخرى لديهم ) طاء الكلمة مكتوبةإع(البصر Üالتهجئة
 Üضعف التركيز.(...  

تجدر الإشارة هنا بƋن هنالǁ بعض الحالات أين كانت تصيب في تقطيع بعض الكلمات 
Üلكن عندما يطلب منها قراءة كل مقطع على حدى أو إخفاء كل مقطع تلو )وذلǁ نادرا(

  .تخفق في ذلǁاǓخر و قراءة ما تبقى 
مثل ما (و حتى عند التقطيع فبعض الأطفال كانوا يقومون بتقطيع الحرف الواحد على اثنان 

أنظر . (أو حتى التقطيع ما بعد الكلمة) سبق ذكره و إعطاءه كمثال في بند التقطيع المقطعي
  )قسم الأمثلة: فصل الملاحق

مقارنة (النجاح لم نƋلفه من قبل  أما بند الصوت الناقص فلقد أحرز الأطفال فيه نوعا من 
Ü علما بƋن هذا البند هو أسهل بنود الإختبار علما و أن الكلمات المعطاة )بالبنود الأخرى

  )أنظر فصل الملاحق. (كانت قصيرة و مƋلوفة كثيرا لديهم
  

  :مǘحưة
  ).أنظر ملحق الأمثلة) (3القسم (الفونولوجي الوعي بالنسبة لبنود إختبار 
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ǘƢيةالƏة الجزƬ) : المجموعة)ƒ((  
إن ميكانيزم التعرف على الكلمات ضمن السلسلة الكلامية و تطور الوعي الصوتي 
أǐ القدرة على التعامل والتفكير في الوحدات الفونومية للكلام مهم جدا لاكتساب الوعي 

تعامل الفونولوجيÝ فالطفل الذǐ يمثل صعوبة في تقطيع الكلماتÜ التعرف على القافيةÜ ال
سيمثل ) هذا من بنود الإختبار( (Mot cible)مع الفونيماتÜ التعرف على الكلمة الدالة

 ǁلذل Ơلكن العكس صحي Üبالضرورة و بالدرجة الأولى صعوبة على مستوى تعلم القراءة
المكيف للغة   "Le Cocq. P"هذا ما تƋكدنا منه عند تطبيق اختبار الوعي الفونولوجي ل

والذين يعانون من صعوبات في ) 2و  1خلال التمرير(أساسي  4ل الصف العربية لدى أطفا
  .تعلم القراءة 

فنƌكد ) مثلما سبق الحديث عنه(فلقد قدرت نتائجهم بالضعيفة من خلال كل بنود الإختبار 
هنا بƋن الفرضية القائلة بƋن اضطراب تعلم القراءة يعتبر اضطرابا في الوعي الفونولوجي 

من خلال تطبيقنا لإختبار (هذا ما حاولنا التƋكد منه من خلال بحثنا هذا  بالدرجة الأولى و
  ).تشخيصي تقييمي للوعي الفونولوجي لدى الأطفال المصابين باضطراب تعلم القراءة

كان يتطلب من الطفل الرجوع إلى رصيده ) مثلا(زد على ذلǁ فبند تعويض الحرف الأول 
  .رض فهذا ما لم يتحقق لديهماللغوǐ والبحث فيه عن كلمات تƌدǐ الغ

  
  :مǘحưة

  ).صحيƠ(اضطراب في تعلم القراءة  ⇐اضطراب في الوعي الفونولوجي 
  ). ليس دائما(اضطراب في الوعي الفونولوجي  ⇐اضطراب في تعلم القراءة
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  ))ƒ(المجموعة ) + ƈ(المجموعة : (الƬǘƢة العامة
  

 (Capacité méta-linguistique)ية إن الوعي الفونولوجي هو القدرة الميتالسان 
للكلامÝ إذن هو  (Unités phonémiques)على التعامل و التفكير في الوحدات الفونيمية 

  ...). مقاطعÜ فونيماتÜ (القدرة على تقطيع الكلمات إلى الوحدات التي تركبها 
عالجةÝ فمن أجل ذلÝǁ على الأطفال أن يملكوا القدرة على الوضع في الحسبان مراقب للم

ذلǁ من أجل القدرة على القيام بعمليات ذهنية حول حصيلة الميكانيزم المعرفي المسƌول 
"         Zunmer  "هذا ما صرح به (عن الإبدالات اللفظية من خلال سلسلة من الفونيمات 

(La conscience phonologique. Test, éducation, et rééducation, Delpech, 
D.)     

هذه التمثيلات الفونيمية لا يمكن أن تكون مدركة إلا إذا وŃجدت خبرة خاصة       علما بƋن 
) بما أنه لا توجد أية قاعدة للتعرف على الفونيمات في الكلام(و التي تسهل هذا التجريد 

فاكتساب ). نفس المرجع( 1987عام  "Morais et Coll"ذلǁ حسب موريس و كول 
بƋنه القدرة على تƋليف هذه الخبرة ) نفس المرجع( "Pierre le Cocq"القراءة يظهر حسب 

 (Composante visuelle)القيمة المنالة بما أن القراءة تسمƠ بإشراǁ المركبة البصرية 
  .(Composante auditive)بالمركبة السمعية 

  .إذن يتواجد فعلا رابط وثيق بين الوعي الفونولوجي و اكتساب القراءة
Ý يمكن القول بƋن بحثنا هذا سمƠ لنا من جهة من التƋكد من فمن خلال ما سبق ذكره

فرضيتنا و القائلة بƋن اضطراب تعلم القراءة اضطراب في الوعي الفونولوجي بالدرجة 
و من جهة . لدى أطفال يعانون من اضطراب في تعلم القراءة) علاقة وطيدة بينهما(الأولى 

من أجل ) 2الفرضية (أوزان اللغة العربية أخرى أهمية وجود أداة فعالة خاضعة لمقاييس و 
 Üالقدرة على تشخيص و تقييم هذه الكفاءة لدى أطفال يعانون من اضطراب في تعلم القراءة

و ). حتى المدرسية منها بالخصوص(أساس العديد من المكتسبات ) القراءة(حيث تعتبر 
رية مقدمة باللغة العربية و أداة ناجعة و ملائمة للبيئة الجزائ -حسب علمنا -نظرا لعدم توفر

موجهة أساسا لتقييم الوعي الفونولوجي لدى أطفال مصابين باضطراب تعلم القراءة ارتƋينا 
  معتمدين في ذلǁ على أوزان  "Pierre le Cocq"إلا أن نقوم بتكييف لإختبار فرنسي ل 
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قسم الإختبار و لقد . اللغة العربية حيث أن لكل لغة خصائصها التي تمتاز بها عن غيرها
أنظر قسم تقديم اختبار ) (يقيس الذاكرة قصيرة المدى مباشرة( 1إلى ثلاثة أقسام فالقسم 

أنظر قسم تقديم اختبار الوعي ) (خصص لتقطيع الكلمات( 2أما القسم ) الوعي الفونولوجي
أنظر قسم تقديم ) (خصص للوعي الفونولوجي بƋتم معنى الكلمة( 3أما القسم ) الفونولوجي

  ).ختبار الوعي الفونولوجيا
  

نجاحا كبيرا أكد على اكتسابهم الفعلي للوعي ) أ(فلقد مثل أطفال المجموعة 
الفونولوجي  و الذǐ سمƠ لهم باكتساب و تعلم القراءة الجيدة و المسترسلة في حين اعتبر 

م أنهم أطفال لم يكتسبوا بعد مفهوم الوعي الفونولوجي و الذǐ ساه) ب(أطفال المجموعة 
  .بقسط كبير في عرقلة تعلم القراءة لديهم
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III -1 . التناول العيادي  
ƈ-  ةƅراƾتبار الƢالعطلة(ا:(  

  :لتحليل الكميا -
كما هي موضحة في ) العطلة(لقد قدرت نتائج هذه الحالات بعد تطبيق نص القراءة 

  : نالتاليالان الجدو
  

  :01الجدول 
  "يمثل عدد الأخطاء الكلية مع الزمن المستغرق في القراءة لكل حالة " 

  
  الوقƖ المستغرƼ في الƾراƅة Ƣطاƅعدد الأ الحالة

  قيقةد 14  124  ر.حمزة  - 1
  د 17  164  ل.سمية - 2
  د Ʒ  121  14.مروان - 3
  د 17  133  م.ماية - 4
  د 13  108  ع.توال  - 5
  د 12  105  الم. يوسف - 6
  د ƫ  85  14.احمد - 7
  د 8  136  وا.نسرين  - 8
  د 15  96  شي. عبد العزيز - 9

  د Ʒ  109  7. مراد -10
  د ƫ  106  10.نيس أ -11
  د 13  103  م .كريمة -12
  د 12  68  تي. رانية -13
  د 9  90  إم. إكرام -14
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  :1تابƲ للجدول 

  

  د 10  90  ل/ع. وافي -15
  د 12  110  ع.محمد أمين  -16
  د 10  85  بو. بلال -17
  د 10  92  ب.إبراهيم  -18
  د 15  128  بو.مروان  -19
  د 11  105  عا. بسمة  -20
  د 9  80  ص.منال -21
  د 13  131  ر. عبد العالي-22
  د 20  174  بو. ƈسيا -23
  د 9  98  م.مراد  -24
  د 14  124  د/ج.سفيان -25
  د 10  98  ح.إسحاق  -26
  د 13  116  أǁ. كهينة -27
  د Ƣ  71  9. كرمأ-28
  د 8  81  طا. يوسف -29
  دǐ  119   10/ بن. ياسمين  -30

  دقيقة 11،93  خطƋ 101،43  المتوسط
  

  :ưةمǘح
لقد تم استخراج متوسط عدد الأخطاء بقسمة مجموع الأخطاء المرتكبة لكل حالة  - 1

  ).عدد الحالات( 30على 
X  =3043    Ü إذن:  

        30  
  

X=101،43 
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الوقت بقسمة مجموع الأوقات المستغرقة في القراءة ) معدل(لقد تم استخراج متوسط  - 2

  ).حالاتعدد ال( 30لكل حالة على 
X   =358      Ü  

        30  
  

  :2الجدول 
  )و بالنسب المئوية" ( يمثل نوعية الأخطاء المرتكبة أثناء قراءة النص" 

  
 كلماƖ دون معنǍ + الإبدال   الƾلƒ الإƮافة الحذف  الحالة

  45  09  06  63  ر.حمزة  - 1
  52  14  13  85  ل.سمية - 2
  Ʒ  57  05  04  55.مروان - 3
  47  12  09  65  م.ماية - 4
  50  05  13  40  ع.وال ن - 5
  48  06  08  43  الم. يوسف - 6
  ƫ  45  06  04  40.حمدأ - 7
  29  12  09  35  وا.نسرين  - 8
  45  18  06  67  شي. عبد العزيز - 9

  Ʒ  53  02  07  34. مراد -10
  ƫ  50  09  10  40.أنيس  -11
  45  16  05  40  م .كريمة -12
  41  10  01  48  تي. رانية -13
  30  08  03  27  إم. إكرام -14
  37  11  02  40  ل/ع. وافي - -15
  38  10  12  50  ع. محمد أمين  -16

X=11،93 
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  :2تابƲ للجدول رقم 

  
  35  11  11  30  بو. بلال -17
  35  11  06  40  ب.إبراهيم  -18
  33  10  08  50  بو.مروان  -19
  55  05  10  35  عا. بسمة  -20
  04  05  11  20  ص.منال -21
  43  05  08  75  ر. عاليعبد ال-22
  78  16  07  73  بو. ƈسيا -23
  42  04  08  40  م.مراد  -24
  46  05  05  68  د/ج.سفيان -25
  45  04  06  42  ح.إسحاق  -26
  54  05  08  49  أǁ. كهينة -27
  Ƣ  33  08  03  27. كرمأ-28
  36  04  11  30  طا. يوسف -29
  ǐ  52  10  08  49/ بن. ياسمين  -30
  

  )العينة التجريبية" (نص العطلة" غرق أثناء قراءة حساب معدل الوقت المست
  

X=
+++++++++++++++++++++++++++++

30
14171417131214815710131291012101015119132091410139810

  
X=

30
358 Ü ǐأ :   

العينة "من طرف أفراد " العطلة"بلƸ متوسط الوقت المستغرق أثناء قراءة نص : إذن
  .دقيقة 11،93": التجريبية

  

X =93.11 
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  :و بالنسبة المئوية حساب عدد الأخطاء المرتكبة أثناء القراءة لكل حالة

  
  :الƾانون

  
  
  
  :الحذف -1
 :ر. حمزة ) 1

  =63  ×100    Ü  =   
 299       

 

 :ل.سمية ) 2
   =85  ×100    Ü    = 299      

           299  

 :Ƶ. مروان ) 3
  =57  ×100    Ü =     

 299    
  

  :م.ماية ) 4
 = 65  ×100   Ü =     

 299    
  

  :Ʊ.نوال ) 5
 = 40  ×100   Ü  =   

 299     
  

  :الم.يوسف ) 6
  = 43  ×100   Ü  =   = 

 299     

% 21،07  

21،73 % 

19،06 % 

14،38% 

13،37 % 

28،42 % 

 100×مجموƱ الأƢطاƅ المرتكبة
  Ɩ النƫعدد كلما
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  :Ʃ.احمد ) 7

 = 45  ×100    Ü     = 
             299    

  

  :وا. نسرين ) 8
   = 35  ×100   Ü     = 

 299   
  

  :شي. عبد العزيز ) 9
  = 67  ×100    Ü   = 

            299    
  

  :Ƶ.مراد ) 10
    =53  ×100   Ü   = 

             299    
  

  :ƈ.Ʃنيس ) 11
  = 50  ×100  Ü    =  

         299    
  

  :م.كريمة) 12
  =40  ×100   Ü    = 

           299    
  

  :تي.رانية ) 13
 = 48  ×100   Ü     = 

            299    
  :إ م . إكرام ) 14

 = 27  ×100  Ü     = 
             299    

  

15،05% 

11،70% 

13،37% 

16،72% 

9،03% 

16،05% 

17،72% 

22،40% 
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  :Ʊ ل/ وافي) 15

  = 40  ×100   Ü    = 
            299    

  

  :Ʊ.محمد ƈمين ) 16
 = 50  ×100   Ü   = 

            299    
  

  :بو. بǘل ) 17
 = 30  ×100  Ü   =  

            299    
  

  :ƒ.ابراǉيم ) 18
 = 40  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :بو.مروان ) 19
 = 50  ×100   Ü   = 

            299    
  

  :عا. بسمة ) 20
 = 35  ×100  Ü    = 

            299    
  

  :ƫ.منال ) 21
 = 20  ×100   Ü    = 

            299    
  

  :ر.عبد العالي ) 22
 = 75  ×100  Ü   = 

            299    

%13،37 

%16،72 

%13،37 

%11،70 

% 03،10  

%16،72 

6،68 % 

%25،08 
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  :بو.Ɔسيا ) 23

  = 73  ×100   Ü   = 
            299    

  

  :م. مراد) 24
  = 40  ×100   Ü    = 

            299    
  

  :ƚ/Ʊ. سفيان) 25
  = 68  ×100  Ü    = 

            299    
  

26 ( Ƽإسحا.Ɲ:  
  = 42  ×100   Ü   = 

            299    
  

27 (ƿƈ كهينة:  
  = 49  ×100   Ü    = 

            299    
  

  :ƈ .Ơكرم ) 28
  = 33  ×100   Ü   = 

             299   
  

  :طا. يوسف) 29
     = 30  ×100  Ü    = 

            299    
  :بن ي . ياسين ) 30

  = 52  ×100   Ü    = 
            299   

 

24،41 % 

11،03 % 

14،04  % 

16،38  % 

22،74 % 

13،37  % 

10،03 % 

17،39 % 
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344 

 
  :الإƮافة -2
 :ر. حمزة ) 1

      =6  ×100  Ü   = 
 299    

 

 :ل.سمية ) 2
   =13  ×100  Ü     = 

    299   
  

 :Ƶ. مروان ) 3
      =5  ×100  Ü    = 

     299    
  

  :م.ماية ) 4
    = 9  ×100   Ü    = 

 299      
  

  :Ʊ.نوال ) 5
 = 13  ×100   Ü    = 

 299    
  

  :الم.يوسف ) 6
 = 8  ×100   Ü    = 

 299    
  

  :Ʃ.احمد ) 7
  = 6  ×100   Ü    = 

             299    
  

  :وا. نسرين ) 8
 = 9  ×100  Ü   = 

 299   

2 % 

4،34 % 

2،67 % 

3،01 % 

2 % 

4،34 % 

3،01 % 

1،67 % 
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  :شي. عبد العزيز ) 9
  = 6  ×100   Ü   = 

            299    
  

  :Ƶ.مراد ) 10
  =2  ×100  Ü   = 

             299    
  

  :ƈ.Ʃنيس ) 11
 = 9  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :م.كريمة) 12
  =5  ×100   Ü  =  

         299    
  

  :تي.رانية ) 13
 = 1  ×100   Ü   = 

            299    
  :إ م . إكرام ) 14

 = 3  ×100   Ü   = 
           299    

  
  :Ʊ ل/ وافي) 15

 = 2  ×100   Ü  = 
            299    

  

  :Ʊ.محمد ƈمين ) 16
 = 12  ×100  Ü   = 

            299    
  
  

02 % 

0،66 % 

3،01 % 

1،67 % 

0،33  % 

1 % 

0،66 % 

4،01 % 



  التناول الإجراƏي الƙاني : لƙالثالفƬل ا
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  :بو. بǘل ) 17
  = 11  ×100   Ü    = 

            299    
  

  :ƒ.ابراǉيم ) 18
  = 6  ×100   Ü   = 

            299    
  

  :بو.مروان ) 19
 = 8  ×100   Ü   = 

            299    
  

  :عا. بسمة ) 20
 = 10  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :ƫ.منال ) 21
 = 11  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :ر.عبد العالي ) 22
 = 8  ×100  Ü   =  

            299    
  

  :بو.Ɔسيا ) 23
  = 7  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :م. مراد) 24
 = 8  ×100  Ü   = 

            299    
  
  

3،67 % 

2 % 

2،67 % 

3،34 % 

3،67 % 

2،67 % 

2،34 % 

2،67 % 
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  :ƚ/Ʊ. سفيان) 25
 = 5  ×100  Ü    = 

            299    
  

26 ( Ƽإسحا.Ɲ:  
  = 6  ×100  Ü   = 

            299    
  

27 (ƿƈ كهينة:  
 = 8  ×100   Ü  = 

            299    
  

  :ƈ .Ơكرم ) 28
 = 8  ×100   Ü   = 

             299   
  

  :طا. يوسف) 29
 = 11  ×100   Ü   = 

            299    
  

  :بن ي . ياسين ) 30
 = 10  ×100   Ü   = 

            299   
  
3- ƒلƾال:  
 :ر. حمزة ) 1

  =9  ×100   Ü   = 
 299    

 

 :ل.سمية ) 2
  =14  ×100  Ü   = 

 299   

1،67 % 

2 % 

2،67 % 

2،67 % 

3،34 % 

3،67 % 

3،01 % 

4،68 % 



  التناول الإجراƏي الƙاني : لƙالثالفƬل ا
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 :Ƶ. مروان ) 3
  =4  ×100   Ü   = 

 299    
  

  :م.ماية ) 4
  = 12  ×100  Ü   = 

 299    
  

  :Ʊ.نوال ) 5
 = 5  ×100   Ü   =  

         299     
  

  :الم.يوسف ) 6
 = 6  ×100  Ü   = 

 299    
  

  :Ʃ.احمد ) 7
 = 4  ×100   Ü   = 

             299    
  

  :وا. نسرين ) 8
 = 12  ×100   Ü   = 

 299   
  

  :شي. عبد العزيز ) 9
 = 18  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :Ƶ.مراد ) 10
  =7  ×100   Ü   = 

             299    
  
  

1،33 % 

4،01 % 

1،67 % 

2 % 

1،33 % 

4،01 % 

6،02 % 

2،34 % 
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  :ƈ.Ʃنيس ) 11

 = 10  ×100  Ü   = 
            299    

  

  :م.كريمة) 12
  =16  ×100   Ü  = 

           299    
  

  :تي.رانية ) 13
 = 10  ×100   Ü  = 

            299    
  :إ م . إكرام ) 14

 = 8  ×100   Ü   = 
           299    

  

  :Ʊ ل/ وافي) 15
 = 11  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :Ʊ.محمد ƈمين ) 16
  = 10  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :بو. بǘل ) 17
 = 11  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :ƒ.ابراǉيم ) 18
 = 11  ×100  Ü   = 

            299    
  
  
  

3،34 % 

5،35 % 

3،34 % 

2،67 % 

3،67  % 

3،67 % 

3،67 % 

3،34 % 
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  :بو.مروان ) 19
 = 10  ×100   Ü   = 

            299    
  

  :عا. بسمة ) 20
 = 5  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :ƫ.منال ) 21
 = 5  ×100   Ü  =1،67 % 

            299    
  

  :ر.عبد العالي ) 22
 = 5  ×100   Ü  =1،67 % 

            299    
  

  :بو.Ɔسيا ) 23
 = 16  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :م. مراد) 24
 = 4  ×100   Ü   = 

            299    
  

  :ƚ/Ʊ. سفيان) 25
 = 5  ×100  Ü    = 

            299    
  

26 ( Ƽإسحا.Ɲ:  
 = 4  ×100   Ü   = 

            299    
  
  

3،34 % 

1،67 % 

1،33 % 

1،33 % 

1،67 % 

5،35 % 

1،67 % 

1،67 % 
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27 (ƿƈ كهينة:  

 = 5  ×100  Ü    = 
            299    

  

  :ƈ .Ơكرم ) 28
 = 3  ×100   Ü   = 

             299   
  

  :طا. يوسف) 29
     = 4  ×100   Ü   = 

            299    
  

  :بن ي . ين مياس) 30
 = 8  ×100  Ü   = 

            299   
  
  :كلماƖ دون معنǍ+ الإبدال  -4
 :ر. حمزة ) 1

   =45  ×100  Ü    = 
 299    

 

 :ل.سمية ) 2
  =52  ×100  Ü   = 

 299   
  

 :Ƶ. مروان ) 3
  =55  ×100  Ü   = 

 299    
  
  
  

1،67 % 

1 % 

18،39 % 

1،33 % 

2،67 % 

15،05 % 

17،39 % 
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  :م.ماية ) 4
 = 47  ×100  Ü   = 

 299    
  

  :Ʊ.نوال ) 5
 = 50  ×100  Ü   = 

 299    
  

  :الم.يوسف ) 6
 = 48  ×100  Ü   = 

 299    
  
  :Ʃ.احمد ) 7

  = 40  ×100  Ü   = 
             299    

  

  :وا. نسرين ) 8
  = 29  ×100  Ü   = 

 299   
  

  :شي. عبد العزيز ) 9
 = 45  ×100  Ü   =  

           299    
  

  :Ƶ.مراد ) 10
  =34  ×100  Ü   = 

             299    
  

  :ƈ.Ʃنيس ) 11
 = 40  ×100  Ü   = 

            299    
  

11،37 % 

13،37 % 

15،05 % 

9،69 % 

71،15  % 

16،72 % 

16،05 % 

13،37  % 
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  :م.كريمة) 12

  =45  ×100   Ü   = 
           299    

  

  :تي.رانية ) 13
 = 41  ×100   Ü  = 

            299    
  :إ م . إكرام ) 14

 = 30  ×100   Ü  = 
           299    

  

  :Ʊ ل/ وافي) 15
 = 37  ×100   Ü   = 

            299    
  

  :Ʊ.محمد ƈمين ) 16
 = 38  ×100   Ü  = 

            299    
  

  :بو. بǘل ) 17
 = 35  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :ƒ.ابراǉيم ) 18
  = 35  ×100   Ü  = 

            299    
  

  :بو.مروان ) 19
 = 33  ×100  Ü   = 

            299    
  
  
  

11،03 % 

11،70 % 

11،07 % 

12،70 % 

12،37 % 

10،03 % 

13،71 % 

15،05 % 
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  :عا. بسمة ) 20

  = 55  ×100  Ü   = 
            299    

  

  :ƫ.منال ) 21
 = 40  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :ر.عبد العالي ) 22
 = 43  ×100   Ü  = 

            299    
  

  :بو.Ɔسيا ) 23
 = 78  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :م. مراد) 24
 = 42  ×100  Ü   = 

            299    
  

  :ƚ/Ʊ. سفيان) 25
 = 46  ×100   Ü  = 

            299    
  

26 ( Ƽإسحا.Ɲ:  
 = 45  ×100  Ü   = 

            299    
  

27 (ƿƈ كهينة:  
 = 54  ×100   Ü  = 

            299    

18،39 % 

13،37 % 

14،38  % 

18،06 % 

15،05 % 

26،08 % 

15،38 % 

14،04 % 
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  :ƈ .Ơكرم ) 28
 = 27  ×100  Ü   = 

             299   
  

  :طا. يوسف) 29
  = 36  ×100   Ü   =  

             299    
  

  :بن ي . ين مياس) 30
 = 49  ×100  Ü   = 

            299   
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  

9،03 % 

12،04 % 

16،38 % 



  التناول الإجراƏي الƙاني : لƙالثالفƬل ا
 

356 

  
-  ƛƏالنتا ƭعر Ɩالحالا ƒالتحليل الكيفي(حس(:  

لفت انتباهنا في هذا الجانب من الدراسة ذلǁ بتطبيق نص القراءة يما  إن أول
 9من ) فردا(الثلاثون عنصرا (هو أن جميع أفراد هذه العينة " غلاب"للباحثة ) العطلة(

  :قد اتسمت قراءتهم بالصفات التالية) أشهر 10سنة و  12شهرا الى  09 و سنوات
فرد Ǔخر حيث  نمالأخطاء المرتكبة أثناء قراءة النص كبير و يتفاوت  عدد - 1

  .خطƋ ) 174الى  68(تراوح من 
كبير أيضا و متفاوت من فرد ) العطلة(الوقت المستغرق أثناء قراءة نص القراءة  - 2

 1أنظر الجدول رقم (دقيقة ) 20(دقائق الى ) Ǔ)7خر كذلÜǁ حيث تراوح من 
 ).التحليل الكمي

 ).أنظر فصل الملاحق(ة من قبل أفرد العينة متشابهة بلأخطاء المرتكأغلب ا - 3

بلƸ عدد الأخطاء المرتكبة أثناء القراءة درجة كبيرة فيما يخص الحذف و الإبدال  - 4
 .كلمات دون معنى أكثر من الإضافة و القلب+ 

تلقى أفراد العينة صعوبة كبيرة في قراءة النصÜ وقد كانت الصعوبة تزداد أكثر  - 5
ثر كلما تقدموا في قراءة النص حيث كانت النصوص الأخيرة أصغر حجما  فƋك
 .وضوحا من الأولىو 

لم تختلف كثيرا الأخطاء المرتكبة أثناء قراءة نص العطلة لدى هذه العينة  - 6
غالبا ما قبل التجريبية التجريبية عن العينية التي طبق عليها النص خلال الدراسة 

 ....).Ü كلمات دون معنىÜ طول الوقتÜالإكثار من الحذف و الإبدال(

  
و فيما يلي سنتقدم تحليلا كيفيا لنتائج كل حالة على حدىÜ من خلال تطبيق نص 

  ).العطلة(القراءة 
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  :ƬǘƢة

Ü و من خلال التجريبية من خلال النتائج المتحصل عليها من طرف أفراد العينة
Ü تمكنا من استخراج بعض الملاحظات و "العطلة"تطبيق نص القراءة المعنون بـ 

  :ئص التي امتاز بها أفراد العينةÜ حيث نذكر مثلاالخصا
  .قراءات ركيكةÜ ضعيفةÜ غير مسترسلة -
 .قراءات خالية غالبا من النغمة و الإيقاع -

 .الإكثار من ظاهرة الحذف و الإبدال مع كلمات دون معنى -

بعض الإضافات و القلب على مستوى الصامتةÜ المقطع بƋنواعهÜ الكلمات و  -
Üحروف المد Üالجمل Üالتنوين.......... 

عدم التحكم في خاصية المد و التنوين و هذا ما وجدناه حاضرا أيضا عند تطبيق  -
 .اختبار الوعي الفونولوجي

 .بين الحروف المتقاربة شكلا و صوتا) في القراءة(الخلط  -

إضافة ألف المد وقت لا حاجة لها و حذفها وقت الحاجة إليها مع إضافة كلمات  -
 .الى النص لها معنى و أخرى

 .خاصية التصحيƠ الذاتي غير أنها كانت سلبية أحيانا -

لذلǁ فالعلاقة بين القراءة و الوعي الفونولوجي وطيدة جداÜ و هذا ما تƋكدنا منه  -
حروف (فعلاÜ فمعظم الأخطاء المرتكبة على مستوى اختبار الوعي الفونولوجي 

Üالتنوين Üقراءةهي مرتكبة على مستوى اختبار ال ......)المد. 

  
  .ع أكثر على المدونات كاملةلطتيمكن الرجوع الى فصل الملاحق لل :مǘحưة
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ƒ- تبارƢرسم الرجل ا:  
  :التحليل الكمي *

  :01الجدول رقم 
  يمثل مجموع النقاط المتحصل عليها من طرف كل حالة

 
  )المجموƱ(النƾطة المتحƬل عليها  الحالة

  40  ر.حمزة  - 1
  42  ل. سمية - 2
  Ʒ  31. روانم - 3
  45  م.ماية  - 4
  38  ع. نوال - 5
  37  الم. يوسف - 6
  ƫ  31.أحمد  - 7
  28  وا. نسرين - 8
  35  شي. عبد العزيز - 9

  Ʒ  37. مراد  -10
  ƫ  46. أنيس -11
  41  م. كريمة -12
  30  تي.رانية  -13
  29  إم. إكرام -14
  30  ل. ع/ وافي -15
  41  ع. محمد أمين  -16
  42  بو. بلال -17
  39  ب. إبراهيم -18
  41  بو. مروان -19
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  :1تابƲ للجدول 

  
  37  عا. بسمة  -20
  33  ص. منال -21
  35  ر. عبد العالي -22
  40  بو. ƈسيا -23
  36  م. مراد -24
  29  ع.ج/ سفيان -25
  33  ح. إسحاق -26
  37  أǁ. كهينة  -27
  Ƣ  39. أكرم -28
  31  طا. يوسف -29
  36  بن ǐ. ياسمين -30
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  



  التناول الإجراƏي الƙاني : لƙالثالفƬل ا
 

420 

  
  :02الجدول 

  يمثل النتيجة المتحصل عليها لاختبار الذكاء حسب كل حالة
  )العمر الزمني(السن  النتيجة  الحالة

  أشهر 05سنة و  12  )ذكاء عادǐ أو متوسط( 100  ر.حمزة  - 1
  أشهر 06سنوات و  09  )ذكاء عالي جدا( 144  ل. سمية - 2
  أشهر 06سنوات و  09  )ذكاء عالي( Ʒ  122. مروان - 3
  شهرا 11سنوات و  09  )ذكاء عالي جدا(  144  م.ماية  - 4
  أشهر 06سنة و  11  )ذكاء عالي نوعا ما( 109  ع. نوال - 5
  أشهر 10سنوات و  10  )ذكاء عالي( 120  الم. يوسف - 6
  سنوات و شهر واحد 10  )ذكاء عالي نوعا ما( ƫ  110.أحمد  - 7
  أشهر 05سنوات و  10  )ذكاء عادǐ أو متوسط( 100  وا. نسرين - 8
  أشهر 08سنة و  11  )ذكاء عادǐ أو متوسط( 109  شي. عبد العزيز - 9

  سنة و شهر واحد 12  )ذكاء عادǐ أو متوسط( Ʒ  100. مراد  -10
  أشهر 07سنوات و  10  )ذكاء عالي( ƫ  130. أنيس -11
  أشهر 04سنوات و  09  )ذكاء عالي( 133  م. كريمة -12
  أشهر 10سنوات و  09  )اء عادǐ أو متوسطذك( 100  تي.رانية  -13
  أشهر 06سنوات و  09  )ذكاء عادǐ أو متوسط( 100  إم. إكرام -14
  أشهر 07سنوات  و  09  )ذكاء عادǐ أو متوسط( 100  ل. ع/ وافي -15
  أشهر 4سنوات و  10  )ذكاء عالي( 120  ع. محمد أمين  -16
  أشهر 05 سنة و 11  )ذكاء عالي نوعا ما( 118  بو. بلال -17
  سنة و شهرين  11  )ذكاء عالي نوعا ما( 118  ب. إبراهيم -18
  سنوات و شهر واحد 10  )ذكاء عالي( 120  بو. مروان -19
  سنوات و شهر واحد 10  )ذكاء عالي نوعا ما( 110  عا. بسمة  -20
  أشهر 10سنوات و  09  )ذكاء عالي نوعا ما( 111  ص. منال -21
  أشهر 05سنوات و  09  )كاء عاليذ( 133  ر. عبد العالي -22
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  : 2تابƲ للجدول 

  
  أشهر 10سنة و  12  )ذكاء عادǐ أو متوسط( 100  بو. ƈسيا -23
  أشهر 10سنة و  11  )ذكاء عادǐ أو متوسط( 100  م. مراد -24
  شهرا 11سنوات و  09  )ذكاء عادǐ أو متوسط( 100  ع.ج/ سفيان -25
  سنوات و شهرين 10  )ذكاء عادǐ أو متوسط( 100  ح. إسحاق -26
  شهر 0سنوات و  09  )ذكاء عالي( 122  أǁ. كهينة  -27
  شهر 0سنة و  12  )ذكاء عالي جدا( Ƣ  144. أكرم -28
  أشهر 06سنوات و  09  )ذكاء عالي نوعا ما( 111  طا. يوسف -29
  شهر 01 و سنوات 10  ) ذكاء عالي(120  بن ǐ. ياسمين -30

  
  :التحليل الكيفي *

  .يلي تحليلا كيفيا لكل حالة انطلاقا من نتائج اختبار رسم الرجلسنتقدم فيما 
  
  :ر.حمزة  -1

Ü فبلƸ )51(نقطة صحيحة من بين ) 40(على مجموع قدر بـ ) ر.حمزة(تحصل 
لقد ) أشهر 5سنة و 12(يبلƸ من العمر ) ر.حمزة(مع العلم بƋن ) سنة 12(عمره العقلي 

  ).ذكاء عادǐ أو متوسط(جة و الذǐ يعادل در) 100(قدر حاصل ذكائه بـ 
  .الحالة لا تعاني من مشاكل على مستوى الذكاء: إذن
  
  :ل.سمية  -2

) 51(نقطة صحيحة من بين ) 42(على مجموع قدر بـ ) ل. سمية(لقد تحصلت 
العمر (علما بƋنها تبلƸ من العمر ) سنة 13(في رسمهاÜ فبلƸ بذلǁ عمرها العقلي بـ 

" و الذǐ يصادف درجة ) 144(قدر حاصل الذكاء بـ ف) أشهر 6سنوات و  9) (الزمني
  .إذن فالحالة لا تعاني من أǐ مشكل على مستوى الذكاء" ذكاء عالي جدا
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  :Ƶ.مروان  -3

نقطةÜ فقدر ) 51(من بين ) 31(على مجموع نقاط قدر بـ ) Ʒ. مروان(تحصل 
لإذن قدر  )أشهر 6سنوات و  9(علما بƋنه يبلƸ من العمر ) سنة 11(عمره العقلي بـ 

لا " Ʒ. مروان" إذن " ذكاء عالي " هذا الذǐ يعادل درجة ) 122(حاصل ذكاءه بـ 
  .يعاني من مشكل على مستوى القدرة الذكائية

  
  :م.ماية  -4

) 45(بـ ) م. ماية(قدر مجموع النقاط المتحصل عليها من خلال الرسم لدى 
تبلƸ من ) م. ماية(علم بƋن مع ال) سنة 13(نقطة صحيحةÜ و الذǐ يعادل عمرا عقليا هو

لذلǁ قدرت ) 144(و الذǐ يوازǐ حاصل ذكاء هو ) شهر 11سنوات و  9(العمر 
  .Ü إذن لا مشاكل على مستوى الذكاء تذكر"ذكاء عالي جدا" الدرجة بـ 

  
  :Ʊ.نوال  -5

على مجموع نقاط صحيحة قدر من خلال اختبار رسم ) ع. نوال (تحصلت 
Ü مع العلم بƋن الحالة نفسها )سنة 12(سب عمرا عقليا هو Ü و الذǐ ينا)38(الرجل بـ 

Ü إذن )109(هذا ما يعادل حاصل ذكاء يقدر بـ ) أشهر 6سنة و  11(تبلƸ من العمر 
  .فلا صعوبة على مستوى هذه القدرة" ذكاء عالي نوعا ما" قدرت الدرجة 

  
  :الم.يوسف  -6

وع الذǐ يوافق عمرا Ü هذا المجم)37(على مجموع قدر بـ ) الم. يوسف(تحصل 
  )سنة 12(عقليا هو 

هذا ما يناسب حاصل ) أشهر 10نوات و س 10(إن الحالة نفسها تبلƸ من العمر 
ى مستوى لذلǁ لا مشاكل عل" ذكاء عالي"  بـ رجةلذلǁ قدرت الد) 120(ذكاء يقدر بـ 

  .الذكاء
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  :ƈ.Ʃحمد  -7

قدر م الرجل خلال اختبار رسمن على مجموع نقاط صحيحة ) ƫ.أحمد(تحصل 
  مر علما بƋنه يبلƸ من العÜ )سنة 11(فقدر عمره العقلي بـ Ü نقطة 51من  )31(بـ 

ذكاء " بـ الدرجة  حددتÜ )110(بـ  هحاصل ذكاء فحدد) سنوات و شهر واحد 10(
  .Ü لذلǁ لا توجد مشاكل على مستوى الذكاء" عالي نوعا ما

  
  :وا. سرينن -8

نقطة صحيحةÜ هذا  )28(بـ درقط على مجموع نقا) وا. سرينن(تحصلت 
تبلƸ من ) وا. نسرين(Ü مع العلم بƋن )واتسن 10(عمرا عقليا هو  عادلالذǐ المجموع 

بـ   الدرجة لذلǁ حددت Ü )100(فقدر حاصل ذكائها بـ) شهرأ 5وات و سن 10(العمر 
  .مستوىتوجد مشاكل على هذا الفلا Ü " دǐ أو متوسطذكاء عا" 

  
  :شي. عبد العزيز -9

بـ للحالة من خلال اختبار رسم الرجل المتحصل عليها نقاط المجموع قدر 
)35( Ü عادل عمرا ǐعقليا هو هذا المجموع الذ)علم)سنة 12 Üن نفس اƋمن الحالة  ب Ƹتبل

  لدرجة فحددت بذلǁ اÜ )109(بـ ه حاصل ذكاءفقدر ) أشهر 08سنة و  11(العمر 
  .الذكاءى مستوÜ لا مشاكل على "دǐ أو متوسطذكاء عا" 
  

  :Ƶ. مراد - 10
للحالة من خلال اختبار رسم الرجل المتحصل عليها صحيحة قدر مجموع النقاط ال

 12(و الذǐ يساوǐ عمرا زمنيا هو Ü )سنة 12( فبلƸ عمره العقليÜ )37(بـ ) Ʒ. مراد(
ذكاء " اعتبر بƋنه يتميز بـ Ü إذن )100(بـ  هحاصل ذكاءÜ فقدر )شهر واحدسنة و 

  .مستوىيعاني من مشاكل على هذا اللا هو ف" وسطدǐ أو متعا
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  :ƈ .Ʃنيس - 11

نقطة صحيحةÜ هذا ما يعادل ) 46(بـ  على مجموع قدر) ƫ. أنيس(تحصل 
 7سنوات و  10: (و الذǐ يساوǐ عمرا زمنيا للحالة هوÜ )سنة 13( عمرا عقليا هو

لذلǁ فهو " اء عاليذك" فاعتبر بƋنه يتميز بـ ) 130(إذن قدر حاصل الذكاء بـ ). أشهر
  .الذكاءمستوى لا يعاني من مشاكل على 

  
  :م.كريمة - 12

هذا ما عادل Ü )41(ـ بنقاط صحيحة قدر العلى مجموع ) م. كريمة(تحصلت 
) أشهر 4و  سنوات 9( الذǐ يساوǐ عمرا زمنيا للحالة هوÜ )سنة 12(مرا عقليا هو ع

إذن لا " ذكاء عالي "  ز بـفاعتبرت بƋنها تتميÜ )133(بـ إذن قدر حاصل ذكائها 
  .ستوىمشاكل على الم

  
  :تي. رانية - 13

Ü و الذǐ )30(بـ المتحصل عليها من طرف الحالة صحيحة النقاط المجموع قدر 
 سنوات  9(تبلƸ من العمر ) تي. رانية(Ü مع العلم بƋن )سنوات 9(ا عقليا هو عادل عمر

دǐ أو ذكاء عا" ي تتميز بـهÜ إذن )100(بـ  ئهاحاصل ذكافقدر بذلǁ ) أشهر 10و
  .الذكاءمستوى وبذلǁ فهي لا تعاني من مشاكل على " متوسط

  
  :إم. إكرام - 14

عمرا عقليا هو عادل Ü و الذǐ ي)29(بـ على مجموع قدر ) إم. إكرام(تحصلت 
لذلǁ قدر ) أشهر 6سنوات و  9(بƋن الحالة نفسها تبلƸ من العمر علما Ü )سنوات 09(

إذن لا تعاني من " دǐ أو متوسطذكاء عا" فهي تتميز بـ Ü )100(حاصل ذكائها بـ 
  .الذكاءعلى مستوى مشاكل 
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  :ل.Ʊ/ وافي - 15

عقليا عادل عمرا Ü و الذǐ )30(در بـ قعلى مجموع نقاط ) ل.ع/ وافي(تحصل 
فقد حاصل ) أشهر 7و  واتسن 9(Ü مع العلم بƋن الحالة تبلƸ من العمر )واتسن 9(هو 
إذن لا تعاني من مشاكل " دǐ أو متوسطذكاء عا" فهي تتميز بذكاء Ü )100(بـ ئها ذكا

  .الذكاءعلى مستوى 
  

  :Ʊ. محمد ƈمين - 16
هذا Ü نقطة )41(على مجموع نقاط صحيحة قدر بـ ) ع. محمد أمين(تحصل 

و  سنوات 10(من العمر يبلƸ  هÜ مع العلم بƋنعمرا عقليا )سنة 12(المجموع الذǐ يعادل 
هذا ما يناسب ذكاءا ) 120(تالي استخرجنا حاصل ذكاءه و الذǐ قدر بـ Ü و بال)أشهر 4

  .عاليا
  .ع لا يعاني من مشاكل على مستوى الذكاء.لذلǁ فمحمد أمين

  
  :بو .بǘل  - 17

 Ƹاختبار رسم "من خلال تطبيق ) بو. بلال(لدى صحيحة النقاط المجموع بل
بلƸ من ي) بو. بلال(بƋن  اÜ علم)ةسن 13(ليا هو هذا ما يعادل عمرا عقÜ )42(بـ " الرجل
و الذÜ ǐ درجة )118(حاصل ذكاء قدر بـ Ü فتحصلنا على )أشهر 5سنة و  11(العمر 
  ). ذكاءا عاليا نوعا ما(يناسب 

  .الذكاءمستوى لا مشاكل تذكر على إذن 
  

  :ƒ. إبراǉيم - 18
نقطةÜ هذا ما  51من بين  )39(بـ  قدرقاط نعلى مجموع ) ب.إبراهيم (تحصل 

سنة و  11(بلƸ من العمر ي) ب. ابراهيم(Ü مع العلم بƋن )سنة 13(يناسب عمرا عقليا هو 
" ذكاء عالي نوعا ما" هذا ما يعادل Ü درجة) 118(بـ  هحاصل ذكاءلذلǁ قدر ) شهرين

  .إذن لا نلتمس مشاكل على مستوى الذكاء
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  :بو .مروان  - 19

في رسمهÜ  51بين من صحيحة  ةنقط) 41(على مجموع ) بو. مروان(تحصل 
 Ƹسنة 12( ه العقليعمرحيث بل( Üǐكان يساو ǐالذ )عمرا ) سنوات و شهر واحد 10

فهو لا يعاني من " ذكاء عالي " فاعتبر بƋنه يتميز Ü )120(بـ  هذكاءفقدر حاصل . زمنيا
  .مستوىمشاكل على هذا ال

  
  :عا. بسمة - 20

نقطةÜ هذا ما ) 37(ـ أثناء رسمها قدر بط اعلى مجموع نق) عا. بسمة( تتحصل
سنوات و شهر  10(علما بƋنها تبلƸ من العمر Ü )سنة 11(هو  ه العقليعمريوازǐ مع 

إذن " نوعا ماذكاء عالي ب" فاعتبرت بƋنها تتميز Ü )110(بـ  هاذكاءفقدر حاصل ) واحد
  .الذكاء مستوىصعوبات على ) عا. بسمة(لا تمثل 
  

  :ƫ. منال - 21
نقطةÜ ) 33(بـ ) ص. منال(عليها من خلال رسم قدر مجموع النقاط المتحصل

 تبلƸ من العمر) ص. منال (مع العلم بƋن Ü )واتسن 10(هو  ا عقليامرهذا ما يناسب ع
  ).111(لذلǁ قدر حاصل ذكاءها بـ ) أشهر 10سنوات و  09(

فهي بذلǁ لا تعاني من صعوبات على "  نوعا ما ذكاء عالي" تتميز بـ ) ص.منال (إذن 
  .ذكاءمستوى ال

  
  :ر.عبد العالي - 22

Ü أثناء 51نقطة من بين ) 35(على مجموع قدر بـ ) ر. عبد العالي(تحصل 
يبلƸ ) ر.عبد العالي (مع العلم بƋن Ü )ةسن 12(يقدر بـ  رسمه هذا ما يعادل عمرا عقليا

عبد (و بذلǁ يتميز ). 133(Ü إذن حاصل ذكاءه هو )أشهر 05سنوات و  09( من العمر
  .بذكاء عالي) ر.العالي 

  .لذلǁ فلا مجال للتحدث عن مشاكل على مستوى الذكاء
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  :بو. Ɔسيا - 23

اختبار رسم " من خلال تطبيق ) بو.ƈسيا (قدر مجموع النقاط التي تحصلت عليها 
  . 51نقطة من بين  40بـ " الرجل

 10سنة و  12(مع العلم بƋنها تبلƸ من العمر ) سنة 12(لذلǁ حدد عمرها العقلي بـ 
) عادǐ أو متوسط(لذلǁ فهي تتميز بذكاء ) 100(هذا ما يعادل حاصل ذكاء هو ) رأشه

  .فلا مشاكل على مستوى الذكاء
  

  :م. مراد - 24
هذا ما عادل  51نقطة من بين ) 36(على مجموع قدر بـ ) م.مراد (تحصل 
ه و بالتالي فحاصل ذكاء) شهر 11سنة  11(مع العلم بƋنه يبلƸ ) سنة 11(عمرا عقليا هو 

  ).100(هو 
  .فلا مشاكل على مستوى الذكاء"  دǐ أو متوسطذكاء عا" تتميز بـ ) م. مراد(إذن 

  
  :ƚ/Ʊ.سفيان  - 25

Ü هذا ما يناسب 51من بين ) 29(على مجموع قدر بـ ) ع/ج. سفيان(تحصل 
 11سنوات و  9(Ü مع العلم بƋن نفس الحالة تبلƸ من العمر )سنوات 9(عمرا عقليا هو 

  )100(اصل الذكاء يقدر بـ لذلǁ فح) شهر
  " دǐ أو متوسطذكاء عا" يتميز بـ ) ع /ج. سفيان(

  .لا مشاكل على مستوى الذكاء :إذن
  

26 - Ƽإسحا .Ɲ:  
هذا ما  51نقطة من بين ) 33) (ح. إسحاق(بلƸ مجموع النقاط التي تحصل عليها 

 10( يبلƸ من العمر) ح. اسحاق(مع العلم بƋن ) سنوات 10(عادل عمرا عقليا هو 
  ).100(و بالتالي فحاصل ذكاءه هو ) سنوات و شهرين
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لذلǁ لا مجال للتحدث عن مشاكل على "  دǐ أو متوسطذكاء عا" إذن يتميز بـ 

  .مستوى الذكاء
  

  :ƿƈ. كهينة - 27
نقطةÜ  هذا ما يعادل عمرا عقليا هو ) 37(تحصلت كهينة على مجموع قدر بـ 

لذلǁ فقد قدر ) شهر 0سنوات و  9(تبلƸ من العمر ) أǁ. كهينة(مع العلم بƋن ) سنة 10(
  ).122(حاصل ذكائها بـ 

  .Ü إذن لا مشاكل على مستوى الذكاء"ليذكاء عا" و بذلǁ فهي تتميز بـ 
  

  :ƈ .Ơكرم  - 28
نقطة هذا ) 39(خلال رسمه هو ) Ƣ. أكرم(بلƸ مجموع النقاط التي تحصل عليها 

سنة و   12(مع العلم بƋنه يبلƸ من العمر ) ةسن 13(المجموع الذǐ يعادل عمرا عقليا هو 
  ).144(و بالتالي فقد قدر حاصل ذكاءه بـ ) شهر 0

و بالتالي فلا صعوبة على هذا "  لي جداذكاء عا" بـ) Ƣ. أكرم(إذن يتميز 
  .المستوى الذكاء

  

  :طا. يوسف - 29
نقطةÜ  لذلǁ  51نقطة من بين ) 31(على مجموع قدر بـ ) طا. يوسف(تحصل 

 9(مع العلم بƋنه يبلƸ من العمر ) سنوات 10(ر بƋنه يتميز بعمر عقلي يساوǐ اعتب
  ).111(Ü لذلǁ فقد قدر حاصل ذكائه بـ )أشهر 6سنوات و 

لا يعاني من ) طا. يوسف(Ü إذن "لي نوعا ماذكاء عا" بـ ) طا. يوسف(و بالتالي يتميز 
  مشاكل على مستوى الذكاء

  :بن ي. ياسمين - 30
Ü  51نقطة من بين ) 36(على مجموع نقاط قدر بـ ) بن ǐ. ياسمين( تحصلت 

سنوات و   10(Ü مع العلم بƋنها تبلƸ من العمر )سنة 12(هذا ما يناسب عمرا عقليا هو 
  ).120(Ü إذن حاصل ذكائها يقدر بـ )شهر واحد

  .Ü إذن لا مشاكل على مستوى الذكاء"ليذكاء عا" بـ ) بن ǐ . ياسمين (لذلǁ تتميز 
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Ɩ- مهمƅǘتا الإم:  
  :التحليل الكمي -

  :01الجدول رقم 
  من طرف كل حالةالأخطاء المرتكبة يمثل مجموع 

 
  )المجموƱ(النƾطة المتحƬل عليها  الحالة

  53  ر.حمزة  - 1
  43  ل. سمية - 2
  Ʒ  43. مروان - 3
  22  م.ماية  - 4
  42  ع. نوال - 5
  36  الم. يوسف - 6
  ƫ  17.أحمد  - 7
  46  وا. نسرين - 8
  54  شي. بد العزيزع - 9

  Ʒ  47. مراد  -10
  ƫ  39. أنيس -11
  33  م. كريمة -12
  31  تي.رانية  -13
  15  إم. إكرام -14
  50  ل. ع/ وافي -15
  26  ع. محمد أمين  -16
  43  بو. بلال -17
  33  ب. إبراهيم -18
  41  بو. مروان -19
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  :1تابƲ للجدول 

  
  29  عا. بسمة  -20
  35  ص. منال -21
  31  ر. د العاليعب -22
  102  بو. ƈسيا -23
  47  م. مراد -24
  34  ع.ج/ سفيان -25
  22  ح. إسحاق -26
  20  أǁ. كهينة  -27
  Ƣ  53. أكرم -28
  24  طا. يوسف -29
  45  بن ǐ. ياسمين -30
  

  ): X(حساƒ المتوسط الحسابي 
X ) =53  +43  +43  +22  +42 +36 +17 +46 +54 +47 +39  +33 +31 +

15 +50 +26 +43 +33 +41 +29 +35 +31 +102 +47 +34 +22 +20 +53 +
24 +45(  

X  =1128  
        30  
  .متوسط مجموع الأخطاء المرتكبة في نصا الإملاء                

  
  
  
  

X  =37,6 
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  لنوعيةيمثل عدد الأخطاء المرتكبة حسب ا: 02الجدول 
  

  عدد الأƢطاƅ المرتكبة  الحالة
  كلماƖ دون معنǍ+ الإبدال  الƾلƒ الإƮافة الحذف

  18  02  15  18  ر.حمزة  - 1
  23  02  01  18  ل. سمية - 2
  Ʒ  32  01  02  09. مروان - 3
  07  01  01  13  م.ماية  - 4
  14  04  03  21  ع. نوال - 5
  11  01  09  15  الم. يوسف - 6
  ƫ  04  02  01  12.أحمد  - 7
  18  05  08  16  وا. نسرين - 8
  22  07  06  19  شي. عبد العزيز - 9

  Ʒ  21  05  03  18. مراد  -10
  ƫ  23  03  03  10. أنيس -11
  06  02  03  22  م. كريمة -12
  05  02  03  21  تي .رانية  -13
  06  02  02  07  إم. إكرام -14
  19  04  04  23  ل. ع/ وافي -15
  07  02  03  16  ع. محمد أمين  -16
  13  11  08  16  بو. بلال -17
  08  05  04  23  ب. إبراهيم -18
  15  08  02  16  بو. مروان -19
  06  03  02  18  عا. بسمة  -20
  07  04  06  18  ص. منال -21
  11  02  03  15  ر. عبد العالي -22



  التناول الإجراƏي الƙاني : لƙالثالفƬل ا
 

432 

  
  : 2تابƲ للجدول 

  
  14  05  03  83  بو. ƈسيا -23
  17  03  05  25  م. مراد -24
  13  01  01  19  ع.ج/ سفيان -25
  05  02  01  14  ح. سحاقإ -26
  06  02  02  14  أǁ. كهينة  -27
  Ƣ  31  02  03  17. أكرم -28
  13  01  02  09  طا. يوسف -29
  17  03  06  19  بن ǐ. ياسمين -30

 المتوسط الحسابي
)X(  

X=609÷30  
X=20،3  

X=116÷30  
X=3،86  

X=97÷30  
X=3،23  

X=367÷30  
X=12،23  

  
  لمزيد من التوضيƠ أنظر فصل الملاحق: مǘحưة
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  :التحليل الكيفي *
  

جريبية مع نتائج العينة ما قبل التجريبية التي طبقت عليها لم تختلف نتائج العينة الت
هذا من جهة و من جهة أخرى لم ) 2المجموعة (هذه المهمتين في الدراسة السابقة 

تختلف كذلǁ النتائج كثيرا عن النتائج المتحصل عليها من خلال تطبيق نص القراءة 
الرجلÜ كل ذلǁ أثبتت  Ü اختبار الوعي الفونولوجي المكيفÜ اختبار رسم)العطلة(

الصعوبات التي يعاني منها هƌلاء الأطفال على مستوى القراءة و التي هي مرتبطة 
حذف حروف (كثيرا بالوعي الفونولوجيÜ فلقد ارتكبوا أخطاء تراوحت ما بين الحذف 

. مثل ƈسيا(المدÜ أل التعريفÜ حروفÜ مقاطعÜ كلمات كاملةÜ جملÜ نصوص 
إضافة ألف لام التعريفÜ كلماتÜ حروفÜ مقاطعÜ ( افة مثل و كذا الإض......) Ü)بو

دون نسيان ....) قلب الصامتاتÜ المقاطعÜ(Ü و ذلǁ القلب مثل ....)كلمات دون معنى
  .الإبدال على مستوى الصامتة أو الصائتة أو كلاهما معا

   ǁإذن يعتبر الأطفال الذين يعانون من اضطرابات على مستوى القراءة يعانون كذل
ن اضطرابات على مستوى الإملاء أيضاÜ علما بƋن مهمة الإملاء تتطلب قدرة على م

مستوى الإدراǁ السمعي و الذاكرة السمعية كذلǁ لربط المسموع بالمكتوب بالإضافة الى 
و هنا نحن بصدد التكلم عن الوعي ......) الانتباهÜ التركيزÜ (وظائف معرفية أخرى 

  .الفونولوجي
أخطاء على مستوى حروف المد أو ) العينة التجريبية(طفال لذلǁ فارتكاب الأ  

التنوين أو حتى الإدغام التي لها علاقة مباشرة بالوعي الفونولوجي و هذا ما تƋكدنا منه 
التقطيع "و بالضبط عند بند ) المكيف(عندما قمنا بتطبيق اختبار الوعي الفونولوجي 

  .......)Ü"التقطيع الصوتمي"Ü "المقطعي
كان الأطفال إما يعزلون حروف المد عن الحروف الأصلية لها أو يضيفونهاÜ فلقد 

حساب التنوين كصامتةÜ لأنهم غالبا ما كانوا يعتقدون بƋن التنوين يجب حسابه على 
  :أساس أنه صامتة كباقي الصامتات الأخرى مثل

  )حروف 4)  = ( حقلن(
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راجع الى البحث في هل علما  بƋن هدفنا الأساسي من تطبيق نصا الإملاء كان 

يمكن أن تكون هناǁ علاقة ما بين الإملاء و الوعي الفونولوجي أǐ هل الأطفال الذين 
يعانون من صعوبات على مستوى القراءة أǐ على مستوى الوعي الفونولوجي أساسا 

ǁكدنا من ذلƋيعانون بالضرورة من مشاكل أو صعوبات على مستوى الإملاء و فعلا ت.  
ص الوقت في الإملاء فلقد كان طويلا و هذا راجع الى الصعوبات أما فيما يخ

صعوبة في الإدراǁ السمعيÜ صعوبة على : مثل( التي يعاني منها هƌلاء الأطفال 
  ).مستوى الذاكرة العاملة
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III -2 .التناول التجريبي:   
  :اƢتبار الوعي الفونولوجي* 
ƈ- التحليل الكمي:  

التحليل الكمي للنتائج التي تحصل عليها أفراد العينة التجريبية الذين فيما يتعلق ب
أشهر من خلال تطبيق  10سنة و  12شهر الى  0سنوات و  09تتراوح أعمارهم من 

Ü فلقد جمعت النتائج في جدول بالنسبة )المكيف للغة العربية(اختبار الوعي الفونولوجي 
و كذا النسب المئوية و ) X(ات الحسابية بالإضافة الى حساب المتوسط) حالة 30(لـ 

ǁتجميعها في جداول كذل.  
  :و فيما يلي عرض لما سبق ذكره

  
1-  ƒمتوسط الحسابي الحسا)X:(  

   =12  +12 +9 +16 +16 +10 +12 +14 +20 +17 +14 +14 +13 +14 +  
      17 +19 +15 +15 +12 +12 +12 +11 +11 +12 + 13 +12 +16 +13 +  
      13 +10  

∑
n

    =406  ÜX
n
X

=∑    ÜX  =30
406  
  

  
حساƒ النسƒ المƏوية للنتاƛƏ المتحƬل عليها من ǘƢل تطبيƼ اƢتبار الوعي -2

  :الفونولوجي
  :علǍ النسƒ المƏوية كيفية الحƬول

  )Mémoire à court terme(الذاكرة قصيرة المدى ): 1(الƾسم 
  )الاحتفاư بالإيƾاعاƖ: ( 1البند 

ƈ- حيحةƬال Ɩالإجابا Ʊمجموع الإنتاجات الإيقاعية الصحيحة(: مجمو(  
 1  =21  ×30  Ü  1 =630  
 2  =155  ×100    Ü  

          630  

X=53.13  

 2=24،60
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ƒ- اطƢال Ɩالإجابا ƱةمجموƏ:  

 1  =630  
  2 =475  ×100   Ü 

          630   
  

  )الاحتفاư بالجمل: (2البند 
  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ

  1  =14  ×30  Ü  1 =420  
 2  =128 × 100    Ü  

          420  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =420  
  2 =292  ×100   Ü 

          420   
  

  )لأرقامحتفاư باالا: (3البند 
  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ

  .لأنهم لم يتذكروا و لو سلسلة رقمية بصفة صحيحة % 0: هو
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

  % 100: هو إذن
  ) Découpage des mots" (تƾطيƲ الكلماƖ: "02الƾسم 
  التƾطيƲ المƾطعي: 01البند 

  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ
  1  =3  ×30  Ü  1 =90  
 2 = 14 × 100    Ü  

          90  

 2=75،39

 2=30،47

 2=69،52

 2=15،55
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ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =90  
  2 =76  ×100   Ü 

          90   
  

  )تƾطيƲ الƬوتميال: (2البند 
  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ

  1  =3  ×30  Ü   =90  
 2  =20 × 100    Ü  

            90  
ƒ- Ƣال Ɩالإجابا ƱةمجموƏاط:  

 1  =90  
  2 =70  ×100   Ü 

          90  
  

  )الوعي الفونولوجي بƉتم معنǍ الكلمة: (3الƾسم 
  الحكم علǍ الƾوافي: 1البند 

  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ
  1  =90  
 2  =11 ×100    Ü  

          90  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =90  
  2 =79 × 100   Ü 

          90    
  
  

 2=84،44

 2=22،22%  

 2=87،77

  2  =77،77% 

 2=12،22
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  الكلمة التي تƾفǍ: 2البند 
  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ

  1  =90  
 2  =6 ×100    Ü  

          90  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =90  
  2 =84 × 100   Ü 

          90    
  

  )مƬƾودة(قافية مƲ كلمة دالة : 3البند 
  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ

  1  =90  
 2  =2  ×100    Ü  

          90  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =90  
  2 =88 × 100   Ü 

          90    
  

  ):المƬƾودة(نفس نهاية الكلمة الدالة : 4البند 
  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ

  1  =90  
 2  =5 ×100    Ü  

          90  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =90  
  2 =85 × 100           Ü  

         90    
  

 2=6،66% 

 2=93،33

 2=5،55%  

 2=97،77

 2=94،44

 2=2،22% 
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  :المƾطƲ المبدƏي/  إزالة المƾطƲ: 5البند 
  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ

  1  =90  
 2  =24 ×100    Ü  

          90  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =90  
  2 =66 × 100   Ü 

          90    
  

  :المƾطƲ النهاƏي
  : جاباƖ الƬحيحةمجموƱ الإ  -أ

  1  =90  
 2  =17  ×100    Ü  

          90  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =90  
  2 =73 × 100   Ü 

          90    
  

  :المƾطƲ الوسطي
  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ

  1  =90  
 2  =5  ×100    Ü  

          90  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =90  
  2 =85 × 100   Ü 

          90    

 2=26،66

 2=73،33

  2=18،88

 2=94،44

 2=81،11

 2  =5،55 % 
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  تعويƭ الحرف الأول: 6البند 

  : مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ
  1  =90  
 2  =6   ×100    Ü  

          90  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =90  
  2 =84   ×100    Ü  

          90  
  

  الƬوƖ الناقƫ: 7البند 
   :مجموƱ الإجاباƖ الƬحيحة  -أ

  1  =90  
 2  =13   ×100    Ü  

          90  
ƒ- ةƏاطƢال Ɩالإجابا Ʊمجمو:  

 1  =90  
  2 =77   ×100    Ü  

          90  
  
  
  
  
  
  
  

 2=6،66% 

 2=93،33

 2=14،44

 2=85،55
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الجداول التي تمƙل النسƒ المƏوية المتحƬل عليها من ǘƢل تطبيƼ اƢتبار الوعي 

  الفونولوجي
  ):1(جدول رقم 

  
  النسبة المƏوية البند

ƖحيحةالإجاباƬة  الƏاطƢال Ɩالإجابا  
 % 75،39  % 24،60  الاحتفاظ بالإيقاعات

 % 69،52 % 30،47  الاحتفاظ بالجمل

  % 100 % 0  الاحتفاظ بالأرقام
  

  ختبار الوعي الفونولوجيايمثل النسب المئوية للنتائج المتحصل عليها ضمن : جدول
  "الذاكرة قصيرة المدى" من الاختبار  1القسم 

  ):2(جدول رقم 
  

 
  البند

  النسبة المƏوية
  الإجاباƖ الƢاطƏة  الإجاباƖ الƬحيحة

  
 % 84،44  % 15،55  التقطيع المقطعي

 % 77،77 % 22،22  التقطيع الصوتمي

  
  ختبار الوعي الفونولوجيايمثل النسب المئوية للنتائج المتحصل عليها ضمن : جدول

  "تقطيع الكلمات" من الاختبار  2القسم 
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  ):3(جدول رقم 

  
 
  البند

 النسبة المƏوية
  الإجاباƖ الƢاطƏة  الإجاباƖ الƬحيحة

  
   %87،77 % 12،22  الحكم على القوافي

  %93،33 % 6،66  الكلمة الدالة

  %97،77 % 2،22  قافية مع كلمة مقصودة

  %94،44 % 5،55  نفس نهاية الكلمة الدالة

  
  إزالة المقطع

 % 73،33 % 26،66المبدئي 

 % 81،11 %18،88 النهائي

 % 94،44 %5،55الوسطي 

 % 93،33 % 6،66  تعويض الحرف الأول

 % 85،55 % 14،44  الصوت الناقص

  
  ختبار الوعي الفونولوجيايمثل النسب المئوية للنتائج المتحصل عليها ضمن : جدول

  "الوعي الفونولوجي " من الاختبار  3القسم 
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  :مǘحưة ǉامة
  

مجموع الأخطاء Ü تمثل )1رقم(للجدول ) القراءة(في خانة إن العلامات المدونة 
  ".العطلة«التي ارتكبتها كل حالة أثناء قراءة نص 

فهي نتائج المجموعة ) الوعي الفونولوجي(أما العلامات المدونة في خانة 
التجريبية التي تمثل مجموع الإجابات الخاطئة التي ارتكبها أفراد المجموعة من خلال 

ر الوعي الفونولوجي المكيف للغة العربية ضمن الدراسة ما قبل التجريبية تطبيق اختبا
  .للتƋكد من صدق و ثبات الاختبار

  
علما بƋن أفراد هذه المجموعةÜ قد تنوعت نتائجهم من إجابات صحيحة وأخرى 
خاطئة لكن الخاطئة كانت أكبر و المهم أكثر في ذلǁ هو أننا لم نستطع إدراج نتائج 

تحصلنا على مجموع أخطاء فقط و كان ) نص العطلة(صحيحة لديهم لأننا في الإجابات ال
لابد علينا أن نحترم نفس الخصائص و المميزات لكلا الاختبار للبحث فيما بعد عن 

  .العلاقة الارتباطية بينهما
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Ɩ- تبار اƢا ƛƏقة الارتباطية بين نتاǘتبار الوعي دراسة العƢا ƛƏة و نتاƅراƾل
  :)العينة التجريبية(الفونولوجي 

  

رينÜ فضلنا استعمال معامل يمن أجل دراسة هذا النوع من العلاقة بين هذين المتغ
  :لدينالأن " سبيرمان"تباط المسمى بـ رالا

 .نتائج كمية  - 1

 ).عالية(هذه النتائج تحمل أرقاما كبيرة  - 2

  :لعلاقة الارتباطية بين الوعي الفونولوجي و القراءةلدراسة ا" سبيرمان"تطبيق قانون 
  :القانون

  
  

  يمثل نتائج اختبار القراءة و نتائج اختبار الوعي الفونولوجي  :01جدول 
  )العينة التجريبية(

  

رتX(  ƒ(رتƒ )X( )Y(  الأفراد
)Y(   

D 
)X-Y( 

D2 

  4  2  9،5  7،5  58  124  ر.حمزة  - 1
  56Ü25  7،5  9،5  2  58  164  ل.سمية - 2
  Ʒ  121  61  9  1  -8  64.مروان - 3
  441  21  25  4  54  133  م.ماية - 4
  121  11  25  14  54  108  ع.توال  - 5
  225  15-  2،5  17  60  105  الم. يوسف - 6
  ƫ  105  58  17  9،5  7،5  25.احمد - 7
  56  5-  19،5  24،5  56  85  وا.نسرين  - 8
  25  5  20  3  50  136  شي. عبد العزيز - 9

  Ʒ  96  53  22  27،5  5،5  25. مراد -10
                                                

)1(
61 2

2

−
Σ

−=
NN

Dr  
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  : 1تابƲ للجدول 
  ƫ  109  56  13  19،5  6،5  30،25.أنيس  -11
  42،25  4،5  19،5  15  56  106  م .كريمة -12
  20،25  2،5-  15،5  18  57  103  تي. رانية -13
  6Ü25  0،5-  19،5  20  56  98  إم. إكرام -14
  0،25  3،5  27،5  24  53  90  ل/ع. وافي -15
  12،25  17  29  12  51  110  ع.محمد أمين  -16
  289  2-  22،5  24،5  55  85  بو. بلال -17
  4  0،5-  22،5  23  55  92  ب.إبراهيم  -18
  0،25  3،5  9،5  6  58  128  بو.مروان  -19
  12،25  7،5-  9،5  17  58  105  عا. بسمة  -20
  56،25  17،5-  9،5  27  58  80  ص.منال -21
  306،25  0،5-  4،5  5  59  131  ر. عبد العالي-22
  0،25  3،5  4،5  1  59  174  بو. ƈسيا -23
  12،25  10،5-  9،5  20  58  98  م.مراد  -24
  110،25  8  15،5  7،5  57  124  د/ج.سفيان -25
  64  10،5-  9،5  20  58  98  ح.إسحاق  -26
  110،25  14  25  11  54  116  أǁ. كهينة -27
  Ƣ  71  57  28  15،5  -12،5  196. كرمأ-28
  110،25  10،5-  5،51  26  57  81  طا. يوسف -29
  ǐ  119  60  10  2،5  -7،5  56،25/ بن. ياسمين  -30

75,26122 =ΣD  
  :علما بƉن

X :نتائج اختبار القراءة  
Y  : نتائج اختبار الوعي الفونولوجي  
N : 30= هو حجم العينة.  
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تحصلنا ) المجموعة التجريبية( ج اختبار القراءة لدى أفرادبعد حساب الارتباط بن نتائ -

 :على ما يلي

Ü  بالنسبة للعلاقة الموجودة بين نتائج اختبار "0،42"سجلنا معامل ارتباط قدر بـ  -
  . القراءة و نتائج اختبار الوعي الفونولوجي

  

  :البحث عن درجة الحرية
  :انونبفضل ق" t"الى " r"يتم ذلǁ عن طريق تحويل قيمة 

r
Nrt
−
−

=
1

2
  

=−2:     حيث أن Ndf 

  ∝=   0،05أو     0،01       
 ǐفتحصلنا على ما يلي 0،01أو  0،05إما دالة عند : أ Ü:  

  

42,01
23042,0

−
−

=t  

  

58,0
2842,0=t  

  
  27,4842,0=t  

  
94.642,0 xt =  

  

  
  0،01: دالة عند درجة حرية هي" 0،42"قيمة : إذن
  
  

91,2=t 
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  :ƬǘƢة

هناǁ علاقة إرتباطية قوية و دلالة إحصائية مهمة بين الوعي الفونولوجي و 
القراءة أو بالأحرى بين الوعي الفونولوجي و اضطراب تعلم القراءة فƋفراد العينة 

وى القراءة و كذا على مستوى الوعي التجريبيةÜ قد مثلوا صعوبات هامة على مست
  " .0،01"الفونولوجيÜ علما بƋن درجة الحرية هي 

العينة "في الفشل في القراءة لدى ) لا الوحيدة(إذن نرجع الصعوبة الأولى 
  .الى صعوبات على مستوى الوعي الفونولوجي" التجريبية

  
  :التحليل الكيفي *
  الذاكرة قƬيرة المدǌ: 1لƾسم ا
ƈ (ưالاحتفا Ɩاعاƾبالإي:  

Üبما أن أفراد هذه العينة هم أطفال يعانون أولا من صعوبات في تعلم القراءة 
  .فبذلǁ هم يمثلون اضطرابا على مستوى الذاكرة

فبما أن الذاكرة مضطربة لديهمÜ فإنتاجهم للسلاسل الإيقاعية يتميز بƋن هذا  البند 
كيز زيادة عن الذاكرةÜ حيث أن من الاختبار يحتاج الى إدراǁ سمعي كبيرÜ انتباه و تر

 ǐحامل بصر ǐكل هذه الوظائف مرتبطة جدا بالوعي الفونولوجي في غياب أ
)Support visuel ( لاء الأطفال في إجراء هذا البنذƌيمكن أن يساعد بطريقة مباشرة ه

  .بطريقة صحيحة لحد ما
  
ƒ (بالجمل ưالاحتفا:  

د من الاختبار كذلÜǁ فزيادة عن كونهم لم يفلƠ أفراد العينة التجريبية أǐ هذا البن
و استرجاعها بطريقة صحيحةÜ ) الجمل(يعانون من مشاكل فيما يخص تخزين المعلومة 

قد أظهروا صعوبات تتمثل في عدم قدرتهم على استرجاع الجملتين المقترحتين و كذا 
البعض إعطاء جمل و كلمات لا تنتمي الى الاختبار أو كلمات لا تحمل معنى فلقد كان 

  الكلماتÜ هذا بالإضافة الى خاصية التوقف المتكرر في ....منهم يحذفÜ يقلبÜ يغير
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بدايةÜ وسط و نهاية الجملةÜ هذا يعبر أو يترجم عن الصعوبة التي تواجههم عند 

  . محاولتهم الاسترجاع
  ) % 69،52(و بذلǁ تحصوا على نتائج ضعيفة قدرت بالنسبة المئوية بـ 

  )أنظر الجدول(
  
ƚ- بالأرقام ưالاحتفا:  

(سجلنا على مستوى هذا البند من الاختبار نتيجة 
2
لدى كل أفراد العينةÜ حيث ) 0

. من إعادة إنتاج و لو سلسلة رقمية بصفة صحيحة) 30(لم يتمكن أǐ طفل من الثلاثون 
الاسترجاع يكون ) و هذا نادرا(و حتى إن استطاع استرجاع الأرقام بصفة صحيحة 

  )أنظر فصل الملاحق( - ) لا يحترم الترتيب( عشوائيا 
عدد (كان الأطفال يقدمون أحيانا أرقام أكثر أو أقل من العدد المطلوب في السلسلة 

  .)%100(و نسبة الفشل بـ ) %0(لذلǁ قدرت نسبة النجاح بـ  )أرقام السلسلة
  

  )تƾطيƲ الكلماƖ: (02الƾسم 
ƈ- طعيƾالم Ʋطيƾالت) :le découpage syllabique(  

على غرار البنود السابقةÜ أظهر أفراد العينة صعوبات على مستوى هذا البند من 
  :الاختبارÜ فلقد كان البعض منهم يقطع كالتالي

  )و كƋنهم يحسبون عدد الصوامت( مقاطع  3: حقل  -
 )كƋنهم يحسبون عدد الصوامت ماعدا ألف المد( مقاطع  5: مهرجان -

 )كƋنهم يحسبون عدد الصوامت ماعدا ألف المد( اطع مق 6: استجمام  -

  
  :الحرف الواحد الى قسمان مثل) أحيانا(بالإضافة الى ظاهرة تقطيع 

  :في كلمة 
  )ص(صحراوية 
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  (la conscience phonologique)الوعي الفونولوجي : 3الƾسم 

ت في هذا القسم الأخير من الاختبارÜ أظهر الأطفال صعوبات أو اضطرابا
عظيمةÜ حيث أكدت بنود هذا القسم من الاختبار أكثر من سابقيها على أن الأطفال الذين 
يعانون من اضطرابات في تعلم القراءة يعانون بالدرجة الأولى من صعوبات على 
مستوى الوعي الفونولوجيÜ و النتائج المتحصل عليها بعد تطبيق هذه البنود تبرهن 

  .أساسا على صحة فرضيتنا
لفت النتائج المتحصل عليها سواء في هذا القسم من الاختبار أو حتى قسما ƈخرÜ و اخت* 

هذا راجع أساسا الى عامل الفروق الفرديةÜ فكل طفل من العينة يمثل صعوبات على 
كلها ) النتائج(مستوى الوعي الفونولوجي تختلف عن صعوبات طفل ƈخر لكن تقاربت 

تعكس صعوبات هƌلاء الأطفال في هذا النوع  من حالة لأخرى في كونها ضعيفة جدا و
  .من الأداءات

الى ) %73،33(بالنسبة لهذا القسم من الاختبار من ) الفشل(تراوحت النتائج * 
  ) أنظر الجدول) (97،77%(

و إن عدنا الى التحليل بندا ببندÜ فنلاحظ بƋن الصعوبة كانت تظهر أكثر على مستوى بند 
نفس نهاية الكلمة " Ü قافية مع كلمة مقصودةÜ "مة الدالةالكل"Ü "الحكم على القوافي"

بينما تنقص الصعوبة قليلا فيما يخص ). خاصة الوسطي" (إزالة المقطع"Ü بند " المقصودة
  ".الصوت الناقص"و بند " تعويض الحرف الأول"بند 
Ü )المجموعة ب(لم تختلف صعوبات أفراد هذه العينة مع صعوبات أفراد العينة السابقة * 

فلقد سجلنا لدى كليهما نتائج ضعيفة على مستوى نفس البنود من هذا القسمÜ فعلى مستوى 
قافية مع كلمة مقصودة أو دالةÜ سجلنا نتائج " + الكلمة الدالة" + " الحكم على القوافي"بند 

  ).أنظر الجدول(ضعيفة و بالتالي وعيا فونولوجيا مضطربا إن لم نقل منعدما 
و لا بذاكرتهم  ملأطفال لا يستعينون بإدراكهم السمعيÜ بانتباههحيث لاحظنا بƋن ا

العاملة عند الإجابة عن التعليمةÜ بالإضافة الى أنهم قلما كانوا يفهمون التعليمة من الوهلة 
الأولىÜ بل كان يجب علينا تكرار التعليمة عدة مرات و بƋبسط الكلماتÜ و عندما نتƋكد 

  ).و هذا بالنسبة لكل بنود الاختبار( ختبار فعلا من أنهم فهموها نجرǐ الا
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علما بƋن العديد من الأطفال إن لم نقل كلهم كانوا يعتقدون بƋن البحث عن الكلمة 

أنظر (التي لها نفس نهاية الكلمة المقصودة معناه الكلمات التي تنتهي بنفس حروفها 
  )الجدول

يحة للتƋكد من إجاباتهم ذكر الكلمات الصح) أحيانا(و حتى عندما كنا نطلب منهم 
  .كانوا إما يتوقفون أو يقدمون كلمات غير متواجدة أساسا ضمن السلسلة المقترحة

فالصعوبة كانت حاضرة لكن باختلاف بين الأقسام " إزالة المقطع"فيما يخص بند 
أǐ إذا طلبنا منهم إزالة المقطع الأول من الكلمة كانت الصعوبة نوعا ما أقل لكن إذا 

نهم إزالة المقطع الأخير و الوسطي زادت الصعوبة خاصة على مستوى المقطع طلبنا م
الوسطي و الذاكرة العاملة تلعب دورا هاما هنا فيما يخص استدعاء القدرات 

Üصوتهم Üو كذا قواعد التقطيع........الميتافونولوجية من مقطع.  
ا يطلب لكن عندم) نادرا(كانت بعض الحالات تصيب في تقطيع بعض الكلمات 

منها قراءة كل مقطع على حدى أو إخفاء كل مقطع تلو اǓخر و قراءة ما تبقى تخفق في 
ذلǁ و بالتالي نرجع نجاحها في التقطيع الى محض الصدفة خاصة و أنهم كانوا يجيدون 
تقطيع بعض الكلمات و الأخرى لا بالنسبة لنفس الحالات و هنا تكمن الصعوبة و يطرح 

  :السƌال التالي
ف يمكن تقطيع بعض الكلمات تقطيعا صحيحا و تقطيع الأخرى تقطيعا خاطئاÜ كي

Þأو كيف يمكن لقواعد التقطيع أن تحضر في بعض الكلمات و تغيب في أخرى  
أنظر (حدث و أن تم التقطيع على مستوى الحرف الأول أو ما بعد الكلمة الواحدة 

  )الجدول
طفال فيه نوعا من النجاح لم نƋلفه من Ü فلقد أحرز بعض الأ"الصوت الناقص"أما بند * 

قبلÜ علما بƋن هذا البند هو أسهل بنود الاختبار و الكلمات المعطاة كانت مƋلوفة كثيرا 
  )أنظر الجدول(لديهم 

  )% 69،52(و بالتالي سجلوا نتائج ضعيفة قدرت بـ 
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  :الƬǘƢة الجزƏية

المقترح في هذه الدراسة  إن تمكن الأطفال من القيام باختبار الوعي الفونولوجي  
  :يتطلب وجود

  .اكتساب الطفل لميكانيزم التعرف على الكلمات ضمن السلسلة الكلامية -
 ).القدرة على التعامل مع الوحدات الفونيمية للكلام(تطور الوعي الصوتي  -

 ).خاصة الذاكرة العاملة(غياب الصعوبة على مستوى الوظائف المعرفية  -

للوعي الفونولوجي لأن اضطراب هذه القدرة سيƌدǐ الاكتساب الفعلي و التام  -
 .حتما الى اضطراب القراءة

 .استعمال الطفل لرصيده اللغوǐ المخزن -

من  3و هذا ما تƋكدنا منه فعلا عند تطبيق هذا الاختبار خاصة على مستوى القسم 
ة القائلة الاختبارÜ فلقد تميزت نتائج الأطفال بالضعيفة و بالتالي تƋكدنا من فرضية الدراس

بƋن اضطراب تعلم القراءة راجع أساسا الى اضطراب في الوعي الفونولوجي و العلاقة 
  . إرتباطية بينهما

  ).أنظر قسم دراسة العلاقة الارتباطية الموجود قبل التحليل الكيفي لهذا الاختبار(
مثلاÜ كان يتطلب من الطفل الرجوع " تعويض الحرف الأول"زد على ذلǁ فبند 

  .يده اللغوǐ و البحث عن كلمات مناسبة لهذا النوع من المهماتالى رص
) Capacité métalinguistique(إذن الوعي الفونولوجي هو القدرة الميتالسانية -

 التي تساعد على التعامل و التفكير في الوحدات الفونيمية 

)Unités phonémiques ( القدرة على تقطيع الكلمات الى الوحدات ǐأ Üللكلام
  ....)مقاطعÜ فونيمات(ي تركبها الت
لذلǁ كان يجب على الأطفال القيام بعمليات ذهنية أساسية و معرفيةÜ كي يتمكنوا  -

من القيام بهذا النوع من المعالجةÜ ما دامت هناǁ علاقة ما بين المركبة البصرية 
)La composante visuelle ( و المركبة السمعية )La composante 

auditive (بر حيث يعت"ǁليف هذه العلاقة يساعد " بيارلوكوƋن القدرة على تƋب 
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و ما هو ) القراءة(كثيرا في اكتساب الوعي الفونولوجي للربط بين ما هو مكتوب 

 ).القراءة اللغة المكتوبة(مع صورة بصرية ) إدراǁ سمعي(مسموع 

ية من النجاح لهذا لم يتمكن أفراد هذه العينة على غرار أفراد العينة ما قبل التجريب
في هذا النوع من المهمات مادامت قدراتهم و كفاءاتهم مضطربة و تعاني من 

  .صعوباتÜ تساهم كثيرا في عرقلتهم إذن عرقلة اكتساب القراءة لديهم بالضرورة
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 :ستنتاƚ العامالا
  

من خلال ما سبق التطرق إليه في بحثنا هذاÜ نستنتج فعلا بƋن فرضيات الدراسة قد 
تحققتÜ حيث نذكر بƋن الفرضية الرئيسية الخاصة  بعلاقة الوعي الفونولوجي بتعلم نشاط 
 القراءة لدى الأطفال المصابين بإضطراب في تعلم القراءة قد تحققتÜ لأننا تƋكدنا فعلا من

ضمن التمرير الأول و ) من خلال الدراسة ما قبل التجريبية) (أ(أن الأطفال المجموعة 
. الثاني لاختبار الوعي الفونولوجي المكيفÜ قد تعرفوا على الوحدات الفونولوجية لأول مرة

التعرفÜ الحذفÜ الحسابÜ التقطيعÜ : و لقد قاموا بالمعالجة الفونولوجية المطلوبة مثل
بالإضافة الى استخدام المعجم ....Ü)الذاكرة خاصة(يقاعات و الجمل و الأرقام الاحتفاظ بالإ

المفرداتي الذهني أحسن استخدامÜ حيث كانوا يقدمون عدة كلمات بدل كلمة واحدة طلبت 
مثلا و بالتالي استدعاء ما خزن في الذاكرة طويلة " تعويض الحرف الأول"منهم ضمن بند 

  .المدى
رغم (دموا إجابات تامة فيما يخص البنود التي تتعلق بالقافية زد على ذلÜǁ فلقد ق

و هذا ما دلت عليه النسب المئوية ......Ü الصوتÜ)عدم تعرفهم من قبل على مفهوم القافية
  :المتحصل عليها مثل

  )خلال التمرير الأول(إجابة صحيحة  % 92،95: بند الاحتفاظ بالإيقاعات -
 )خلال التمرير الثاني(إجابة صحيحة  % 96،29: بند الاحتفاظ بالإيقاعات -

 )خلال التمرير التمريرين(إجابة صحيحة  % 100: بند الاحتفاظ بالأرقام -

 )خلال التمرير الأول(إجابة صحيحة  % 96،29: بند الحكم على القوافي   -

 )خلال التمرير الثاني(إجابة صحيحة  % 96،29: بند الحكم على القوافي -

 )خلال التمريرين(إجابة صحيحة  % 96،29: بند التعويض الحرف الأول -
 

أما فيما يخص البنود التي تتطلب حذف المقاطعÜ الواحد تلو اǓخرÜ ضمن كلمات 
تحتوǐ على ثلاث مقاطع أحياناÜ فلقد برزت صعوبة طفيفة جدا و ذلǁ على مستوى المقطع 

و  ).دائما )أ(من المجموعة (المتوسط فقطÜ و هذا لدى بعض الأطفال متوسطي القراءة 
  )انظر فصل الملاحق(خلال التمريرين لكن هذا لم يƌثر على نتائج الاختبار



 455

زد على ذلÜǁ فلقد تمكنوا من التعرف على الصوامت و التمييز بين بدايةÜ وسطÜ و 
Ü التمييز بين الصوت المجهور و المهموسÜ )التعرف على المقاطع(نهاية أصوات الكلمات 

  .هذا يستدعي إدراكا سمعيا جيدا و بإستمرار الصوت المفخم و اللينÜ كل
أما فيما يخصÜ التعرف على الصامتة الأولى التي يتم حذفهاÜ فلقد تمكنوا من ذلǁ و لا 

  .صعوبة تذكر إطلاقا
Ü و أفراد الدراسة )من خلال الدراسة ما قبل التجريبية) (ب(أما بالنسبة لأفراد المجموعة * 

فلقد اجتمعوا كلهم على ) من اضطرابات في تعلم القراءةالذين يعانون كذلǁ (التجريبية 
تحقيق نتائج ضعيفة Ü سواء على مستوى اختبار الوعي الفونولوجي المكيف للغة العربية 

و خلال تمرير واحد بالنسبة )) ب(خلال التمرير الأول و الثاني بالنسبة لأفراد المجموعة (
ختبارات التي طبقت ضمن التناول العيادÜ ǐ أو على مستوى الا)العينة التجريبية(لأفراد 

  :فخلصنا الى ما يلي) في الدراسة ما قبل التجريبية و الدراسة التجريبية(لضبط المتغيرات 
فلقد قدرت " غلاب"المƋخوذة من اختبار القراءة للباحثة " نص العطلة"فيما يخص 
العينة ما قبل ) (ب(خطƋ كحد أقصى بالنسبة لأفراد المجموعة ) 185(نسبة الأخطاء بـ 

Ü حيث تراوحت لدى جميع )العينة التجريبية(بالنسبة لأفراد ) 174(و نسبة ) التجريبية
Ü المقاطعÜ الكلماتÜ الجمل و فقرات "خاصة المد"الأفراد بين الحذف للصامتاتÜ الحركات 

نى كلماتÜ صوامتÜ مقاطعÜ مقاطع لها معنىÜ مقاطع لا تحمل مع(بƋكملها أحياناÜ الإضافة 
بما في ذلǁ ) على مستوى الصامتة و الصائتة(و الإبدال ) المكاني خاصة(أحياناÜ القلب 

  ....Logatomes(Ü(الكلمات دون معنى 
و دون أن ننسى غياب ) أنظر فصل الملاحق(كل هذا النسب متفاوتة بين الأقراد 

  .....Üالاسترسال في القراءةÜ غياب النغمة و الإيقاعÜ عدم احترام علامات الوقف
من ) الذين يعانون من اضطراب في تعلم القراءة(إذن لم يتمكن أفراد هذه الدراسة 

قراءة النص (تحليل الرموز الكتابية للنص و التعامل مع الوحدات الفونولوجية المكونة له 
  ).بصورة سليمة

زد على ذلǁ فلقد كانت قراءاتهم غير مفهومة أحياناÜ غامضةÜ و صعبة التحليل جدا 
خلال الدراسة ) ل. سمية(خلال الدراسة ما قبل التجريبية و ) وا. محمد(اصة لدى الحالة خ(

  .التجريبية
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اللتان طبقتا على أفراد المجموعة نفسهاÜ فلقد " مهمتا الإملاء"و إن عدنا للتكلم على 
  :سمحت لنا بالتعرف و التƋكد من أمرين هما

  )اء القرائية أعيدت عند الأملاءنفس الأخط(للقراءة علاقة قوية بالإملاء  - 1
هي نفسها ...مثل أخطاء المدÜ التنوينÜ(لǘملاء علاقة قوية كذلǁ بالوعي الفونولوجي - 2

  ).التي ارتكبت في نص العطلة
للذكاء و الذǐ طبقت بعض " ويكسلر"لم تختلف النتائج المتحصل عليها ضمن اختبار  -

تكملة الصورÜ ترتيب الصورÜ (في بند Ü و المتمثلة )ب(بنوده على أفراد المجموعة 
Ü حيث )الجانب اللغوǐ(Ü الفهمÜ ذاكرة الأرقام )الجانب الأدائي(المكعباتÜ تجميع الأشياء 

أبرز الأطفال هنا صعوبات جمة علما بƋن البنود الستة السابقة تتطلب وظائف معرفية عليا 
Üǁالإدرا Üالفهم Üالذاكرة بنوعيها Üالتركيز Üكالانتباه.... Üو كذا مكتسبات قاعدية كالجانبية

Üالبنية الزمكانية Üالصورة الجسدية.....  
Ü لذلǁ بينت الدراسة فعلا )أنظر فصل الملاحق(فلقد كانت حاضرة بنسبة ضئيلة جدا 

بƋنهم أطفال يعانون من صعوبات معرفية و قاعديةÜ لم تمكنهم فيما بعد من اكتساب القواعد 
  .لكتابةالأساسية للقراءة السليمة فا

Ü  فلقد حقق أفراد "فلورنس كودانياف"لـ " اختبار رسم الرجل"لكن فيما يخص   
الثلاثون (و أفراد الدراسة التجريبية ) أطفال الدراسة ما قبل التجريبية ) (ب(المجموعة 

نتائج ليست على غرار ما سبق ذكرهÜ فلقد تƋكدنا فعلا من أنهم لا يعانون من أǐ ) فردا
الذكاءÜ لأنهم حققوا مستويات تراوحت من المتوسطة الى المتفوقة أǐ  مشكل على مستوى

أنظر قسم التحليل الكمي لاختبار (من ذكاء عادǐ أو متوسط الى ذكاء متفوق أو عالي جدا 
بƋنهم أطفال ) و حتى سجل النقاط(علما بƋن المعلمين و المعلمات قد أكدوا ) رسم الرجل

  .عا مميزا من الذكاء مثل الرياضياتمتفوقين في المواد التي تتطلب نو
فلقد تحصل أفراد " الوعي الفونولوجي المكيف للغة العربية"أما فيما يخص اختبار   

  :على النتائج التالية) الدراسة ما قبل التجريبية)( ب(المجموعة 
 :نذكر مثلا

 
 
 
  



 457

  :ǘƢ1ل التمرير 
  .إجابة صحيحة % 0: بند الاحتفاظ بالأرقام •
 إجابة صحيحة % 18،51: مقطعيبند التقطيع ال •

 .إجابة صحيحة % 11،11: بند إزالة المقطع •

 .إجابة صحيحة % 25،92: بند تعويض الحرف الأول •

  
  :2لتمرير اǘƢل 
  .إجابة صحيحة % 0: بند الاحتفاظ بالأرقام •
 إجابة صحيحة % 18،51: بند التقطيع المقطعي •

 .إجابة صحيحة % 33،33: بند إزالة المقطع •

  . إجابة صحيحة % 22،22: الحرف الأول بند تعويض •
    

  .نلاحظ بƋن النتائج متقاربة في أغلب الأحيان بين التمريرين
أما النتائج التي تحصل عليها أفراد الدراسة التجريبية و الذين يعانون من اضطراب في 

  :تعلم القراءة هي ضعيفة كذلǁ تمثل بعضها في
  .إجابة صحيحة % 0: بند الاحتفاظ بالأرقام •
 إجابة صحيحة % 15،55: بند التقطيع المقطعي •

 .إجابة صحيحة % 26،66: بند إزالة المقطع •

  .إجابة صحيحة %6،66: بند تعويض الحرف الأول •
فهي " ما قبل التجريبية"تعتبر هذه النتائج ضعيفةÜ و مماثلة في أغلبها مع نتائج أفراد العينة 

  .تمتاز بالضعف في كليهما
المتعلقة بضرورة وجود أداة علمية فعالة لتقييم الوعي الفونولوجي  ما فيما يخص الفرضية

 ǐأمر ضرور ǐالشريحة من الأطفال باللغة العربية و  ملائمة  للمجتمع الجزائر ǁلدى تل
لا يمكن الاستغناء عنهÜ حيث لولا محاولتنا القيام بتكييف للاختبار الفرنسي لـ 

"Delpech  "نياتنا لأداء المهمة المطلوبة لما استطعنا حسب إمكا -و جعله أكثر قبولا
التقرب من هذه الفئة من الأطفالÜ معرفة صعوباتهم عن  قرب و تƋكيد العلاقة الرابطة بين 
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الوعي الفونولوجي و القراءةÜ و بالتالي محاولة الكشف عن نوع الكفاءات الفونولوجية 
  .القراءة المضطربة و التي يمكن أن تساهم بقسط كبير في عرقلة تعلم

تجدر الإشارة هناÜ بƋنه لولا الصعوبات و العوائق المذكورة سابقا و المصادفة أثناء   
الدراسة ما قبل التجريبية و التجريبية خاصة لتمتع بحثنا هذا بإثراء أكبر و بتوسيع 'البحث 

Üمجتمع الدراسة Üالدراسة عامة......(أشمل فيما يخص أدوات البحث(  
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Ƣةـاتمـال:  
من خلال البحث الذǐ قمنا به في ميدان الوعي الفونولوجي و ميدان تعلم القراءة و 
اضطرابهاÜ يمكن أن نلخص أولا أهم الخطوات التي مر بها هذا البحث ثم ثانيا ذكر النتائج 

  .و الملاحظات المتوصل إليها
  :ففيما يخص أهم الخطوات التي مر بها البحثÜ تمثلت فيما يلي

جمع المعلوماتÜ فيما يخص الإطار النظرǐ للبحثÜ أǐ تحديد كل المصطلحات و  - 1
المفاهيم التي لها علاقة بموضوع بحثا بالإضافة الى الدراسات السابقة التي تناولت 
بالدراسة ميدان الوعي الفونولوجيÜ ميدان تعلم القراءة و اضطرابهاÜ و العلاقة 

  .الموجودة بين الميدانين السابقين
" النسخة الفرنسية" "Delpech.D"القيام بتكييف اختبار الوعي الفونولوجي للباحث  - 2

المحكمينÜ و ƈراء للغة العربية و إجراء عدة تعديلات و هذا نزولا تحت ملاحظات 
في الصوتيات   أساتذة في الارطوفونياÜ أساتذة(محكم  20و الذǐ بلƸ عددهم حوالي 

تصين في الأرطوفونيا و حتى معلمين و مديرين العربيةÜ أساتذة في اللسانياتÜ مخ
 ).و مفتشين

 .القيام بالدراسة ما قبل التجريبية للتƋكد من صدق و ثبات الاختبار المكيف - 3

القيام بالدراسة التجريبية بعد التƋكد من صدق و ثبات الاختبار للبحث عن العلاقة  - 4
 ).ضيات الدراسةالتƋكد من فر(الارتباطية بين القراءة و الوعي الفونولوجي 

  
فيما يخص النتائج و الملاحظات المتحصل عليها من خلال هذا البحث فقد تمثلت أن ما ب

  :فيما يلي
الوعي الفونولوجي هو نتيجة لبناء طويل و ثمرة تفاعل بين الطفل و محيطهÜ فالعديد 

ءةÜ في من الأبحاث قد استطاعت إقامة رابطة وثيقة بين الوعي الفونولوجي و اكتساب القرا
حين يمكن للقدرات الفونولوجية أن تميز على أنها مرجع جيد بالنسبة لنجاح اكتساب 

  .القراءةÜ فلا يمكن التحدث عن رابطة سببية بينهما
ضف الى ذلÜǁ فلا يمكننا القول بصفة نهائية و مطلقة بƋن الوعي الفونولوجي   

مكتسب قاعدǐ و أساسي  سيكون نتيجة لاكتساب القراءةÜ علما بƋن الوعي الفونولوجي
الوعي " لإكتساب القراءةÜ و من هنا يمكننا إنشاء علاقة سببية متبادلة و القول بƋن 
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) يقوǐ(ضرورǐ بالدرجة الأولى لاكتساب القراءةÜ لكن هذا الاكتساب سيعزز " الفونولوجي
تطور الوعي الفونولوجيÜ إذن فالطفل الذǐ أتيحت له الفرصة بƋن يحتǁ بالمدارس 

و التي تسمƠ له بإكتساب مبدأ الرمز ) و حتى مع محيطه( حضيرية أو الروضات الت
الأبجدÜǐ و الذǐ يتطلب اكتسابا مسبقا للوعي الفونولوجي في بداياتهÜ و القدرة على التمييز 

 Üالمفخم و اللين Üثم الأصوات المتقاربة سمعيا مثل .....بين الصوت المجهور و المهموس           ]
و التي تسمƠ له ببناء  رصيد مفرداتي [                ] حتى المتجاورة كتابيا مثل Ü و ]

فيكون بطيئا في البداية ليصبƠ أوتوماتيكيا فيما بعدÜ فيمثل المحرǁ الأساسي في تعلم القراءة 
  .ثم الكتابة فيما بعد

نة ما قبل على العي" غلاب" للباحثة ) نص العطلة" (اختبار القراءة"فمن خلال تطبيق 
و العينة التجريبية توصلنا الى نتائج أكدت فعلا بƋنهم أطفال ) المجموعة ب(التجريبية 

  : يعانون من صعوبات في فǁ الترميز الكتابيÜ فنذكر بعض النتائج مثلا
  ):المجموعة ƒ(الدراسة ما قبل التجريبية  -1

خطƋ كƋقصى حد Ü  176خطƋ الى  48لقد سجلنا مجموع أخطاء مرتكبة أثناء القراءة من 
حيث تنوعت الأخطاء المرتكبة أثناء قراءة . دقيقة 15الى  7خلال وقت تراوح من 

Ü )32الى  13من (Ü قلب )26الى  8من (Ü إضافة ) 65الى  20من ( النص من حذف 
  ) .70الى  23من (كلمات دون معنى + الى إبدال 

  :الدراسة التجريبية -2
من (أطفال العينة التجريبية أثناء قراءة نص العطلة تحصلنا على مجموع أخطاء ارتكبها 

  ).دقيقة 20الى  7من (كƋقصى حد و ذلǁ خلال وقت تراوح ) خطƋ 174الى  80
من (من حذف  تنوعت الأخطاء المرتكبة أثناء قراءة النص لدى العينة ما قبل التجريبية

كلمات + دال الى إب) 18الى  03من (Ü قلب )  12الى  01من (Ü إضافة )85الى  20
  ).78الى  4من (دون معنى 
  :مǘحưة

  . للمزيد من التوضيƠ أنظر قسم التحليل الكمي لاختبار القراءة لكلا الدراستين
من حلال " (ب"الوعي الفونولوجي لدى أطفال المجموعة تطبيق اختبار من خلال أما 

و لدى " العربية لدراسة صدق و ثبات الاختبار المكيف للغة")الدراسة ما قبل التجريبية
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تحصلنا على نتائج ضعيفة نذكر  من السنة الرابعة أساسي) التناول التجريبي( أطفال عينة 
  :على سيبل المثال

  
ƈ -   الدراسة ما قبل التجريبية)ƒ المجموعة( 

  :نذكر بعض البنود على سبيل المثال ):ǘƢ)1ل التمرير 
o إجابة صحيحة % 47،61: بند الاحتفاظ بالإيقاعات.  
o إجابة صحيحة % 25،92: لتقطيع الصوتميبند ا 

o إجابة صحيحة % 33،33: بند نفس نهاية الكلمة الدالة. 

o إجابة صحيحة % 22،22: بند الحكم على القوافي.  
  مثل ):ǘƢ)2ل التمرير 

o إجابة صحيحة % 46،03: بند الاحتفاظ بالإيقاعات.  
o إجابة صحيحة %29،62: بند التقطيع الصوتمي 

o إجابة صحيحة % 25،92: مة الدالةبند نفس نهاية الكل. 

o إجابة صحيحة % 14،81: بند الحكم على القوافي.  
ƒ- الدراسة التجريبية:  

o إجابة صحيحة % 24،60: بند الاحتفاظ بالإيقاعات.  
o إجابة صحيحة % 22،22: بند التقطيع الصوتمي 

o إجابة صحيحة % 05،55: بند نفس نهاية الكلمة الدالة. 

o إجابة صحيحة % 12،22: بند الحكم على القوافي.  
نجاحا ضئيلا جدا إن لم نقل ) من السنة الرابعة(فلقد حقق الأطفال الديسليكسين 

منعدما و هذا ما عكس فعلا صعوباتهم فيما يخص الوعي الفونولوجيÜ على عكس أطفال 
من نفس السنةÜ أين أبرزوا نجاحا كبيراÜ يدفعنا ) الدراسةما قبل التجريبية) (أ(المجموعة 

الى التƋكيد على أهمية التدريب على هذا النوع من الاكتساب خاصة في السنوات الأولى من 
  .التعليم

و فيما يلي نذكر بعض النتائج المتحصل عليها من خلال تطبيق اختبار الوعي 
  :من خلال الدراسة ما قبل التجريبية) أ(الفونولوجي على أفراد المجموعة 
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  مثل :01التمرير   - أ
  .إجابة صحيحة % 96،29 :فاư بالإيƾاعاƖبند الاحت -
 إجابة صحيحة % 100 :بند التƾطيƲ الƬوتمي -

 .إجابة صحيحة % 100 :بند نفس نهاية الكلمة الدالة -

  .إجابة صحيحة % 96،29  :بند الحكم علǍ الƾوافي -
 

  مثل :02التمرير   - ب
- Ɩاعاƾبالإي ưإجابة صحيحة % 92،95 :بند الاحتفا.  
 إجابة صحيحة % 100 :يبند التƾطيƲ الƬوتم -

 .إجابة صحيحة % 100 :بند نفس نهاية الكلمة الدالة -

  .إجابة صحيحة % 96،29 :بند الحكم علǍ الƾوافي -
  . 2و 1إذن تقريبا نفس النتائج ما بين التمرير 

  
Ü و اللذان 1983عام " P.E Bryant "و " L. Baddeley"لǁ دراسة كل من ذب نذكر

نوع من التدريب لأنه يساعد على التحليل و بالتالي يساهم في تعلم أشارا الى أهمية هذا ال
القراءة خاصة إذا كان هذا التدريب يقوم على أساس التمثيل الخطي للأصوات و هذا ما 

الدراسة ) ب(في حين غاب لدى أطفال المجموعة ) أ(وجدناه حاضرا لدى أطفال المجموعة 
  .التجريبية و كدا أطفال الدراسة" ما قبل التجريبية"

بين نتائج اختبار القراءة و نتائج " سبيرمان"فبعد حساب الارتباط باستعمال قانون 
سجلنا معامل ) المجموعة ب(اختبار الوعي الفونولوجي بالنسبة للعينة ما قبل التجريبية 

: خلال التمرير الأولÜ إذن هذه القيمة دالة عند درجة حرية هي 0،58ارتباط قدر بـ 
0،01 .  

و هذه القيمة  0،43ما فيما يخص التمرير الثانيÜ فلقد سجلنا معامل ارتباط قدر بـ أ  
  . 0،01دالة عند درجة حرية هي 

بالنسبة للعينة التجريبية و هذه  0،42فلقد قدر بـ " سبيرمان"أما معامل الارتباط 
  .0،01: القيمة دالة عند درجة الحرية هي

إƮطراƒ تعلم الƾراƅة اƮطراƒ ث القائلة بƋن و ختاما يمكن التƋكيد على فرضية البح
Ǎفي الوعي الفونولوجي بالدرجة الأول .  
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ص  1984القاهرة  -)ه و تشخيصهعلاج: الضعف في القراءة(منير مرسيÜ  محمد •
  .256- 255 ص

ص  1984القاهرة  -)ه و تشخيصهعلاج: الضعف في القراءة(مد منير مرسيÜ مح •
  .254- 253 ص
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  .256- 255: ص.محمد منير مرسيÜ نفس المرجع السابق ص •
  .254-253:ص.نفس المرجع السابق ص Üرسيمحمد منير م •
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Revues : 
 
• Revue rééducation orthophonique « Op-cit » p.p 39.44. 
• Revue : Rééducation Orthophonique « Op-cit », p 45. 
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  1995بيروت  -المنهل Ü سهيل إدريسÜ دار الأدب: فرنسي -قاموس عربي
-Dictionnaire de psycho thérapie cognitive et comportementale (Daniel 
nollet, Jacques thomas) édition : éllipses, paris , 2001. 
- Dictionnaire de psychologie, Nobert Sillamy, édition Larousse, Paris 
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 Ɩالأنترني Ǎعل Ʋالموق:  
• W.W.W google.com (la dyslexie), p 17. 
• W/W.W google. Com (la dysléxie) p, 15.  



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
































































































































































































































































































































































































































































































































































































