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انرُ عهًني حت انعهى طسّقِ ً ثِ انعصّص انرُ أضبء لي دزثِأإلى 

 اننجبحًالمثبثسح ً

 حفظيًبًانعطبء أطبل الله في عًسهمب ً يِ الحنٌٌ زيص المحجخأإلى 

أسبترتِ ًأصدقبئِ)يهٌكِ ً ،شًجِإلى أىهِ

 (،عشبشسح أسمبءزفْقخاسميبٌ،عصًش

 .إخساج ىرا انعًمسبىى في إلى كم يٍ شجعني ً
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ًاتمبو يساحهو ًيب كبٌ ىرا انعًم أٌ يجص  ،نجبش ىرا انعًمالحًد لله عص ًجم انرُ ًفقنب لإ

إلى انتقدّس أتقدو بجصّم انشكس ًثصْغتو انتي ىٌ عهْيب نٌلا ًجٌد يٍ كبٌ عٌَب.

 :أستبذُ انكسّى

 عهَ اشسافو ًحسٍ تٌجْيو لي أثنبء انجبش ىره الأطسًحخ . "يشسثط عهِ"

كًب أتقدو بجصّم انشكس ًانعسفبٌ إلى كم يدزسِ ًيدّسُ ًيفتشِ المدازض 

الاثتدائْخ انتي تمّ فْيب إجساء اندزاسخ المْداَْخ عهَ المسبعداد ًانتسيْلاد،ًَشكس جمْع أسبترح 

قسى الأدة انعسثِ ًقسى انترجمخ بجبيعخ أثِ ثكس ثهقبّد عهَ كم يبثرنٌه يعنب يٍ أجم 

 .تقْْى ىرا انعًم 

ًب أتقدو ثبنشكس إلى انسبدح أعضبء لجنخ المنبقشخ انرٍّ سْثسًٌ ىرا انعًم ًّقًٌْه يٍ ك

 .خلال يلاحظبتهى 

في ىره اندزاسخ ينر انجداّخ إلى  اكًب اتٌجو ثبنشكس إلى تلايْر عْنخ انجحث انرٍّ شبزكٌ

 نهبّتيب .

فأسئم الله  في الأخير أشكس كم يٍ سبعدَِ ًنٌ ثنصْحخ أً دعبء في ظيس انغْت،

 أٌ يجصٍ الجًْع خير الجصاء.
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 :العربية بالمغة الدراسة ممخص

في البيئة الجزائرية من أجل تقييم القراءة  l’alouetteتهدف دراستنا الحالية إلى تكييف اختبار 
 سنة .11-7تمميذ وتمميذة من تلاميذ الطور الابتدائي  200 وسرعة القراءة عمى عينة قوامها

عادة الترجمة فيما يخص لقد تمت  ترجمة الاختبار إلى المغة العربية باستعمال طريقة الترجمة وا 
 تعميمات ومؤشرات الاختبار الأصمي وبناء نص قرائي وسميت النسخة المتوصل إليها بنص القبرة والفيل.

أظهرت تحميل نتائج  دراسة صدق وثبات الاختبار خصائص سيكومترية جيدة  لتقييم عممية 
ة القراءة هذا من جهة،كما أثبتت نتائج الدراسة المتوصل إليها بأنه لا توجد فروق بين الذكور وسرع

 والإناث في انتشار صعوبات القراءة وكذا تتطور عممية القراءة مع النمو. 
كما أظهرت نتائج الخصائص السيكومترية لمنسخة العربية كما سبق الذكر صدق وثبات جيد هذا 

نسخة القبرة والفيل من طرف الأخصائيين في الممارسة الإكمينيكية والتربوية، لكن هذا  ما يسمح باستخدام
يمنع من مواصمة دراسات طولية عمى عينة من تلاميذ عاديين وكذا مواصمة دراسة صدق محتوى  لا

 النص من طرف أخصائيين في المغة.  
 .الثبات الصدق، الترجمة، ،عسر القراءة القراءة، اضطرابات التعمم، الكممات المفتاحية:

Résumé: 

Cette étude a pour objectif de traduire et valider le test de l'alouette dans 

l'environnement algérien pour la lecture de l'évaluation et de la vitesse de lecture sur un 

échantillon de 200 élèves dans la phase primaire de 7-11 ans. Nous avons traduit le test en 

arabe en utilisant la traduction pri la re-tratraduction par rapport à l'instruction et des 

indicateurs de l'épreuve initiale et de construire le texte de mes lecteurs et version renommée 

du texte atteint à L'alouette et l'éléphant. 

L'analyse des résultats de l'étude de la fiabilité et la validité de l'essai est de bonnes 

caractéristiques psychométriques pour évaluer le processus et la vitesse de lecture de ce d'une 

part ont montré, que les résultats obtenus par l'étude ont prouvé qu'il n'y a pas de différences 

entre les garçons et les filles dans la prévalence des difficultés de lecture, ainsi que le 

processus évolutif de la lecture avec la croissance. 

Comme les résultats des propriétés psychométriques de la version arabe présentée 

comme déjà mentionné la sincérité et la bonne stabilité de c'est ce qui permet l'utilisation 

d'une copie l’alouette et l'éléphant par des spécialistes dans la pratique clinique et éducative, 

mais cela ne l'empêche pas la poursuite des études longitudinales sur un échantillon d'élèves, 

ainsi que plus d'examiner la sincérité du contenu du texte de spécialistes au sein du parti de la 

langue 

Mots clés: lecture, troubles de l'apprentissage, la dyslexie ,traduction, validité, fiabilité 
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Abstract: 

This study aims at adapting and validate the test  l’aloouette in Algerian environment 

to evaluate the reading  and the speed of reeding  on a sample of 200 pupils from the primary 

school aged between 7-11 years. the test has been translated into Arabic using translating and 

re-translating the instruction and indicators of the original test and building a reading text, the 

reached copy was named : the text of the lark and the elephant. 

The analysis of the results the study shoued the reliability and validity of the test good 

psychometric characteristics to evaluate the speed of reading process and that there are no 

differnces between boys and gires/males and female in the prevalence of reading difficulies as 

well as the evobing process of reading with grouth.  

As the results of the psychometric properties of the Arab version shown as already 

mentioned the sincerity and good stability of this is what allows the use of a copy Lark and 

elephant by specialists in clinical and educational practice, but this does not prevent the 

continuation of longitudinal studies on a sample of ordinary pupils, as well as further study of 

the sincerity of the text content by specialists language. 

Key words: Reading, Learning desordres, dyslexia , translating ,validity,reliability. 
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 مػػػػػقػػػػػػػػػػػػدمػػػػػػػػة:

الاتصاؿ الاجتماعي افة و الثقاءة أداة مف أدوات كسب المعرفة و يذىب بعض الباحثيف عمى أف القر 

ة عامؿ جوىري في معالجة . كما أف القراءطريقيا يشبع الفرد رغباتو وينمي أفكاره ويثري خبراتو فعف العممي،و 

نجاحيـ التعميمي وفي الحياة بوجو عاـ إذ تزداد أىمية القراءة بالنسبة  وعمى مساعدة المتمدرسيف في ،المفاىيـ

نما لكي ينجحوا في المواد الدراسية الأخرى و كونيا مادة يدرسونيا فحسب ل يذ لالمتلام أي و .(2006)شحات، ا 

ات في صعوبيجد مف خلاليا المتعمـ و  إعاقة أو أكثر مف إعاقات التعمـ، قصور في ميارة أو أكثر يؤدي إلى

ونظرا أو في فيـ معاني الكممات المكتوبة  ،كتابة أو حديثافي التعبير عف الأفكار أو  ،ترجمة المغة إلى الفكر

التي  la dyslexieما يصطمح عميو بػػػػعسر القراءة لأىمية القراءة جعؿ الباحثيف يمفتوف اىتماميـ حوؿ

، ولقد (( DSM5.2013 :P66-67مكتوبةالو المي للاضطرابات المغة الشفوية صنفت ضمف التصنيؼ الع

الأخيرة مف التطورات المحققة في ميداف  سنة 30 تعددت الدراسات التي حاولت الخوض في غماره إذ مند 

العموـ المعرفية وميداف عمـ النفس المعرفي الذي درس التطور العادي لاكتساب المغة المكتوبة  ظيرت نماذج 

صنفت إلى لنمائي و اأطمقوا عمييا تسمية عسر القراءة س تطورىا و نظرية صنفت ىذه الصعوبات عمى أسا

ويعتبر ىذا الأخير ناذر الوجود لنمائي العميؽ اوعسر القراءة  الفونولوجي(بسيط و نوعيف )عسر القراءة نمائي 

ي يعتمد عقم، فالنمو العداد الطفؿ لمقراء والتييئة ليابالتالي يمكف القوؿ أف ىناؾ عوامؿ أساسية تؤثر في استو 

الأسرة أمػػػا النضج الذاتي يدخؿ ضمف لخبرة التي يتعمميا في المدرسة و ىما التدريب واعمى عامميف أساسييف و 

 التكويف العصبي لمطفؿ ويؤثر في استعداده والذي يتمثؿ في:

 . بموغ  الطفؿ لعمر عقمي معيف 

 مقروءة.قدرة الطفؿ عمى التمييز بيف أوجو الشبو و الاختلاؼ بيف الألفاظ ال 

 .مدى تذكر واستيعاب المادة المقروءة 

 درة الطفؿ عمى الربط بيف المعانيق. 



2 
 

 (1997)أحمد،  قدرة الطفؿ عمى التفكير التجريدي. 

 لدى التلاميذلأىمية القراءة أصبحت ميمة المدرسة الابتدائية أساسية في تنمية القدرة القرائية  ونظرا

العجز الواضح الذي تفتقر إليو ونظرا لمنقص و  ،الدراسيي التحصيؿ الذيف يعجزوف عف مسايرة بقية زملائيـ ف

الأمر قياس مقننة في الجزائر  اختباراتكذا مف حيث توافر و الساحة العممية فيما يخص أدوات الاستكشاؼ 

التعرؼ عمييا  لدى ؼ عف ىذه الصعوبات والاضطرابات و الذي يتطمب ضرورة الاىتماـ بدراستيا بالكش

ولا سبيؿ لذلؾ إلا  ،ئية وذلؾ مف أجؿ التدخؿ المبكر والتمكف مف العلاج فيما بعدلمرحمة الابتداالطفؿ منذ ا

ونظرا لضرورة أف تكوف ىناؾ  .القراءة لمكشؼ عف صعوبات القراءةباستخداـ أدوات القياس في  ميداف 

في ىذا العمؿ تكييؼ أدوات قادرة عمى الكشؼ عف الاضطرابات بصورة دقيقة في البيئات المختمفة  أردنا 

قاـ بتطوير ىذا الاختبار في صورتو الأصمية  الذي .LEFAVRAIS P  لصاحبو  l’alouetteاختبار 

 2005 سنة l’alouette-Rتعديمو في صورتو الأخيرة النسخة المعدلة   ب والذي قاـ 1962 الفرنسية منذ

لأىمية نظرا و  التلاميذالقراءة لدى تكشؼ عف اضطرابات الخاصة في  التي التي تعتبر مف أىـ المقاييس

المقننة غياب الممحوظ لممقاييس المكيفة و لمنقص الكبير في ىذا المجاؿ ولم كذلؾ حداثة ىذا الاختبار ونظراو 

عادة القياـ بعممية الترجمة و  عمى  البيئة الجزائرية نريد في ىذه الدراسة توفي أداة جزائرية مقننة مف خلاؿ ا 

وأساتذة  وبعد معاينة المحكميف لمنص وباقتراح مختصيف في قطاع التربية والتعميـي الترجمة لمنص الفرنس

ت عمى بتعديلاالذي قمنا كذلؾ مع ىذا الأخير تـ اقتراح نص القبرة والفيؿ و  بقسـ المغة العربية والمسانيات

 .لمستيدفةؿ معالجة بعض الكممات االأصمي مف خلابما يتناسب ومؤشرات المقياس تصيف النص مع المخ

ضـ ثلاث فصوؿ،الفصؿ الأوؿ تناولنا فيو نموذج القارئ العادي  نظريينقسـ البحث إلى جانبيف 

لمقارئ العادي وبعدىا تناولنا  الطبيعة العاديةالعادي بدوف معرفة و بطبيعة الحاؿ لا يمكف فيـ الغير لأن

ضطرابات الخاصة في الاكتساب مف ا كاضطرابوعسر القراءة اضطرابات الخاصة في التعمـ كمفيوـ عاـ 

بعض المفاىيـ الخاصة مف خلاؿ تقديـ  DSM5و DSM4حسب الدليؿ التصنيفي والاحصائي الرابعالقرائي 
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وكذا بعض الدراسات السابقة التي كيفية تشخيصو  فسرة لو،بيذا الاضطراب وكذا مختمؼ النظريات الم

والاجتياد  الاضطرابة التي حاولت البحث في ىذا عربيالدراسات ال تناولت سواءا اضطراب عسر القراءة أو

ما عف ،أالعربية منيا والأجنبيةخاصة بالقراءة الدراسات ال بعض كما تناولناتكييؼ بعض الاختبارات و بناء في 

مف صدؽ  الخصائص السيكومترية لمنص والمتمثمة في تكييؼ النص القرائيالفصؿ الثالث فتطرقنا إلى 

 .الباحثةالترجمة وأىـ الخطوات التي مرت بيا  ىذا الفصؿفي تناولنا  وثبات كما

راء و  أىداؼ وأىمية الدراسة والانتضارات المرجوة مف فتناولنا في الفصؿ الرابعالتطبيقي  أما الجانب

جراءاتيا ةوكذا منيجية الدراسة الميداني،ىذه الدراسة بداية مف الدراسة الاستطلاعية إلى غاية النتائج  وا 

 قامت الباحثة بعرض نتائج الدراسة ومناقشتيا.والسادس  أما الفصؿ الخامس ،يياالمتوصؿ إل
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 :  يدػميػت

مف ىذا الصدد و  العاديالنموذج القرائي لمطفؿ اىتـ الباحثوف بتفسير عسر القراءة انطلاقا مف  
إلى القراءة تضمف الجانب النظري أىـ الخطوات التي تساعد الطفؿ عمى اكتساب معارؼ قبمية لموصوؿ 

ومف المرئية، و  ة المثيرات الصوتيةىو عكس ما يتسـ بو أطفاؿ عسيري القراءة فيما يخص معالجو  السميمة
 ىنا تتجمى أىمية القراءة باعتبارىا النشاط الرئيسي في المدرسة الابتدائية وفي جميع مراحؿ التعميـ الأخرى 

( ومف ىنا تتجمى القراءة، الكتابة، التواصؿ، الاستماعقصد اكتساب المتعمميف الميارات المغوية الأساسية )
التعممية، حيث أنيا ليست مادة دراسية فحسب ولكنيا  –أىمية المغة بصفة عامة في العممية التعميمية 

 بالإضافة إلى ذلؾ وسيمة لدراسة مختمؼ الأنشطة والمواد المقررة في مختمؼ المراحؿ التعميمية.

 مفاىيـ عممية القراءة: -1
 ،وبسرعة يتـ تقديرىا بصفة متغيرة :القراءة ىي القدرة عمى فؾ ترميز نص بدوف خطأ"zavialoff"ريؼ تع

 .(zavialoff.n, 1990) عمى إنتاج قراءة مسترسمة وفيـ محتوى النصإلى القدرة  إضافة
اء معنى عمى قراءة ىي بنالتجديد في التعميـ الفرنسي الذي ركز عمى أف الالدراسات لمبحث و  كما يعرفو مركز

أي أف ىناؾ مرحمة سابقة لبناء  ،تو السابقةكرة مف طرؼ القارئ مف خلاؿ نشاطاىيـ في الذاأساس مفا
إلى ىذا التعريؼ  يضاؼالمعنى و الوصوؿ إلى عممية الفيـ وىي مرحمة تعمـ  المفاىيـ وتخزينيا في الذاكرة 

معرفي ص إلا إذا كانت مرتبطة بمعاشو المعنى بالنسبة لمشخيمكف لممعمومة أف تحمؿ  كذلؾ إلى أنو لا
 .(2013صميحة، ،غلاب) الاجتماعيالوجداني النفسي والحركي و 

نشاط القرائي يحيؿ إلى مجموعة مف العمميات العقمية التي تحدث عمى مستوى النظاـ المعرفي وتقع ال   
 ميز بيف النشاط القرائيالقرائي  لجة المغوية ىذا بالنسبة لمفيوـ النشاطاعمى البنيات الحركية والحسية لممع

والكفاءة القرائية حيث نجد مف الباحثيف مف ميز بيف النشاط القرائي  (cole, 2013 :p54) كما سبؽ تعريفو
 عتبر:القراءة و القدرة القرائية حيث اأىداؼ و 

ىي فيـ ة أىداؼ القراء،أما (Magnan, 2010)نتيجة ودرجة نجاح النشاط القرائي ىي  الكفاءة القرائية
  .نص مقروء أو الوصوؿ إلى الإحساس بجماؿ النص

 (ferrand, 2007) فيي مجوع الطاقات الذىنية التي يتبعيا القارئ أثناء القراءةالقدرة القرائية أما عف 
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عممية معرفية ترتكز عمى تحميؿ رسالة عمى أنيا: " Bonnelle''(2002)'' بتعرؼ القراءة حس 
تالي اليدؼ مف القراءة باللموصوؿ إلى المعنى أو الدلالة، و وؼ، كممات، جمؿ مكتوبة مشفرة عمى شكؿ حر 

 .ىو الفيـ"

يترجميا إلى قا مف عناصر تعرؼ عمييا مرئيا و فتعمـ القراءة ينطمؽ مف التعرؼ عمى الحرؼ شكلا انطلا 
فالحرؼ  ريالبص، بفضؿ التآزر السمعي (J.C.Juhel,1998 :p112) الأصواتفيو يربط الإشارات و  أصوات

التعرؼ عمى الكممة المكتوبة يعني و  الكؿبحيث يستوجب عمى الأفراد إعادة إنتاج  ألتعمـيستعمؿ كنقطة لانطلاؽ 
أيف نجد الألفاظ التي اكتسبيا مجتمعة مع كؿ المعمومات  المدىإيجاد مفردات تشبييا شكلا في الذاكرة طويمة 

ىذا ما يتـ (، و 1999دلالي) حسني عبد الباري.النحوي أو ال الصوتي الكتابيعمى المستوى  سوءاالمتعمقة بيا 
  .اكتسابو في السنوات الأولى مف الدخوؿ إلى المدرسة

بأنيا عممية فكرية عف طريقيا نبني المعنى مف خلاؿ تفاعؿ  :shallise1998''شيمس''يعرفيا  
عمى عدة عقمية واحدة بؿ تعتمد بالتالي فيي ليست عممية وماىو مطموب في النص المقروء و معمومات القارئ 

فيـ  ،كممة،التعرؼ عمى قانوف صوت الحرؼالتعرؼ عمى ال ،التعرؼ عمى الحرؼعمميات معرفية مختمفة كػ
ىذه العمميات تساعد الطفؿ عمى تطوير المفردات التي تؤىمو لإصدار أصوات تكوف مطابقة الخ الكممة ...
 .(2006-2005)البشير،  لمكممات.

تتمثؿ فقط في إدراؾ الحروؼ أو فيـ معنى  بأف عممية القراءة لا  ''Ajuri Aguerraي أغيراأجور ''تعريؼ 
 الكممة بؿ ىي كؿ مف عمميتي التحميؿ والتركيب التي تعطي معنى لشكؿ جديد مف التعبير المساني

(Muchellir.Bourcier, 1985). 

أخرى بصرية ميكانيزمات سمعية و  ،تشترؾ فييا بأنيا عممية معقدة ''Demmesterديمستر''ويعرفيا  
التي بواسطتيا يستطيع القارئ إعادة بناء معنى عبر عنو الكاتب في  .ةزمات الحركييكانميإلى ال،بالإضافة 

ص ليمكانيزمات القارئ الماىر الذي بإمكانو استخلا  Contentوصفو ألفاظ وىو ماصورة رمزية مكتوبة إلى 
 الشروط التي تعيؽ نموىاالقراءة و  اكتسابالسياقات الذىنية التي تمكنو مف ـ ، وفيرسالة انطلاقا مف ورقة مكتوبة

(Salbreux.R, 1995). 

معرفية  وظائؼة العادية بأنيا تمؾ الطريقة الخطية التسمسمية التي تشترط القراء ''Chauveau ''يعرؼ 
عالية وتتمثؿ في اقات معرفية ميمة تنطمؽ مف سياقات نفسية أساسية تتمثؿ في إدراؾ ودمج الحروؼ ثـ إلى سي

نجاز الكممات بطريقة صحيحةإنتاج المعاني و   .(Chauveau, 1990) ا 
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 ارتكابية يكوف عاملا صعبا قد يؤدي إلى يقوؿ بأف ترميز العلامات الخطّ  (Morais, 1994)أما  
 ،الممفوظةة المكتوبة و صور ،لأف التمميذ يكتسب القدرة عمى الاحتفاظ بالعلاقات الكاممة لمأخطاء تختفي تدريجيا

وفي ىذه الحالة يسيؿ عميو قراءة الكممات المألوفة المنتظمة أفضؿ مف الكممات الناذرة غير منتظمة وىكذا 
القارئ الجيد لديو القدرة في (Bsettit , Goulfier, 19994)يتشكؿ القاموس الشكمي لمكممات في حيف يرى 

 ،اللّاكممات وبالتالي يستطيع تشفير المقاطع الخطية.فة والغريبةؼ عمى الكممات المألو قراءة نص بسيولة ويتعر 

 :(: ليا عمميتاف متصمتاف2009عبيد،ة حسب )فالقراء

 ،ـ مف خلاليا إعطاء المعنى لمرمو،و العممية الثانية إدراكية يتحسية لمرموز المكتوبة استجاباتالعممية الأولى 
الإدراؾ  : كػػػتفاعؿ عمميات عديدة مف العوامؿ  قيد ،فيي نتاجبذلؾ فعممية القراءة عمى درجة عالية مف التعو 

 ىناؾ خمسة تعميمات أساسية لعممية القراءة تؤثر عمى تعمميا :الذاكرة و و  الانتباهالسمعي والإدراؾ البصري و 

 القراءة عممية تتصؼ بالطلاقة. 
 القراءة عممية بنائية. 
 القراءة عممية إستراتيجية. 
  عمى الدافعيةالقراءة عممية تقوـ. 
  (2012)القمش، القراءة عممية مستمرة مدى الحياة. 

إلى عوامؿ في ضوء ىذه التعريفات يتضح أف ىناؾ اختلافا في وجيات النظر حوؿ تعريفات القراءة وىذا راجع 
 ةتـ وفؽ عمميات جزئيكثيرة ومتباينة وتبقى نقاط التداخؿ حسب وجيات النظر المنظريف ىو أف عممية القراءة ت

 .والتعرؼ عمى الكممات والنطؽ بيا متنوعة يستطيع مف خلاليا القارئ الوصوؿ إلى المفيوـ المغوي

 أنواع القراءة: -2
 : القراءة الجيرية 

 :لمقراءة الجيرية وظائؼ منيا 

، كما كممات الخاطئة في المراحؿ الأولىالصعوبات التي يواجييا المتعمـ في التعرؼ عمى التشخيص  
تساعده عمى تخطي حاجز الخوؼ و  ،حيث تزيد مف ثقتو بنفسوتعمـجيرية تؤدي وظيفة نفسية لممأف القراءة ال

 .القمؽو 
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 : القراءة الصامتة  
في المقاـ الأوؿ ىي ميارات تتعمؽ بالصوت  ، فإذا كانت ميارة القراءة الجيرية ـ لأغراض كثيرةتستخدو  

، لأف مف أىـ أىداؼ القراءة  بالفيـ والسرعةيا علاقة .فإف ميارات الصامتة تتعمؽ في المقاـ الأوؿ بميارات ل
بناء ذلؾ فالميارات التي تحدث في القراءة يستوعب القارئ النص الذي أمامو وبالسرعة الكافية و الصامتة أف 
 .(2013)بدراف، استرجاع المعاني  ،وتوليد و مف بينيا إدراؾ العلاقاتالصامتة كثيرة 

  فسير عممية القراءة:في ت الاتجاىيفلمحة حوؿ فكرة 
غير  يستطيع القارئ معالجة الكممات المكتوبة )مألوفة أوجيف توجد طريقتيف في ضوء ىذا النموذ 

 النظاـ الصوتي.مألوفة( :النظاـ الدلالي  و 
 :الاتجاىيفرائي ذو الق نموذج

 إتجاه الإرسالي      مكتوبة                 كممة                  التجميع              إتجاه      

  

 

                  

 

 

 

 

 

 

 

 النطؽ                                               

(01)شكؿ رقـ: Coltheart (1978) /cité par Hebillon et launay,2002 

ير ػػػصػػػػؿ بػػميػػػػػػتح  

ةػػػػزئػػجػالت  المعجـ الإملائي 

صوت -إرساؿ حرؼ   النظاـ الدلالي 

 النظاـ الصوتي تركيب

 التجميع الصوتي
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مألوفة ) كممة مكتوبة  طيع القارئ بيا نطؽ( توجد طريقتيف يست1969) Mortonفي ضوء النموذج المعرفي لػو 
 .la voie phonologiqueالطريؽ الصوتيو  la voie lexicalىما الطريؽ الدلالي ( و أو غير مألوفة

 :الطريؽ الدلالي 

 النظاـ الدلالي أو كما يسمى الاتجاه المرسؿ أو الاتجاه المباشر.

كوف مخزنة عمى مستوى بالتعرؼ المرئي السريع عمى الكممات المألوفة التي تىذا الاتجاه يسمح    
عطائيا معنى مناسب فأثناء القراءة الطفؿ يتعرؼ مرئيا عمى الكممة حيث يقوـ بالتمثيؿ الم لذاكرةا عرفي ليا وا 
 (Elisabet, 2004) مف تـ نطقياو 

  : الطريؽ الصوتي 

ات غير الذي يخص الكممالاتجاه الصوتي أو اتجاه التجميع أو الاتجاه غير مباشر  أما الطريؽ الثاني  
المألوفة فيو يسمح بتحويؿ الراسـ ) شكؿ الحرؼ( إلى صوت مف خلاؿ تجزئة الكممة إلى وحدات صوتية ثـ 

لفعؿ تمقائيا، نطقيا. فالطفؿ العادي عندما يقرأ يجسد ىذا ات وبالتالي تركيب الأصوات و صو  شكؿتحويميا إلى 
حيث  دلالي ) فيـ الكممات و الجمؿ المقروءة(التشفير ال ؛التشفيرأنواع مف ىو في نفس الوقت ينشط ثلاثة و 

والتشفير الكتابي أو  ، التشفير الصوتي ) التعرؼ عمى الأصوات (تجاه عمى الإدراؾ الجيد لمقواعديركز ىذا الإ
ة الكتابة بشكؿ صحيح(.وبالتالي يمكف القوؿ أف ىناؾ تكامؿ بيف العمميات المعرفية التي تطور قدر اليجائي )

،فالقراءة السريعة تسمح لمطفؿ بتشفير وفيـ أحسف عكس القراءة المتقطعة تشوه زفي عممية الترميالطفؿ وسرعتو 
 .(Piérart, 2005 :p99) والصورة الصوتية لمكممة مف حيث التركيب والنح

 التطور التاريخي لمفيوـ عممية القراءة: -3

عممية القراءة حيث يرى أف ب اىتـالذي  1878 ''افؿلج''إلى أنو يرجع الفضؿ  (1893 ،أليس)يشير  
تنتقؿ بحركات سريعة مع التوقؼ، بؿ عمى الورقة المكتوبة   لا تستمر في التمعف أثناء ىذه العممية العيف 

طريقة أخرى لقياس المعمومات التي يمكف أف  ستعماؿاىذا الاكتشاؼ أدى إلى  ،ادراكياالتركيز عمى الكممات و و 
، ثـ مطالبة القارئ أف يتذكر الشيء وؼ أو الكممات لفترة زمنية قصيرةتمتقطيا سعة العيف عندما تعرض الحر 

اىتـ   ''إليس''. حيث (1886 ،عممية القراءة ) كاتؿ أدى ىذا الاكتشاؼ إلى بناء برنامج يساىـ فيالمعروض  و 
الزمف الذي  الألواف معناه قياسدراؾ الكممات والحروؼ والصور و زمف الرجعي أي قياس الادراؾ الزمني أثناء االب

الكممات اسرع مف ادراؾ الحروؼ  النتائج التي توصؿ الييا أف ادراؾلقارئ خلاؿ عرض منبو مرئي و يستغرقيا ا
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لأف الحروؼ  ،شاؼ ساىـ في عممية تدريس القراءةىذا الاكتو  أدؽ مف تسمية الحروؼوتسمية الكممات أسرع و 
، إف الكممة المرسومة يمكف ادراكيا بسرعة ككتمة فردةسرع مف ادراؾ الحروؼ منأالمكونة لمكممة يمكف ادراكيا 

بأف الكممات يمكف ادراكيا اسرع مف ادراؾ الحروؼ لأف ىناؾ  عنيي ىذا لا ،وحدة تعتبر كمدخؿ لمتعرؼ عمييام
ىذا ما يؤدي إلى القوؿ بأف ىناؾ حروفا و  المألوفةالكممات غير الكممات المألوفة أسيؿ في عممية ادراكيا مف 

  .لمألوفةسرع مف ادراؾ الكممات غير اتدرؾ أ

ية محوؿ الكيفية التي تتـ فييا عميرى بأف اىتماماتو كانت منصبة  ''اليس''( حسب 1908 ،ىيوأما )  
تحدث  اتجاربو الماضية التي مف خلاليو  خبراتو  مفرئ يدرؾ الكممة ككؿ لأنو يستفيد ادراؾ الكممات، فالقا

لكف لا يمكف الاعتماد الكممات أسرع مف ادراؾ الحروؼ و  دراؾ كميا أي ادراؾكممات ما يكوف الالعممية ادراؾ ا
 .مات أكثر مف ادراؾ الحروؼ منعزلةكمعمى ىذا لأف القارئ يعتمد عمى ادراؾ ال

الظاىرة في نطاؽ دراسات  ظيرت النظرية الجشطمتية التي اىتمت بموضوع الحركة 1940سنة  
ستدلاؿ لا يمكف معيا الاديناميكيا، و يات تفاعلا حيويا و التي تتفاعؿ فييا الجزئ ةيالاىتماـ بالنظـ الكم، و الادراؾ

. حيث اىتمت بكيفية بأي صيغةالنظر إلييا عمى انفصاؿ كوحدات منفصمة لا يربطيا عمى الكؿ مف الأجزاء و 
ة في كيفية تعمـ لو في اطار معرفي فإف تفسير عمماء الارتباطيكيؼ يستجيب دراؾ الفرد الموقؼ الموجود فيو و ا

ديناميكي ييتـ بالكميات الاتجاه الأوؿ و  واستجاباتالارتباط بيف العناصر الموجودة في الموقؼ مف مثيرات 
 . الارتباط بينيماي ميكانيكي ييتـ بمكونات اسموؾ و أما الاتجاه الثاني ارتباط ألمتحدة

ات التي تعرض الييا عمماء وضوع مف الموضوعىناؾ اختلاؼ واضح في تفسير كؿ مف الاتجاىيف بم 
الخبرات في الجياز  النفس. فاف نظرية الجشطمت تيتـ بآثار الذاكرة التي ىي عبارة عف الآثار التي تتركيا

الاستجابات ىي ارتباطات تباطات التي تحدث بيف المثيرات و ؛ الار العصبي لمفرد، وعمماء الارتباط رأي مخالؼ
 . ي آثار الذاكرة التي ىي ليست منفصمة بؿ ىي كميات منظمةأ الآثارأساسا عصبية تنشأ عنيا ىذه 

يتـ فييا الارتباط ف التعمـ يأخذ صفة التدريج أي يحدث بعدة محاولات أفي حيف النظرية السموكية ترى  
التعمـ يحدث فجأة إذ قد يحدث في محاولة واحدة تسبقيا فترة تمعف، لأف الادراؾ ىو عبارة عف ، و مثير استجابة

 لمنطقية بيف عناصر الموقؼ أو عمى الأقؿفيـ العلاقات اي تنظيـ لممجاؿ الادراكي الذي يوجد فيو الفرد أ اعادة
ي بالتالادراؾ العلاقات أثناء المواقؼ و  ، فالفرد يستعمؿ عممية الفيـ فيردراؾ العلاقات بيف ىذه العناصإ

الأشياء مع بعضيا البعض عمى ادراكيا المدرسة السموكية تقتصر فقط عمى مثير استجابة أي تساعد تقارب 
 و مجموعات أكثر مما تدرؾ عمى أنيا وحدات أو عناصر منفصمة.أكمجموعة 
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التي لقبت دراؾ الكممة و إعممية  الخبرة فيصب اىتماميا بالأثر و تي ظيرت دراسة ال 1950سنة  
دراؾ إيف ييتموف بتأثير الخبرة عمى ىذا ما جعؿ المختص الدوافعد أي أف الادراؾ متأثر بالخبرة و بالاتجاه الجدي

لخبرة ليا تأثير في في ىذه الدراسة يمكف القوؿ بأف ا، التعمـ لا يؤثر في عممية القراءةىذا لا يعني بأف و  الكممة
تعرؼ عمييا في مدة زمنية يمكف ال المألوفةفي دراستو بأف الكممات  Postman "بوسماف"، وجد ابعممية اكتس

 أثر الخبرة في عممية الادراؾ .مف رجعي طويؿ ىذا ما يدعـ لا تحتاج لز قصيرة و 

يمكف استرجاعيا  التي ف الحروؼأإلى  بدراسة النموذج الخطي حيث توصؿ Miler'' 1954''جاء ميمر  
ث تدرؾ أسرع مف الكممات ، حيلحروؼ موجودة تشبو كممة ذات معنىىي ثمانية حروؼ وخاصة إذا كانت ا

في عممية  الذي عرؼ بنموذج التنبؤ حيث التعمـ يؤثر Catlin 1967 ''كاتميف''ما أبدوف معنى، الصعبة و 
دراؾ كؿ الحروؼ إ، حيث يرى بأف القراء لا يحتاجوف إلى ع القرارات المتخذة مف طرؼ الفردفي جميالادراؾ و 

يع التنبؤ ، حيث لاحظ في التجارب التي أجراىا بأف القارئ الماىر يستطبياالمكونة لمكممة  حتى يتمفظوف 
 .الأخير رغـ غياب الادراؾ الملائـبالحرؼ 

تنبؤ المجرد مطالب بمؿء ، مثلا في الكتسبيا القارئيدعـ الخبرة التي ي سابقيفلكؿ مف النموذجيف ا 
لكف الأىـ ىو لكف ىذه الاقتراحات تبقى فرضية و ، الفراغ والآخر يعتمد عمى تفوؽ الكممة وآثارىا في الاجابة

 عمميات العقمية في اكتساب عممية القراءة. كيفية تأثير ال

، حسبو تكوف شبكة الذي عرؼ بنموذج الطبع والتطابؽ الادراكي Norman 1983 ''نورماف''أما   
ج التي تمقب النماذممزمة بنقؿ المعمومات إلى المخ ومقارنتيا بنماذج مخزنة، ىذه العممية تمقب بالطبع، و العيف 

حرؼ الطبع الادراكي الذي يممؾ في حوزتو كؿ دراكي يحاوؿ مقارنة بيف الحرؼ و لاالنسؽ ابالتطابؽ الادراكي و 
و ىموذج ناتج عف تحميؿ صورة النموذج، و يمنح صورة جديدة، التعرؼ عمى النالذي يسترجعيا عند الضرورة و 

(  خطوط دائرية مثلا ) ب، ج، ـالحروؼ ىي عبارة عف خطوط مستقيمة و عبارة عف توحيد أجزاء الصورة و 
توحيد الصورة يمكف أف ي تمثؿ خطوط مختمفة ثـ يحمميا، و الجياز العصبي المركزي يدرؾ تمؾ الصورة التي ىو 

لمنموذج السابؽ مثؿ حرؼ "ب" يمكف ادراكو رغـ اختلاؼ شكمو الخطي لأف  انتقاداىذا صورة أخرى، و إلى تجزأ 
. إف الحرؼ "ب" يعتبر نموذجا يمثؿ ي بنائويتفاعؿ مع المحيط الذي يختمؼ فندرؾ بأف الادراؾ مرف و مف ىنا 

، أي النماذج التي ندركيا ىي عبارة عف بأقؿ جيدو  بدقوصورة صغيرة التي تجزأ إلى أجزاء لنتمكف مف إدراكيا 
ذا كاف المنبو مألوفا تتـ عممية الادراؾ آلياو  ألمعرفيةنتعرؼ عمييا عف طريؽ العمميات و  موحدةصور   ا 

(Habib.M, 2000) . 
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  تعمـ القراءة (القراءة في الجزائر): طرؽ -4

، مختمفةالقراءة عممية معقدة مركبة تتطمب عددا مف العمميات المختمفة فإف الأطفاؿ يتعممونيا بطرؽ  
مازالت ىذه الطرؽ تختمؼ بيف خبراء التربية وخبراء المغة ويتمحور ىذا الخلاؼ حوؿ مدخميف:الطريقة الكمية 

 والطريقة الجزئية.

الأوؿ يؤكد ىذا أف القراءة يجب أف تكوف كمية وذات معنى أما الاتجاه الثاني يؤكد عمى  فالاتجاه
وعميو اقترح بعض الباحثيف  (2007-2006)مسعودة، المكتوبة إلى أصوات  وتحويؿ الرموز الأصوات وقواعده

 دمج الطريقتيف حتى يستفيد الطفؿ أكثر وتسييؿ عممية القراءة.

تعمـ القراءة ىو أكثر مف جمع ىاتيف الطريقتيف الكمية والجزئية فحسبيـ تعمـ  بأف آخروف ارتأىفي حيف 
كيؼ يجعؿ ىذه كيفية معالجة الطفؿ وتحميمو لممصادر المتنوعة والمختمفة لممعمومات و  القراءة يرتكز عمى

جمؿ كما تتضمف الانتباه لمكممات والتتضمف قدرة الطفؿ عمى الادراؾ و  الفعالة فالقراءة ،المعمومات ذات معنى
لمعمومات مف احساس وانتباه .لذلؾ لا بد مف التركيز عمى نظرية معالجة اف أجؿ التذكرالاحتفاظ بالمعمومات م

.وعميو يمكف القوؿ أف (Catherine Tourette, 1998) ترميز وتخزيفالقرار،  اتخاذحؿ المشكلات  ،إدراؾ
صوؿ إلى اكتساب الخبرات لمو عف طريؽ التعمـ و ي فالطفؿ ىي التمثيؿ الرمز قراءة تتطمب ميارة اكثر تعقيدا و ال

 .(1999)الناشؼ،  استخداـ  الرموزعممية التمثيؿ المعرفي و 

 التي يمكف إدراجيا ضمف :وتبقى الطريقة المستعممة في المدرسة الجزائرية ىي الطريقة التحميمية التركيبية
البداية مف الكممة ثـ تحميميا إلى حروؼ وأصوات ،أسموب الكممة فتكوف الطريقة الكمية التي تضـ أسموبيف

معنى بالحرؼ لأفّ الكممة ليا مدلوؿ و  فالبدء بالكممة أسيؿ مف البدء ،مف تكويف كممات جديدة التي تمكنو
.أما الأسموب الثاني وىو الجممة يكوف بتقديـ الكميات أسيؿ مف إدراؾ الجزئيات عكس الحرؼ وأفّ إدراؾ

فقراءة الجمؿ مرة أو مرتيف  ،ميؿ الكممات إلى حروفيا وأصواتياميا إلى كممات وتحالجممة كاممة ثـ تحمي
القراءة عمى الجممة أثناء النطؽ يؤكد المعمـ مف وقوع البصر أثناء و  تلاميذ جماعيا ثـ قراءتيا فردياويرددىا ال

يقة الكمية الأكثر استعمالا في وتعتبر ىذه الطريقة التي تندرج تحت الطر  ،واحدة لمجممةيا وتتـ عممية القراءة ب
عضيا البعض ما الطريقة التركيبية التي تبدأ بالجزء أي بالحرؼ ثـ ضـ الأجزاء إلى بأالمدرسة الجزائرية.

،وتندرج تحت مـ الحروؼ ثـ المقاطع ثـ الكمماتفيبدأ بتع ،ثـ مف الكممات إلى الجمؿ القصيرةلنكوف الكممة 
 ىذه الطريقة طريقتيف فرعيتيف :
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تعميـ الطفؿ الحروؼ اليجائية بأسمائيا وصورىا في ترتيب الحروؼ وبعد  يتـ :لطريقة الأبجديةا . أ
استيعابيا يبدأ في ضـ حرفيف منفصميف لتكويف كممة ثلاثية حيث تكويف الكممات أكبر ومنيا تكويف جمؿ 

 :يتفرع منياو  قصيرة فيما بعد

 أسماؤىاـ الحروؼ اليجائية، و الطريقة بتعم يبدأ الطفؿ في ىذهطريقة الحروؼ(الطريقة اليجائية):  -
يسير المعمـ في ولذلؾ سميت الطريقة اليجائية، و …ألؼ، باء، تاء، ثاء، أشكاليا بالترتيب الذي ىي عميوو 

 تدريسيا عمى النحو الأتي:

دة يقوـ التلاميذ بالترديد وراءه  ويكرر ذلؾ عمكتوب عمى الموح أماـ التلاميذ و ينطؽ المعمـ الحرؼ ال -
بترديدىا  لأطفاؿيقوـ او  بالتسمسؿيقرؤىا دا مف الحروؼ حسب قدرة الأطفاؿ و قد يكتب المعمـ عدات، و مر 

ثـ يقوـ بالعممية المخالفة بيف مواقع  أشكالياالخ( عدة مرات، ثـ يسأليـ عف  ...(أ، ب، ت، ث ) خمفو
 ثـ يساؿ عنيا ليتأكد مف معرفتيـ ليا. الحروؼ

 لتلاميذ عمى كتابتيا حتى يتقنونيا.يقوـ المعمـ بتدريب ا -

ىكذا حتى النياية. مع التركيز عمى أىمية الترتيب ليذه عمـ إلى مجموعة أخرى مف الحروؼ و ينتقؿ الم -
 الأسموب الفردي عند الكتابة.الطريقة الجمعية عند القراءة، و  الحروؼ، وىو بيذه الطريقة يتبع

 ا مف مزايا أىميا:لقد سادت ىذه الطريقة زمنا طويلا لما فييو 
 الانتقاؿ في خطوات منطقية.عمى المعمـ لأنيا تتـ بالتدريج و أنيا سيمة  -

لذلؾ فاف ىؤلاء لا يتحمسوف لغيرىا ولا ياء الأمور، لأنيا تعمموا بيا، و أنيا الطريقة المثمى التي يألفيا أول -
 لأي تغيير عمييا.

ية في ترتيبيا، مما يجعميـ قادريف عمى التعامؿ أنيا تمكف الطالب مف السيطرة عمى الحروؼ اليجائ -
 مستقبلا مع المعجمات المغوية.

 ىي الحروؼ. يمتمؾ أسس بناء ىذه الكممات و  لأنويتمكف الطفؿ بيذه الطريقة مف تركيب كممات مستقمة،  -

 لكف يؤخذ عمييا جممة مف العيوب أىميا:و 
مف الجزء إلى الكؿ، ومف المجيوؿ إلى المعموـ،  تبدأنيا إذ أ الأطفاؿأنيا تخالؼ الطريقة الطبيعية لتعميـ  -

 بينما واقع تعمـ الطفؿ عكس ذلؾ.
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يحفظيا حفظا  لأنوة طويمة يطؿ في عالميا المجيوؿ مدؿ الحروؼ دوف أف يدرؾ وظيفتيا، و يتعمـ الطف -
 . آليا

 صغر مف اسمو.  أف صوت الحرؼ ا -

عمى قراءة الجممة مة عمى التيجي حرفا حرفا، و طيئة، لأنيا قائتعود ىذه الطريقة الأطفاؿ عمى القراءة الب -
 يترتب عمى ىذا عدـ إدراؾ الجمؿ، و العبارات إدراكا تاما.كممة كممة، و 

 يتعمـ الأطفاؿ مف خلاؿ ىذه الطريقة رموزا لا معنى ليا. -

 يستغرؽ الانتقاؿ بالطفؿ مف الحروؼ إلى الكممات إلى الجمؿ وقتا طويلا. -

 يح ىذه الطريقة لمطفؿ التصور البصري لمشكؿ المكتوب.لا تت -

 ليست في ىذه الطريقة مراعاة لنمو لمطفؿ أو قدراتو. -

 .الطلاقة الكلاميةتحد مف و تفرض ىذه الطريقة حرية الطفؿ،  -

 تقوي ىذه الطريقة الطفؿ في التيجي إلا أنيا لا تقدره عمى القراءة الصحيحة. - 

 طريقة الأولى إلا إنيا تبدأ تعميـ الطفؿ أصوات الحروؼ بدلا مف أسمائيا ثـمثؿ الالطريقة الصوتية:  -
وعند تدريب الطفؿ عمى أصوات الحروؼ اليجائية كميا أو بعضيا  ،ينتقؿ إلى المقطع ثـ إلى الكممة

ثـ ثلاث الكسرة ينتقؿ إلى جميع صوتيف في مقطع  ،الضمة نطقيا في ضبطيا المختمؼ فتحة، اوأجادو 
 . (2000)ىشاـ،  ربعةوأأصوات 

ويتبع في تدريسيا الخطوات الآتية:   
، أو يعرضو عمى بطاقة بخط كبير واضح مع صورة)الأرنب( مثلا التلاميذأماـ  "أ" يكتب المعمـ الحرؼ الأوؿ

، ثـ ينتقؿ إلى الحروؼ الأخرى، التلاميذ يرددوف خمفوو  "أ" ألؼ ىمزة وفتحة ويقوؿ: وىو يشير إلى الحروؼ:
 المعمـ أف ينتقؿ إلى الحروؼ منفصمة، ثـ مجتمعو كأف يقوؿ: يستطيعو 

أربعة وستيف عمـ أف يتعمـ ثلاثمائة و ىذه الطريقة تتيح لممتر، س فتحة و يقوؿ: درس. و  -فتحة ، رد فتحة
لا ينتقؿ المعمـ بتلاميذه في كثير مف الأحياف إلى تكويف كممات إلا بعد امتلاؾ الطفؿ عددا كثيرا مف صوتا، و 

 صوات. الأ
 تمتاز ىذه الطريقة بمزايا الطريقة السابقة يضاؼ إلييا:
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     الرمز المكتوب.أنيا تربط مباشرة بيف الصوت، و -
 أنيا تدرب التمميذ عمى الأصوات المختمفة. -

 لكف تكتنفيا عيوب الطريقة السابقة أيضا، ويضاؼ إلييا:   
 اب صعوبات تعمـ القراءة، وذلؾ في الكممات.يصيب التلاميذ الذيف يتعمموف بيذه الطريقة الاضطر  -
 كثير مف الطلاب يصعب عمييـ ربط الأصوات بالكممات ثـ تعميميا عمى كممات أخرى. -
 غيره.       و عدـ التفريؽ بيف المد و أطموب، تترؾ عند الطفؿ عادات سيئة في النطؽ كمد الحرؼ زيادة عف الم -

تي تعبر عف خذ عف ىاتيف الطريقتيف، فاستخدموا المكعبات الأمف حيث ىناؾ  بدلوا المربيف جيودا كبيرة،
طمبوا مف الأطفاؿ الكتابة عمى الرمؿ، والمعب بالصمصاؿ، إلا أف ىذا لـ يغير الرسوـ، و الحروؼ، والصورة و 

 .نيما ثقيمتاف عمى المتعمـأمف حقيقة 
ىذه أو التطبيؽ الحقيقي لمبادئ  احتراـوتبقى الطريقة المستعممة في الجزائر ىي الطريقة الكمية ولكف بدوف 

 .(2003)سميمة،  الطريقة
حاليا مع تطور المعارؼ في عمـ النفس المعرفي العصبي أصبحت بعض الدوؿ تمنع منعا باتا  

)الصايغ، أصبحت الطريقة المقطعية )التركيبية( ىي الطريقة الجيدة لطريقة الكمية في تعمـ القراءة و إستخداـ ا
2008). 
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لمرحمة  حسب الدليؿ البيداغوجي ابتدائي 5إلى  3) مف السنة ءاثرا فيـ أداءشاط القراءة(ن1.4 
 التعميـ الابتدائي (وفؽ النصوص المرجعية والمناىج الرسمية):

تكمف أىمية القراءة بكونيا المحور الذي تدور حولو جميع الأنشطة المغوية إذ يعتبر نص القراءة أساس 
 بير الشفوي والكتابي والقواعد المغوية.لأنشطة التع

 مرحمة استثمار المكتسبات مرحمة بناء التعممات وضعية الانطلاؽ
تحيز أسئمة وجيية لوصوؿ  -

 إلى موضوع الوحدة. 
 القراءة الصامتة لمنص. -

طرح أسئمة لاختبار الفيـ العاـ مف  -
 خلاؿ القراءة الصامتة.

 تمخيص أفكار النص.  -

لى حدث أو مناسبة الإثارة إ -
 ليا صمة بالموضوع.

 القراءة النموذجية.  -

القراءة الفردية لمنص مع تقسيمو إلى  -
فقرات متوازنة دوف تجزئة المعنى 

 والأفكار.

ابداء الرأي حوؿ مضموف  -
 النص.

كتابتو تسمية عنواف النص و  -
 عمى السبورة .

تدليؿ الصعوبات المفظية والمعنوية  -
 تصحيح النطؽ(. )شرح المفردات،

القراءة الختامية لمنص مف  -
 طرؼ تمميذ أو إثناف جيديف.

 

 .فتح الكتب -

تخير أسئمة دقيقة حوؿ كؿ فقرة  -
لموصوؿ بالمتعمميف إلى الفيـ واستخلاص 

 الأفكار الأساسية.       

استخراج بعض الظواىر  -
 النحوية أو الإملائية.

 

 

 

 

 

 

ملاحظة الصورة المرافقة إف  -
 جدت واستنطاقيا.و 

ءات المتعمميف المتابعة المستمرة لقرا -
دفعيـ لمتفاعؿ مع النص بالتوجيو السميـ و 

مف خلاؿ تمثؿ المعاني واحتراـ علامات 
 الوقؼ وميارات القراءة المختمفة.

اقتراح عنواف بديؿ لمنص أو اعطاء  -
 فكرة عامة.

استخراج بعض القيـ والسموكيات  -
ة أو بعض الحكـ أو السمبي الايجابية

 والأقواؿ المأثورة.

                                

 

 

التمييز بيف معاني الألفاظ -
 ومفرداتيا.
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مطالبة المتعمميف بالقياـ ببعض  -
 الألعاب القرائية:

إعادة قراءة نص فقرة مختارة مع        . أ
تعويض بعض المفردات بمرادفاتيا أو 

 أضدادىا مع تغيير ما يجب تغييره.

تحويؿ نص الفقرة مف المذكر إلى  . ب
المؤنث ومف الجمع غمى المفرد أو المثنى 

 الجمع.أو 

نسيج حوار عمى منواؿ ما ورد  . ت
 في النص.

 

 (الترميز القرائي): آليات الإدراؾ أثناء عممية القراء -5
 الإدراؾ البصري: 1.5

عبر الجياز العصبي عمى ثـ ترسؿ إلى المخ ىي عممية تعتمد عمى العيف لمعالجة المعمومات المكتوبة  
مف الفقرات مف فإنو يرى النص في عدد  عندما يقرأ الفرد،حيث  (Nicolas, 2003)شكؿ نبضات عصبية 

فييا مف ثلاث أو أربع مرات في الثانية الواحدة وفي ىذه  وىذه الفقرات تتراوح عممية الابصار ،اليميف إلى اليسار
يتـ مشاىدتو ولا يستغرؽ تمقي  المشاىد أكثر مف طبيعة ما استعداد الحركة المستمرة يعتمد إدراؾ الأشياء عمى

التنظيـ ىو و  يقرؤونويحتاج الأطفاؿ إلى تنظيـ ما جزء مف ألؼ مف الثانية و 50ثر مف المعمومات ومعالجتيا أك
و ولكف قبؿ أف يتـ ذلؾ تبد استيعابياقدرة القارئ عمى فيـ مجموعة مف المؤشرات والتي تصبح سيمة بمجرد 

ىي أنو كؿ العمميات التي  ''ferrand ''وىومايشير إليو ،(2003)سيديريؾ، التشفير والوىمة الأولى صعبة 
التعرؼ عمييا فيي عمميات يتكفؿ بيا الدماغ بفضؿ اليات اىتمت ف مرحمة الادراؾ البصري لمكممة و تحصؿ بي

 بصرية(حركية،إلا إلتقاط معمومات حسية ) بدراستيا  الأبحاث في عمـ النفس المعرفي لأف عممية القراءة ما ىي
فعممية القراءة شكؿ مف  ،( ferrand,2007) تتطمب إدراؾ بصري وتحكـ حركي لحركة العيف واليد و الأخيرةتىا

مؼ مف قارئ لأخر حسب مياراتو مؤشرات اليامة وبالتالي فإف التركيز القرائي يختأشكاؿ الفيـ البصري لم
ؿ المعنى الكمي لمجممة في ذىف القارئ بتجميع وتنسيؽ لممعاني الجزئية لمكممات ففي كؿ خبراتو القرائية في تحميو 

،ويسبؽ في ذىنو صورة زئي السابؽ لممعنى الجزئي الجديدنقطة تركيز تقوـ بيا العيف يضيؼ القارئ المعنى الج



نمىرج انماسئ انعادي                                                                   ولانفصم الأ  
 

18 
 

لي فإف عممية إدراؾ المعمومات بالتاو  يسيؿ عممية القراءة وىذا ما قراءتوأو توقع عف المعنى الجزئي القادـ قبؿ 
أف يكوف ليا  ولا يمكف ،ة ستحتاج إلى معمومات مف نوع آخرالتي تمتقطيا العيف أثناء عممية القراءالبصرية 

 وبالتالي(Serge, 1992 :p47) المعمومات الغير البصريةىذه المعمومات يطمؽ عمييا مكاف غير الذاكرة و 
فالقواعد والنحو يساعداف في  لمغة النص الموجود  ىني الخاص بالقارئعمى مستوى المعجـ  الذ إدراؾ القارئ
 .)العيس، ب.ت( ىذه العممية

 ،صعوبة عند تمقييا مف طرؼ التمميذوما نعرفو أف المغة العربية متنوعة المخارج والقواعد فيي تشكؿ 
الفرد ونظاـ المغة الفصحى نظاـ الميجة التي يتكمـ بيا في الوسط الاجتماعي الخاص ب اختلاؼإلى  بالإضافة

 الذي نجده داخؿ القسـ .

 كتوبة:معرؼ عمى الكممات التال 2.5
كممات تشبييا أو تماثميا شكلا في الذاكرة فعندما  التعرؼ عمى كممة مكتوبة  يعني إيجاد مفردات أو

بو كؿ المفردات أيف نجد  ،ى المستوى الذاكرة الطويمة المدىنقرأ فإننا نقوـ بتنشيط المعجـ الذىني المخزف عم
ويرى  ،أو الصوتي أو النحوي أو الدلالي المعمومات و الخبرات المتعمقة بيا سواءا عمى المستوى الكتابيو 

حروفيا  ، المغة( أف تعرؼ الكممة نتيجة لازمة عف التعرؼ عمىكلاسيكي)عمـ النفس، عموـ التربيةالإتجاه ال
ي أف الكؿ ليس فقط ىو تالجشطم هؼ أصحاب الإتجايخال ىو مالكممات يمكف تحميميا إلى حروؼ، و أف او 

)عسير،  يعطييا معنى ودلالةلا قيمة ليا  دوف تركيب ينظميا و مجموع أجزائو بؿ ىي وحدة لمتواصؿ 
1999). 

 :خصائص الحروؼ في المغة العربية -6
 ،ة،الضمإلى جانب ثلاثة صوائت )الفتحة منيا منقطة 15، ىجاء حرفا 28عمى تحتوي المغة العربية 

ستة أصوات فإف كؿ ف مف كو الكسرة( ىذا يعني أف الكممة المنطوقة تتكوف مف أصوات مثؿ كممة ذَىَبَ تت
الخمط الذي نقع فيو مردّه أف لغتنا تعتمد عمى و  ،يسمى صامتا والحركة تمثؿ صوت آخرحرؼ يمثؿ صوتا 

ؼ أنيا تجعؿ الأطفاؿ الذيف ما يميز ىذه الحرو  الصغيرة تمؾ العلامةرسـ الصوامت فقط وتعطي  الحركات 
 :ئؽ تعممية يمكف إدراجيا فيما يمييجدوف عوايعانوف مف صعوبات في التعمـ القراءة والكتابة 

 ، )ؾ،ؽ() )س،ص(، تقارب بعض الحروؼ في النطؽ مثؿ )ت،ط 
 ،)ج،ح،خ(، تشابو كثير مف الحروؼ الصوتية في الرسـ الخطي يصعب التمييز بينيما مثؿ:)ب،ت،ث( 

 )ؼ،ؽ(. )ر،ز(، )د،ذ(،
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  الكممة وسطيا وآخرىا مثؿ:)ؾ،كػػ(تعدد أشكاؿ بعض الحروؼ وتنوعيا فكؿ حرؼ صورة خطية في أوؿ، 
 (2003)حميدوش،  )نػػػػػ،ف(. )حػػ،ح(، )ضػػ،ظ(، )ت،ة(،

 .إىماؿ الحركات يجعؿ النطؽ بالنسبة لممبتدئيف صعبا 
  التي توجد بيا حروؼ تكتب ولا تمفظ كػالكممات كػػػػالكممات ىناؾ مشكمة في الحروؼ التي تكتب ولا تمفظ

 وحذؼتنطؽ  حيث تكتب الواو ولا (ؾئؿ واو الجماعة في ذىبوا ،)أولا(مثMots iréguliersغير نظامية )
  .(1999)الفتاح،  الألؼ بعد اللاـ مع أنيا لفظت

 وف( التنويف وىو صوت ينطؽ ولا يرسـ حيث يرسـ فتحتيف أو ضمتيف )فتحة ونوف (،)ضمة ون
 .(2000)محمد،  مثؿ:محفظةٌ،بحاراً.......

 الوحدات المسانية في المغة العربية حسب النظرية الخميمية الحديثة: 1.6

. وحديثا قاـ الباحث النحو العربي في تأسيس قواعد القياسأساس ىذه النظرية ىو السماع والتحميؿ و      
تعتمد عمى المنطؽ الرياضي  حديثةطائيا صيغة اعو بتحديد استعماؿ ىذه النظرية  "حلعبد الرحماف حاج صا"

مكانية استغلاؿ مفاىيـ ىذه النظرية في الميداف التطيث مف جية ومف جية أخرى قابمية و الحد بيقي خاصة ا 
 .لاستعمالات الممكنةالمعالجة الآلية لمنصوص إلى غير ذلؾ مف االمجاؿ العلاجي لمغة و 

الأوزاف، نا الحالية كػػػػػمفيومي الجدر و يخدـ موضوع دراستوتعتمد ىذه النظرية عمى مفاىيـ منيا ما  
بحيث يتولى الجدر وضع البنية الاساسية لمكممة ويتولى الوزف وضع ىيكميا العاـ، حيث يقوـ الوزف بتوزيع 

بغرض الحركات عمى مختمؼ حروؼ الكممة كما يقوـ بتوزيع المورفيمات التي تضيؼ إلى مكونات الجدر 
 الأوساط.مثؿ ىذه المورفيمات في السوابؽ والمواحؽ و تتوليد كممات وت

ناصر أخرى تسمى الوزف حسب الجدور و يعتبر الجزء الأساسي و  ومنو فالكممات في المغة العربية تتكوف مف
 :ظرية الخميمية وىي كما سبؽ الذكرالن

 ىي مورفاـ مقيد يسبؽ الجدر مثؿ )اؿ  لمتعريؼ(.و  :préfixeالسابقة 

 .ف يمي الجدر مثؿ الضمائر المتصمةوىي أيضا مورفاـ مقيد لك :sufixeاللاحؽ

نحوية يسمى وسيط لأنو يظاؼ داخؿ جدر الكممة أي عمى مستوى أو وظيفة  ىيفيد معن  :infixeالوسيطة
 .)صاري، ب.س(زؿ االبنية الأساسية لمكممة مثؿ "ا"الجمع في كممة من
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 ئية الماوراء المسانية:القدرات القرا -7

درات القرائية الماوراء المغوية دور ميـ في النشاط القرائي ومف بيف الميتميف بيذا الميداف تمعب الق
 الذي صنؼ قدرات الطفؿ القرائية فيما يمي:"  J,E ,Combert"نجد

 القدرات الماوراء المعجمي(التقارب المعجمي):   1.7

 .(Combert, 1993)لمعجـ التعرؼ عمى أنيا عنصر ميـ مف اي امكانية الفرد مف عزؿ الكممة و ى
الذي يقوؿ أف قدرة التعرؼ المعجمي يتعمؽ بقراءة المكتوب وىذا بعزؿ   ''Kolinsty.R ''ونضيؼ وجية نظر

ؽ مع ماىو مكتوب ػػػػحة أي كؿ ماىو منطوؽ شفييا يوافػػػػالكممات الواحدة تموى الأخرى بصفة واض
(Barais, 1993 :p18). 

 ية:القدرات الماوراء الدلال 2.7

فيذا التعمـ  ،معرفة تقسيـ بيف الداؿ والمدلوؿ الكتابة فيالدراسات إلى دور تعمـ القراءة و تشير نتائج 
حروفيا  عدد ''بَيْتٌ ''يكسب ميارات عديدة كػػػػأف تكوف  مثلا أسماء كممات قصيرة بالمقارنة مع شكميا كػػكممة  

عدد حروفيا  ''ضفدَعَة''ف نجد بعض الكممات مثؿ ...في حيكذلؾ بَحْرٌ  قميؿ في حيف أف حجـ البيت كبير،
حيث تتوفر ىذه القدرة عند الأطفاؿ قبؿ تعمـ القراءة تجعميـ يقوموف بالتوافؽ  ،رخمسة ولكف حجميا صغي

بيف الكممات المكتوبة الطويمة مع الكممات الشفوية حيث مف خلاليا يحدث بالتنبؤ بالمستوى اللاحؽ في 
وراء الدلالية يشترط عمى القارئ أف يتعرؼ عمى المصطمح مف  .إف التحكـ في ما(Guerra, 1995) القراءة
 .الحرفية التي توافقو اعتباطيا نماذجوخلاؿ 

كؿ كممة شفوية يقابميا كممة مكتوبة وأف لكؿ إذف مف خلاؿ ما سبؽ يمكف القوؿ أف الطفؿ يتعمـ أف 
 .ة سابقانية المذكور اءا شفوية أو مكتوبة مميزاتيا المسواكممة س

 القدرات الماوراء نحوية :   3.7

تتمثؿ في قدرات التفكير حوؿ المظاىر النحوية لمغة بصفة واعية مع احتراـ استعماؿ القواعد المغوية 
(fayol, 1992 :p25)حسب.'' Tunner ,W,E'':التحكـ الماوراء نحوي يكوف بالتفاعؿ مع القراء لسببيف 
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الوجية الثانية في حالة التعرؼ عمى الكممات ي عند قراءة نص مف وجية و الحقيق قدرة القارئ في توجيو فيمو
ف قدرة الطفؿ عمى فؾ ىذا التنسيؽ يزيد مصوتية التي كاف يجيميا و -الحرفيةالتطبيقات  باكتشاؼيسمح 

 ميارات التعرؼ عمى الكممات. اكتسابي يزيد مف الترميز الذ

 القدرات الماوراء الفونولوجية:  4.7

المحددات الأساسية لمتقدـ التدريجي أثناء الاكتساب القرائي ،فالطفؿ يتعمـ المفيوـ العاـ  تعتبر مف
الأصوات ثـ ينتقؿ إلى فؾ التميز التي معتبر مف التطبيقات بيف الحروؼ و عدد  اكتسابثـ لمرمز الأبجدي 

بح آلي ويسمح بالتدريج يصصوت يكتسب بسرعة و -،فالتطابؽ حرؼوتركيز مف طرؼ الطفؿ  انتباهتتطمب 
 .(Ibid, 1999) لو بقراءة الكممات الجديدة .

 ج القػػراءة:ذنػػمػػا -8

القراءة ثناء أ جميا  التي تظيرو  رموز بصرية ليا معنى لفظي ممية القراءة إنطلاقا مف أشكاؿ و تتـ ع
ح مف خلاليا نشر ج التي ذثلاث نما سنتطرؽ إلىوعمى ىذا الأساس  ،متةالفيـ أثناء القراءة الصا والجيرية  أ

 :سير ىذه العممية المعرفية

 ج المخرج النطقي:ذنمو  1.8

مؼ مستويات التقدـ أقترح نموذج يبف مخت العصبيعلاقتو بعمـ النفس بتطور عمـ النفس المعرفي و  
كذلؾ تقديـ معنى دلالي )الفيـ( و الجيرية( و المثير المقروء إلى مثير شفيي ) أثناء القراءة  اللازمة لتشفير

 .(Inespoulous, 1998) مف مستوى إلى مستوى أعمى انتقاؿالميكانيزمات التي تسمح الطرؽ و 

 :مخطط ليذا النموذج نمثؿ مف خلالو مختمؼ الطرؽ التي تمر بيا المعمومات المكتوبة
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 إملاء الكممات                                                                                                                  
 

 صوت-تحويؿ حرؼ 
 
 
 
 

 )22(شكؿ رقـ:       ي و المخرج النطقيبناء فونولوج                       
 

يمثميػا دلاليػػا القػارئ لممعمومػات التػي  اسػتقباؿمػف خػلاؿ ىػذا المخطػط المعرفػي الػذي يوضػح لنػا كيفيػة 
ىػذه العمميػة مػف خػلاؿ التعػرؼ المباشػر عمػى الشػكؿ الفونولػوجي لمكممػة  ، حيػث تػتـيقوـ بتشػفيرىا فونولوجيػا ثـ

اسػػػتخراج شػػػػكميا حميػػػؿ الوحػػػػدات الإملائيػػػة لمكممػػػػة و و بتػػػالي فػػػػإف ىػػػذا الطريػػػػؽ يسػػػمح بتوحػػػػداتيا بعػػػد تحميػػػؿ 
ليػػا الفونولػوجي عػػف طريػػؽ تحويػػؿ الراسػػـ إلػػى صػػوت دوف الحاجػة إلػػى الإمػػلاء المفرداتػػي كقػػراءة كممػػات لػػيس 

 معنى بصوت مرتفع.

 

 

 

 

 المدخؿ البصري

 كممات دلالية (الفيـ)

 كممات فونولوجية
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 ج الوساطة الثنائية: ذنمو  2.8

 ،(Deleplanque B, 1982)رت كػولت، (Baron)وف ، بػر  (Morton)مورتػوف  النمػوذجوضػع ىػذا  
عمػػػى وسػػػيطيف ىمػػػا:  النمػػػوذج، حيػػػث يعتمػػػد ىػػػذا  ''frith ''الػػػذي يفسػػػر التحميػػػؿ التطػػػوري المقتػػػرح مػػػف طػػػرؼو 
 الوسيط الفونولوجي:سيط الدلالي و الو 

 الوسيط الدلالي:  1.2.8

بصػػوت  حػػالات تقػػرئوجػػد البػػاحثوف بعػػد تتػػبعيـ لو يسػػتعمؿ عنػػدما تكػػوف كممػػات المقػػروءة ذات معنػػى 
ف "بػػأ (Tomatis) أسػػبؽ مػػف فونولوجيتيػا، يػػرى تومػػاتي مرتفػع حيػػث يكػػوف الػدخوؿ إلػػى معنػػى الكممػػة المكتوبػة

 .إعتمادا عمى سياقوؽ بكممة صحيحة ىذا ما يوضح لماذا القارئ ينط ".الشفيييسبقاف الإنتاج  العينيف

 : الوسيط الفونولوجي   2.2.8

كمػػػا ىػػػو الحػػػاؿ فػػػي  معنػػػىالكممػػػة لا تؤخػػػذ مػػػف خػػػلاؿ الففونولوجيػػػة  ،لمقػػػارئ بقػػػراءة اللاكممػػػاتيسػػػمح 
بتمػػؾ  الاحتفػػاظإلػػى وحػػدات إملائيػػة )حروؼ،مقػػاطع( ثػػـ لكػػف بتجميػػع الوحػػدات بعػػد تقطيعيػػا  ،الوسػػيط الػػدلالي

 ،يسػمح  بػالتعرؼ عمػى الكممػات وربطيػا بمعناىػابالتالي فػإف الوسػيط الأوؿ يا المناسبة و وحدات في فونولوجيتال
بالتػالي فػإف  ىػذه المسػارات فميمتػو ىػي تحميػؿ رمػوز الكممػات و  الفونولػوجيوىذا قبؿ النطؽ بيا ،بينما الوسيط 

   المورفيمات(.)تحميؿ الوحدات المكتوبة إلى يمكف أف تأخذ في آف واحد أماكف المرحمة الإملائية 

 البناء المزدوج: نموذج 3.2.8

بجمػع الإسػتراتيجيات الػثلاث لمقػراءة فػي ىػذا  Seymoure) )1996 (Gillet P, 2000) ''سػيمور''قػاـ  
إذ  مػـ تبػر ىػذيف القػراءةتعبدايػة الخطية و اليجائية موجودتيف عنػد الطفػؿ منػذ ،حيث إعتبر المرحمتيف  النموذج
 المخطط التالي:رفية لتحضير الإستراتيجية الإملائية حسب ىذيف المرحمتيف كقاعدة مع أعتبر

 الإستراتيجية اليجائية        الوعي الفونولوجي                              الإستراتيجية الخطية

                                          

                         نظاـ التجييز الإملائي                                      
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بصػػرية لمكممػػػات ،أو مقػػػاطع اء معجػػػـ بصػػري لمكممػػػات )المفػػردات(تسػػمح ىػػػذه الإسػػتراتيجية الخطيػػػة ببنػػ
بعػػػػض الحػػػػروؼ ويربطيػػػػا مػػػػع  حيػػػػث فػػػػي بدايػػػػة تعمػػػػـ القػػػػراءة يتعػػػػرؼ الطفػػػػؿ عمػػػػى ،التػػػػي يعرفيػػػػا الطفػػػػؿ

المعجػػـ اليجػػائي ؼ و حجػػـ الحػػر ذه القػػدرة تػػوعي الطفػػؿ بػػأف الكممػػات تجػػزأ إلػػى وحػػدات صػػغيرة ل،ىأصػػواتيا
ىػػػذه التجييػػػزات  ،بالعلاقػػػات التػػي توجػػػد بػػػيف الحػػرؼ وصػػػوتو الاحتفػػػاظحيػػث تصػػػبح العمميػػػة المعرفيػػة ىػػػو 

 النظػػاـ المركػػزي لمتحضػػير الإملائػػي  وىػػذا لاالتػػي تسػػاىـ فػػي بنػػاء رفيػػة فيمػػا يخػػص )اليجػػاء والخػػط( و المع
تعريػػؼ جػػزاء عػػف طريػػؽ الوسػػاطة الفونولوجيػػة بإعػػادة جديػػد أو الأيحػػدث إلا بتجييػػز المػػاوراء الفونولػػوجي 

 .التمثيلات البصرية ككممات المكتوبة الموجودة في المعجـ الخطي

 الوعي الفونولوجي:-9

عمػى أنػو جػزء مػف المغػة الػذي يشػمؿ عمػى القواعػد التػي تحػدد طريقػة عػف المسػتوى الفونولػوجي يمكف القوؿ 
أي تمػؾ القواعػد التػي  ،نمػاط المتعػارؼ عمييػا بػيف أصػحاب المغػةأو المقاطع المفظية وفػؽ الأنطقنا لمكممات 

 فونولوجيا وبعض المفاىيـ المرتبطة ولعؿ ىذا ما جعؿ الباحثة تعطي لمحة حوؿ ال ،ـ الصوتتظبط النظا
قػػدرة ويمكػػف تعريفػػو عمػػى أنػػو الالمغويػػة ارتباطػػا بميػػارة القػػراءة  مػػف أكثػػر المسػػتويات يعػػد  :االفونولوجيػػ 1.9

وفيػػػـ  صػػواتلأبتعرفػػو عمػػى كػػػؿ الحػػروؼ وامح لمطفػػؿ مػػػف فيػػـ لغتػػو مػػػف خػػلاؿ رمزىػػا الأبجػػػدي التػػي تسػػ
ولػػػػػوجي يتشػػػػػكؿ مػػػػػف ثػػػػػلاث عممػػػػػا أف الػػػػػوعي الفون صػػػػػوت،-الكممػػػػػات المقدمػػػػػة لػػػػػو بتطبيػػػػػؽ قواعػػػػػد حػػػػػرؼ

المػػػػذاف يكتسػػػػبيما الطفػػػػؿ قبػػػػؿ السػػػػف المدرسػػػػي عبػػػػر تجػػػػارب لغويػػػػة،أما مستويات:مسػػػتوى القافيػػػػة والمقطػػػػع 
الطفػػػؿ فػػػي الدرسػػػة خاصػػػة فػػػي نشػػػاط تعمػػػـ القػػػراءة لثالػػػث ىػػػو الػػػوعي بالصػػػوت والػػػذي يكتسػػػبو المسػػػتوى ا
فالميارات التػػػػػػػػػػػي تظيػػػػػػػػػػػر عنػػػػػػػػػػػد التحميػػػػػػػػػػػؿ الفونولػػػػػػػػػػػوجي يعتبػػػػػػػػػػػر تنبػػػػػػػػػػػؤ جيػػػػػػػػػػػد لمنجػػػػػػػػػػػاح فػػػػػػػػػػػي والكتابػػػػػػػػػػػة،

         ((Issoufly,Mprimot,B.1999 :23القراءة
لتػػي تتكػػوف منيػػا. ويسػػاعد ىػػذا النػػوع الػػوعي بمحوتيػػات الكممػػة مػػف الأصػػوات ا وىػػوالػػوعي الفػػونيمي: 2.9

ويعػػد ىػػذا النػػوع جوىريػػا فػػي عمميػػة التشػػفير  عمػػى إدراؾ العلاقػػة بػػيف الحػػرؼ المكتػػوب والصػػوت المنطػػوؽ
 في القراءة وىي:( إلى الميارات الأساسية Williams1986.ويشير في ىذا الصدد )القرائي

 ف الحاصؿ بنيما.وغقترا بيف الحرؼ المكتوب والصوت المنطوؽإدراؾ العلاقة  -
 التمييز البصري لمحروؼ التي تتكوف منيا الكممة. -
 القدرة عمى ربط الاصوات عند قراءة الكممات ودمج الحروؼ عند كتابتيا. -
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فػػػي الكممة،ويػػػدرؾ كػػػذلؾ تسمسػػػؿ الأصػػػوات أف يػػػتعمـ التمميػػػذ كيفيػػػة ترتيػػػب و  ومػػػف الميػػػـ فػػػي لغتنػػػا العربيػػػة
 (148: 2007ر ترتيب الأصوات.)عبد العزيز السرطاوي وآخروف،الكممة عند تغيي التغيير الذي يطرأعمى

،حيػػث يمكػػف تعريػػؼ الجػػرافيـ عمػػى أنػػو أصػػغر وحػػدة كتابيػػة ليػػا صػػوت داؿ )(graphèmeالجػػرافيـ: 3.9
عمى الػرغـ مػف حػدوث نػوع مػف التغييػر فػي شػكؿ )حرؼ( واحدلمصوت الواحػد.و يوفر ىذا النظاـ شكلا كتابيا

وىػػػو عكػػس مػػػا نجػػده فػػػي بعػػػض الكممػػػة،إلا أف ىػػذا التغييػػػر يعػػػد ثابتػػا حسػػب موقعيػػػا فػػي بعػػض الحػػػروؼ 
 (149: 2007)عماد محمد،المغات أحرؼ مختمفة لمفونيـ الواحد مما يشكؿ صعوبة خاصة في القراءة.

 خلاصة الفصؿ:

 طريؽ اكتساب المعرفةعف لمقراءة أىميتيا البالغة بالنسبة لممتعمـ لأنيا تساىـ في بناء شخصية التمميذ  
ثراء الفكر باعتبارىا أداة التعمـ في الحياة المدرسية وىي بحؽ مفتاح التعمـ إذ بواسطتيا يستطيع المتعمـ  وا 

عمـ لتمكيف ت القرائية ىدفا تعمميا يسعى المالتقدـ في جميع الأنشطة التعميمية، وبالتالي لابد مف جعؿ الميارا
 قؼ، تمثؿ المعاني، توظيؼ نبرات الصوت...(.المتعمميف بالممارسة )الاسترساؿ، احتراـ علامات الو 
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    )TSA(التعمـ:في الخاصة  اضطراباتأولا: 

التعمـ ىو مصطمح جديد حاوؿ العمماء استخدامو ليوضحوا  الخاصة في اضطراباتصطمح إف م  
حيث يصؼ ىذا المصطمح مجموعة مف الأطفاؿ غير قادريف عمى مواكبة أقرانيـ في  ،ضحةإعاقة غير وا

التقدـ الأكاديمي نظرا لأنيـ يعانوف مف مظاىر متعددة  مثؿ قصور في التعبير المفظي أو النشاط الزائد أو 
 .(2007)قيس، الشرود الذىني 

تتمثؿ في تمؾ المشكلات والتي  التعمـ  الخاصة في  ىي مجموع صعوبات النمائية التعمـاضطرابات         
الاجتماعية العلاقات  أثناءالتواصؿ و رائي وكذلؾ تتمثؿ في صعوبات الفيـ المرتبطة بالنمو المغوي المفظي والق

  .Inserm,2007 :p159))أوتخمؼ عقمية ف يعزى إلى إعاقة حسيأوىذا الاضطراب لا يمكف 

عموـ التعمـ ) اضطراباتفي تفسير وتشخيص ذوي  العموـقد ساىمت العديد مف الدراسات و عميو فمو   
(حيث ساىـ كؿ عموـ التربيةعمـ النفس و  جينات،عمـ ال ،السمع والبصرفي  ،أخصائييفالطب، الأعصاب

بالأسباب المؤدية إلى  الاضطراب،ذىب التفسير الطبي إلى ربط في تفسير ظاىرة صعوبات التعمـ اختصاص
، الحالات مظاىر صعوبات التعمـ إذ يتضمف التشخيص النفسي  التربوي التركيز عمى قياس مظاىر تمؾ

 العمميات المعرفية )العقمية(.الإدراكية و  ،يةوالتحصيم ،ا المغويةخاصة مني

أكثر مف العمميات ىـ الأطفاؿ الذيف يظيروف إظطرابا في واحد أو  اضطراباتوبالتالي فإف ذوي    
التي تظير بشكؿ واضح في ميارات الإصغاء  ة بالمغة المنطوقة أو المكتوبة و النفسية المتعمقتعمـ العقمية و 

،اليجاء وحؿ المسائؿ الرياضية مما يترتب عميو قصور في تعمـ المواد الدراسية القراءة، الكتابة ،ريفكالت
 المختمفة.

كما أف الباحثيف تحدثوا عف الاضطرابات التعمـ الخاصة بدلا مف اضطرابات التعمـ لسبب تاريخي، 
فية، ثقا –اجتماعية لا يعاني مف إعاقة حالة طفؿ عادي، و ) (Pringle Morgan, 1896حيث وصؼ 

خاصة في القراءة ، حيث فسرت لأوؿ مرة عمى أنيا عسر قراءة نمائي. الحالة أظيرت صعوبة واسعة و 
ليذه الأخيرة عمى أنيا: " مجموعة مف صعوبات التعمـ التي لا يمكف أف تنتج عف    ''Rutter ''تعريؼحسب 

عسر ي تضـ عسر ألقراءة عسر الكتابة و تالية أو ظروؼ بيئية غير مناسبة " و تخمؼ عقمي، إعاقة بدن
بيئية أو مدرسية،ثقافية أو عكس صعوبات التعمـ التي تكوف في أغمب الأحياف مرتبطة بظروؼ  الحساب

 .نتيجة إعاقة بدنية أو حسية
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 التعمـ:الخاصة في  إضطراباتمفاىيـ  -1
 التعريؼ الطبي : 1 .1

المتوسط ،أو  في حدودالطبي إلى الأطفاؿ  النموذجالتعمـ وفؽ  الخاصة في يشير مصطمح صعوبات  
بات في التي تشمؿ صعو معينة في التعمـ أو في السموؾ و  فوؽ المتوسط في الذكاء العاـ ممف لدييـ صعوبات

التي ترتبط  بخمؿ وظيفي في الجياز العصبي الوظيفة الحركية و الذاكرة، الإنتباه و  ،الإدراؾ والتخيؿ والمغة
 ''Aurton ''ىذا ماأشار إليو، و اغي كػػػػػػػػسبب لصعوبات التعمـعريؼ عمى الخمؿ الدمالمركزي و يركز ىذا الت

 .(2007)البطاينة،  أنًيا ناتجة عف فشؿ في الفص الأيسر مف الدماغ المسؤوؿ عف المغة

-الكثير مف الدراسات الحالية أكدت وجود أطفاؿ يعانوف مف صعوبات في التعمـ في كؿ الأوساط الثقافية
 تماعية، بما في ذلؾ مف لدييـ قدرات معرفية عامة مرتفعة.الاج

، حيث أف الأعماؿ تشير إلى أف الأطفاؿ الذيف لدييـ صعوبات التعمـ الخاصة لا الرىاف ليس نظري فقط
أيف  –أكثر منيا تأىيمية  –ذلؾ في مختمؼ التدخلات البيداغوجية نفس الطريقة الأطفاؿ العادييف، و يجيبوف ب
 جاح.يمكنيـ الن

 المفيوـ التطوري لذوي صعوبات الخاصة بالتعمـ: 2 .1

ارىـ الكثيروف مف ذوي صعوبات التعمـ وفؽ المفيوـ التطوري بأنيـ أصغر سنا مف أعم يوصؼ  
، حيث يفسره عمـ النفس التطوري بأنو تأخر بعض مجالات الاجتماعيالزمنية في تطورىـ المفظي والحركي و 

ي يتطور بو الجياز العصبي في سيرورتو نحو النضج بمعنى يظير عمييـ التطور بفعؿ طبيعة النظاـ الذ
ف يعانوا بالضرورة مف أدى عصبي يشترط في ىذه الحالة أ إذ لا ،تات في سرعة نمو القدرات العقميةتفاو 
نما يكوف ذلؾ نتيجة ىذا التفاو و  جسد ذلؾ عمى شكؿ تعمـ غير واضح ، فيتت في نمو القدرات اللازمة لمتعمـا 
 .(2012)راضي،  الحركيةالأكاديمية المعرفية والمفظية و  نقصو الكثير مف المياراتتو 
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 التعمـ : في الخاصة إضطراباتأشكاؿ -2
 صعوبات التعمـ النمائية : 2.1

، فالطفؿ رات النمو في المتطمبات الأساسيةكػػنقص في ميا ويمكف أف نرجع صعوبات التعمـ النمائية   
ديو القدرة عمى التمييز البصري والذاكرة البصرية والقدرة عمى إكتشاؼ أف تنمو لقبؿ أف يتعمـ القراءة يجب 

نمو ىذه القدرات يعتبر مطمب أساسي لتعمـ القراءة كما تعتبر نمو ميارات  لتآزر و  الانتباهتركيز العلاقات و 
   .(113 :2003)أنيس عبد الوىاب،  ع متطمبات أساسية لمتعمـالذاكرة وقدرات التتابف واليد و بيف العي

النفسية بحيث ؽ بنمو القدرات العقمية العميا و ىي صعوبات تتعموعميو صعوبات الخاصة في التعمـ   
ي مف نقص ،فالطفؿ الذي يعانقصر بالميمات التعممية التعميميةيظير ىذا النمو متأخرا مما يجعؿ الطفؿ ي

ت إذ تجعؿ المياـ التي يقوـ بيا أقؿ مما ينتظر ،حؿ المشكلافي القدرة عمى الانتباه،التذكر الإدراؾ والتفكير
 منو فيما يمي تمؾ الصعوبات :

  :الادراؾ.الذاكرة و  ،في الانتباه صعوبات أولية  
 :رات المغة الشفيية حيت تؤثر ىذه الصعوبات عمى مياالفيـ و  ،الكلاـ ،رفي التفكي صعوبات ثانوية

   (2008)صندقمي، الحركية.-يةنمو الميارات البصر  ،النمو المعرفي النمو المغوي،
 صعوبات التعمـ الأكاديمية : 2.2

 القراءة: عسرdyslexie: الأطفاؿ ذوي صعوبات القراءة نسبة كبيرة مف الحالات الشائعة بيف  يشكؿ
الإضافة أو -التحريؼ-أشكاؿ: الإبداؿ ، وغالبا ما تذىب أخطاء القراءة في عدةالأطفاؿ ذوي صعوبات التعمـ

 الوعي الصوتي.-القرائيالتشفير -النقصاف

 الكتابة: عسرdysgraphie  : وصؼ صعوبات الكتابة تعددت الدراسات التي بحثت في مجاؿ
باعتبارىا اضطرابات في الإدراؾ وأخرى  تناوليا باعتبارىا اضطرابات في الضبط الحركي، ففمنيا م
  .ريةوصؼ صعوبات الكتابة باعتبارىا اضطراب في الذاكرة البص فم ىناؾو  البصري،

 :عسر الحسابdyscalculie  : الرموز الرياضية، و ىو عدـ قدرة التمميذ عمى التعامؿ مع الأرقاـ
  مما يؤدي إلى عجزه عف القياـ بالعمميات الحسابية البسيطة.
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 المحكات التشخيصية لاضطرابات التعمـ الخاصة:-3
:"إف التعرؼ المبكر عمى بقولو "فوجمر"كمف أىمية التشخيص أو الاستكشاؼ المبكر كما يؤكد ت  

ىي خطوة أولية ىامة نحو تقميؿ الضرر الذي يمكف أف يحدث مف  الأشخاص المعرضوف لمعسر القرائي،
 .الذي يعزى إلى القراءة عير معروؼالفشؿ الأكاديمي 

خروف بقوليـ: يتقرر قدر كبير مف نجاح البرامج العلاجية عمى التشخيص آمرسي و  محمد منير يؼيضو 
 (24: 1995)جمجؿ،  ..الدقيؽ..
الاختبارات المتعمقة بالاضطراب يشير إلى وجود فروؽ بيف أداء الأفراد في  محؾ التباعد: 3.1

 .المعرفية الأخرى ) خاصة الذكاء (الأداء الجيد لمكفاءات و 
ىذا يعني أف الاضطراب لا يمكف أف يكوف كسبب أولي لمتخمؼ العقمي أو  :محؾ الاستبعاد 2.3

ثقافي غير كاؼ، ئة غير ملائمة ) مستوى اجتماعي و عاقة بدنية أو بيإ انفعالية اضطرابات
ىذه  يستبعد، حيث أف تعريؼ صعوبات الخاصة في التعمـ نوع المغوي، عدـ كفاءة التدريس (الت

ف كانت تعاني مف صعوبات في التعمـ.الحالات و   ا 
 التي تنعكس فيو  لمخصعوبة التعمـ ىي ناتجة عف خمؿ وظيفي في ا :محؾ العلامات النورولوجية  3.3

 ، النشاط الزائد صعوبات في الأداء الوظيفي(.الإضطرابات الإدراكية ) البصري والسمعي والمكاني
 (23: 2009)بطرس،  
أي أف ىؤلاء الأطفاؿ لا يستطيعوف التعمـ بطرؽ العادية: محؾ عدـ القدرة عمى التعمـ بالأساليب  4.3

لا يتحسف أدائيـ و لايرتفع تحصيميـ الدراسي إلا إذا تمقوا  التدريس المستخدمة في الصفوؼ العادية و
 (80 :2013)خضاونة، خدمات التربية الخاصة 

 :  DSM4الخصائص المشتركة لاضطرابات التعمـ الخاصة حسب   5.3
التي تجرى بطريقة فردية،  ،الكتابيأداء منخفض في الاختبارات الخاصة بالقراءة، الحساب، التعبير  -

 ذكاء الطفؿ.لمستوى المتوقع مقارنة مع العمر، الأداء المدرسي، و احيث تظير دوف 
بيف الأداء في ىذه  انحراؼ معياري 2" أقؿ مف المستوى " تعرؼ عمى أنيا اختلاؼ يزيد عف  -

انحراؼ  1.5أو  1ملائـ ، الات، الاختلاؼ يكوف أقؿ أىمية و حاصؿ الذكاء ) في بعض الحالاختبارات و 
 معياري ( .

ـ يمكف أف تتداخؿ بشكؿ ممحوظ مع النجاح الدراسي أو مع نشاطات الحياة اليومية مشاكؿ التعم -
 المرتبطة بالقراءة،  الحساب أو الكتابة.
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 ىذا العجز مع يترافؽعندما إف وجد اضطراب حسي، صعوبات التعمـ تكوف أكبر، خاصة  -
(DSM4, 1994). 

 : CIM10اب الدراسي حسب المحكات التشخيصية المشتركة في اضطرابات الخاصة بالاكتس  6.3
 الاضطراب يتداخؿ بصفة دلالية مع الأداء المدرسي أو نشاطات الحياة اليومية. -
 ىذا الاضطراب لا ينتج مباشرة عف اضطراب حسي. -
 التمدرس يتـ في معايير عادية. -
 (cim10, 1993)  70حاصؿ الذكاء أكبر أو يساوي -

 مـ:التع اضطراباتالخاصة بذوي  والاختباراتالأدوات  -4

ي التو   بالاضطرابالتعمـ بعدد مف الأدوات ذات العلاقة  اضطراباتتشخيص ذوي يمكف قياس و   
 :يمكف تصنيفيا عمى النحو التالي

 . الأدوات الخاصة بالمقابمة ودراسة الحالة 
 . الأدوات الخاصة بالملاحظة الإكمينيكية 
  بالاختباراتالأدوات الخاصة. 

 دراسة الحالة :  أ

و مظاىر النم فؿ(،الباحث بمعمومات عف نمو الطفؿ )ميلاد الطأو الطريقة الأخصائي حيث تزود ىذه 
 :2005)رياض،  الأمراض التي أصيب بيا الطفؿ ،ميارات الحياة اليومية الحركة والجموس،ػػػكالأساسية 

102). 

 الملاحظة الإكمينيكية :   ب

مظاىر صعوبات التعمـ لدى مع المعمومات عف الباحثيف جد الملاحظة الإكمينيكية المعمـ والأخصائييف و تساع
، ساحة المدرسة ...( )القسـ التحكـ في:و  لمضبطيمكف إجراء ىذه الملاحظة في ظؿ ظروؼ معينة الطفؿ و 

البصرية ويمكف إدراج ت المتعمقة بالميارات السمعية و الإكمينيكية التعرؼ عمى المشكلا الملاحظةكما تسمح 
 يمي : ت صعوبات التعمـ فيماأىـ المظاىر الرئيسية لحالا

 :لقسـ، القدرة عمى ، المناقشة داخؿ ادرة عمى إتباع التعميمات المفظيةالتي تتضمف الق الإدراؾ السمعي
 ، القدرة عمى الفيـ .التذكر السمعي



نخاصت في حعهم انمشاءةاظطشاباث ا                                               نيانفصم انثا  
 

31 
 

 :التذكر وربط القدرة عمى النطؽ و فظي الصحيح و التي تتضمف القدرة عمى التعبير المو  المغة المنطوقة
 .الخبرات 

 :ت مف خلاؿ معرفة الظروؼ البيئية حيث مف أىـ المحكات التشخيصية لحالا التعرؼ عمى بيئة الطفؿ
 Jean) (لاجتماعيةاو يوجد حرماف عاطفي أو فقر في البيئة الثقافية  لاذوي صعوبات الخاصة في التعمـ )

Pierre, 1995 :p68) القدرة عمى إتباع مى إدراؾ العلاقات بيف الأشياء و إلى قدرة الطفؿ ع إضافة
وتوزيعيا عمى المعمميف مف أجؿ جمع  وعمى ىدا الأساس قامت الباحثة ببناء استمارة التعميمات

بالتالي و  08: ممحؽ رقـالاجتماعية صاء حالات فقر البيئة الثقافية و مف أجؿ استق المعمومات عف التلاميذ
 .يدؼ إلى جمع البيانات الاوليةىذا النوع مف الملاحظة مفيد في الدراسة الاستطلاعية التي ت

 :التعاوف، و  الانتباهالسموكية القدرة عمى  يمكف أف نستشؼ مف خلاؿ الخصائص الخصائص السموكية
 .(2008)حسف،  التآزر الحركي العاـالإدراؾ والتكيؼ مع المواقؼ الجديدة و 

 ى القراءة حتى يمكف وسائؿ التشخيص الاختبارات المقننة كاختبار الذكاء، اختبارات القدرة عم مف
الوقوؼ عمى مستوى التمميذ في الفيـ، السرعة، أو النطؽ كوضع فقرات خاصة يقرؤىا التمميذ لمكشؼ عف 

 .(56: 1998)سمؾ، استعداده في ىذه النواحي 
  ولخصDeMeurNavet :ىذه الخطوات في التقسيـ التالي 

وجب  الصحي لممعسر قرائيا حيث يتعمؽ بالجانب ىذا الجانب كؿ ماويدخؿ في التشخيص الطبي :  
 الصحة العامة ككؿ .لسمعية والبصرية و كذلؾ الحاسة االتشخيص مف الجانب العصبي و 

المعسر القرائي  ذلؾ مف أجؿ معرفة التطور المغوي النمائي وكذلؾ استخداـ و :النمائي التشخيص المغوي
  .لمغة

الأسري وتشخيص توافقو النفسي والمدرسي و الجانب التوافقي لممعسر قرائيا يث وجب تشخيص حالتوافؽ:
(DeMeurNavet, 1983) . 

 عمـ:توي صعوبات الخاصة في الذخصائص تلاميذ .5

بعدة خصائص ومميزات تجعؿ الأخصائييف يميزوف بينيـ يمكف  يتميز ذوي صعوبات الخاصة في التعمـ
 مخص أىميا فيما يمي:أف ن
 حسي )النمييز والتفسير(.حيث نجد لدييـ مشكؿ في الادراؾ ال التصور:-
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ىمية مما يؤثر سمبي عمى تعممو وفقا أز الاىتماـ عمى المحفزات الاكثر الانتباه:صعوبة في تركي-
 لمدخلات عبر الانتباه.

فسعة الذاكرة ىي مؤشر جيد لقدرة التمميذ عمى استرجاع  الذاكرة العاممة،الذاكرة:نجد كذلؾ عجز في -
 .التعميمية مر ميـ لمعمميةأالمعمومات وىو 

وىو مايميزىـ عف باقي سرعة المعالجة:بعض التلاميذ لايستطيعوف معالجة المعمومات بكفاءة وفعالية -
 أقرانيـ في نفس المستوى الدراسي.

وفقا لتغير المطالب التعميمية، ومف العمميات التي داء الاستجابة أماوراء المعرفة:ىي القدرة عمى ضبط -
 بيف الاستجابة و الاستراتيجية.تشمؿ عمى معرفة العلاقة 

وبالتالي تعتبر كميا  المورفولوجيا القواعد، ىؤلاء التلاميذ صعوبة في الأصوات،الدلالة، فنجد عندالمغة: -
 مشاكؿ تؤثر في العممية التعميمية.

عجز الكفاءة الاجتماعية يتضمف مجموعة مف الميارات الاجتماعية فقد يسيئ فيـ الكفاءة الاجتماعية: -
،كما يجيموف كيفية تاثير تصرفاتيـ عمى الآخريف وبالتالي فإف عجز الكفاءة الاشارة الاجتماعية 

 (2011)المجيد:الاجتماعية يؤثر عمى انجازات التمميذ الاجتماعية والأكاديمية.
 . الفرؽ بيف صعوبات التعمـ واضظرابات الخاصة في التعمـ وبعض المصصطمحات المتداولة:6

د في التعريفات السابقة ىناؾ تداخؿ بيف بيف المصطمحات: صعوبات التعمـ، صعوبات حسب ما ىو وار 
الخاصة في التعمـ واضطرابات الخاصة في التعمـ، صعوبات القراءة، عسر القراءة، وبالتالي فإف 
اضطرابات الخاصة في التعمـ نقصد بيا عسر القراءة وكذا صعوبات القراءة فينا ليا نفس المعنى حسب 

و متداوؿ عند أغمب المنظريف أظافة إلى اضطرابات اخرى )عسر الكتابة،عسر الحساب،التناسؽ ماى
 ( كؿ ىذه الاضطرابات منعزلة أو مشتركة دائمة ومستمرة. TD/Hالحركي، واضطرابات الانتباه 

" الخاصة في التعمـ تصيب مجاؿ منعزؿ مف الوضيفة العقمية Geregoireبمعنى اف اضطرابات حسب "
 .(J.Geregoire.2010 :02)قى باقي المجالات محفوظة بصفة عاديةوتب

فعسر القراءة ىو إضطراب تعممي يتضح بشكؿ أساسي كصعوبة في القراءة واليجاء وىو منعزؿ ومنفصؿ 
عف صعوبات القراءة الناجمة عف أسباب أخرى مثؿ عيوب غير عصبية الرؤية أو السمعية أو بسبب ضعؼ 

لائمة تعميـ القراءة وعميو يمكف القوؿ أف اضطرابات الخاصة في التعمـ ىي مرتبطة مستوى الذكاء أو عدـ م
 بخمؿ عصبي وضيفي دائـ كما سبؽ الذكر.
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وبالتالي فإف تقييـ عسر القراءة ىو تقييـ مجالات محددة في صعوبة وذلؾ مف خلاؿ الاعتماد عمى التفاوت 
 وبيف القدرة عمى استعاب المادة المقروءة )الفيـ(. بيف القدرة عمى حؿ الرموز )قراءة الحروؼ والكممات(

 عسر القراءة: ثانيا: 
 عسر القراءة:  مفاىيـ -1

 عاريؼ النظرية لعسر القراءة لمجموعة مف الباحثيف: فيما يمي أىـ التّ  

، وكاف عني صعوبة تحميؿ الكممة المكتوبةاستخدمت لفظة الديسمسكسيا اليونانية الأصؿ التي ت 
لـ يتفؽ ا أنيا نتيجة لقصور عصبي وظيفي و ي أوؿ مف استخدميا كما سبؽ الذكر معتقدالمدخؿ الطب

. فكاف ينظر إلييا في السابؽ عمى أنيا تعريؼ محدد لمفيوـ  الديسميكسيا الباحثيف في ىذا المجاؿ عمى
قراءة أو فيـ صعوبة قرائية كما أشار إلى ذلؾ الباحثوف في الستينيات عمى أنيا عجز جزئي في القدرة عمى ال

ات جذور ذوىناؾ مف يعد الديسميكسيا بأنيا صعوبة تعميمية  ،ميذ بقراءتو قراءة جيرية أو سريةما يقوـ التم
 .(2013)بدراف،  بنيوية و البعض يرى أنيا خمؿ عصبي

( إلى syncritiqueالأطفاؿ الذيف يعانوف مف عسر القراءة لا يستطيعوف المرور مف الذكاء التوفيقي )
-auditivoالمفظي )–( مما يجعميـ يقعوف في صعوبات الإدماج  السمعيanalytiqueاء التحميمي )الذك

phonotique  و )( المفظي الشكميphonitico-graphiqueإضافة إلى الإظطرابات ا،) لدلالية رؤية غير
 ,Mazaux.J.Guegan.J) وعدـ فيـ المعطيات المفظية المعقدة وتحكـ صعب لمغة . ،واضحة لممفردات

1990). 

أو سرا بأنو تعطؿ القدرة عمى القراءة ما يقرأ جيرا أو  لقرائياكما يعرؼ عمماء النفس والتربية العسر 
 .(2008)حمزة،  وليس ليذا التعطؿ صمة بأي عيب مف عيوب النطؽ. ،عدـ القدرة عمى الفيـ

التي حصرت و الكممة التغيرات التي تحدث عمى مستوى المظاىر و  كما يعرفوف عسر القراءة مف حيث
 : في أربع مظاىر

 :كأف يعوض كممة  بكممة أخرى مف حيث السياؽ الدلالي التغيرات الدلالية :

 ككممة فأر يقرأىا قط. 
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 التي تشمؿ كؿ مف:و  التغيرات المفظية

 :يقرأ كممة تشبو كممة أخرى في ألحروؼ لكف ليس لدييا نفس الترتيب :الإبداؿ

 مثؿ جُحْرٌ يقرأىا حَجَرٌ.

 :كأف يحذؼ حرؼ أو مقطع أو مجموعة مف الحروؼ مف الكممة الحذؼ:

  مثؿ مستنقع يقرأىا منقع. 

 (Brin, 2004) يضيؼ لمكممة حرؼ أو مقطع .الإضافة :

ينسب عسر القراءة إلى الأداء القرائي الأقؿ مما ىو منتظر حسب سف الفرد و ذكاؤه ىذا كذلؾ  
الأنشطة اليومية، كما أنو لا يكوف ناتج عف نقص حدة البصر أو الاضطراب يؤثر عمى التفوؽ المدرسي و 
أقؿ مف المتوسط خاصة  عامة الأفراد لدييـ حاصؿ ذكاء و  عاطفيالسمع، اضطراب عصبي أو اضطراب 

  (Pascal & Zesiger ,2004)الجانب غير المغوي.

ر، بحيث يرتبط شي 24مستمر في القراءة، التأخر في القراءة يقدر بحوالي ىو اضطراب خاص و 
ثقافي يحتوي عمى مثيرات بالمقابؿ غياب الاضطرابات  -بذكاء عادي، تمدرس ملائـ، وسط اجتماعي

 .(Jean, 2006) ميارة تفكيؾ الرموز ضعؼز بصعوبة في القراءة والكتابة و العصبية. عسر القراءة يتمي

 لإملاء، يترافؽ عامةاتج عنو مشاكؿ القراءة، الكتابة و وراثي، ينمستمر و  ىو اضطراب عصبي،
اضطراب الذاكرة قصيرة المدى، كما أنو لا ينتج عف نقص في الذكاء، أو بصعوبة التركيز، عدـ التنظيـ، و 

 .سوء في التمدرس، الوضعية العائمية الصعبة، أو نقص الدافعية التعمـ

عسيري  مستمر في اكتساب و استعماؿ المغة المكتوبة، فالأطفاؿعسر القراءة اضطراب خاص و   
نما ة، كما ليس لدييـ وعي لمقراءة، و القراءة ليس لدييـ القدرة عمى التعرؼ الصحيح عمى الكممات المكتوب ا 

 لدييـ وعي بإنتاج الكممات عمى حسب معرفتيـ.

( عسر القراءة عمى أنو : صعوبة تعمـ خاصة 2003)  Dyslexieكما تعرؼ الجمعية العالمية لػ   
ىذه الصعوبات مى المفردات و التيجئة السيئة، و كلات في دقة أو سرعة التعرؼ ععصبية المنشأ، تتميز بمش

تنشأ في العادة مف مشكمة تصيب المكوف الفونولوجي ) الصوتي( لمغة، و دائما غير متوقعة عند الأفراد إذا 
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ليذه الصعوبات قد  ما قورنت مع قدراتيـ المعرفية الأخرى، مع توافر وسائؿ التدريس الفعالة و النتائج الثانوية
تتضمف مشكلات في القراءة و الفيـ و قمة الخبرة في مجاؿ القراءة التي تعيؽ بدورىا المفردات و الخبرة عند 

 الأطفاؿ.

(:ىو صعوبة تعمـ خاصة تؤثر عمى تطور القراءة 2008وتعرفو الجمعية البريطانية لمديسميكسيا )
ومف  ،الولادة وتتواصؿ معو طيمة حياتو الأرجح مع الفرد منذ والكتابة و الميارات المتعمقة بيما،وتوجد عمى

سرعة معالجة  ،العاممة ،الذاكرةوالتسمية السريعة للأشياء ،صوتية: صعوبة المعالجة الخصائصيا
. وعادة يصعب تدريس شى مع القدرات الذىنية عند الفرد،التطور التمقائي لمميارات والذي لا يتماالمعمومات

 ،حيث يمكف تخفيؼ أثر عسر القراءة ببرنامج تدريس خاصا بالطرائؽ التعميمية التقميديةيالمعسريف قرائ
 .(2010)محفوظ، 

ىناؾ اختلاؼ في ترجمة عسر القراءة بيف المغة اللاتينية إلى المغة العربية في أف  نممح إلى
Dyslexie  ىي كممة مركبة مفDys  وىذه الكممة في حد ذاتيا مشتقة مفDysfonctionnement  التي و

ليا  Dyslexieىو الكلاـ، أي خمؿ وظيفي في الكلاـ.لكف في المغة العربية  lexieتعني الخمؿ الوظيفي و 
 عدة تسميات مثؿ: عسر القراءة، صعوبة القراءة، أو خمؿ القراءة.

شكؿ يعد تعريؼ ليوف لعسر القراءة مف أكثر التعريفات التي أكدت ب :)(Reid Lyonيد ليوف  ويعرفيا را
فقد جاء في ىذا التعريؼ أف عسر القراءة ىو اضطراب محدد  القراءة،واضح عمى الأساس المغوي لمشكمة 

وعادة ما يكوف ىذا الاضطراب مصحوبا بعمميات  الرموزقائـ عمى أساس لغوي يتسـ بصعوبات في تفسير 
التعرؼ عمى الرموز و و ضعؼ القدرة عمى تفسير ألغوية غير سوية وت تمثؿ صعوبة حؿ الرموز في عدـ 

بؿ عف صعوبة في القراءة  الكتابة وىي ليست ناتجة عف عجز حسيدات وعجز الطلاقة في المغوية  و المفر 
الجة الفونولوجية كصعوبة ذات صبغة تطورية، ولكونيا ذات منشأ لغوي فإنيا تتصؼ بصعوبة في المع

 .( 135 :2009 )غورتاني، رة المدىترتيب الأصوات في الكممة وفي الترميز والذاكرة القصيتسمسؿ و 
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 مظاىر و مؤشرات عسر القراءة: - 1.1

 .البطيء في القراءة 
 (1998)أميف،  إخفاؽ الطفؿ في إسترجاع المادة و المعمومات المقروءة. 
 المستوى في القراءة تطابؽ بيف مستوى الذكاء العاـ و اللا 
 التقطيع.التمعثـ و بخاصية المجمجة و  الاتصاؼ 
 بالأصبع لمنص المقروء . الإتباع 
  الميارات المطموبة لمقراءة .عدـ تطابؽ القواعد و 
 في النص الإضافات والحذؼ. 
  (1998)عمي، السطور أثناء القراءة )ترؾ مكانو أثناء القراءة(ترؾ الكممات و. 
 (82 :2012، مموكي) ضعؼ في التوجو يميف يسار خمؿ في إستراتيجية التتبع. 
  يقرأه وذلؾ في :الإفراط في تحميؿ ما 

 *تحميؿ ما ىو مألوؼ.
 *إستخداـ الأسموب المجازي في التجزئة.
 .(2007)بوفلاح،  *تقسيـ الكممة إلى أجزاء أكثر مف اللازـ

 .استبداؿ الكممات المتشابية في المعنى عند القراءة بصوت مرتفع 
  مف سطر  اؿالانتقصعوبة في التنسيؽ الحركي ) حركات العيف عند القارئ يجد صعوبة في

 .(إلى السطر الذي يميو
  عنى أو الدلالة(.مالجناس )كممة تتشابو في المفظ وتختمؼ في الصعوبة الوعي بالقافية و 
 . أحيانا يقوـ بعكس أو حدؼ أو إضافة بعض الأحرؼ في الكممات  عند القراءة 
 . صعوبة في نطؽ الكممات المتعددة المقاطع 
  لاسيما الكممات التي لـ يقابميا مف امة و التعامؿ مع الكممات بصورة عضعؼ في

 قبؿ)الكممات الغريبة( .
  قميؿ التعبير عند القراءة. مترددادائما ما يبدو و  البطيءدائما ما تميؿ سرعة قراءتو إلى 
 .أخطاء في الكممات التي بيا أصوات متشابية مثؿ :عمبة، لعبة 
  ث و ذ، س و ز. مثؿؽ المنتظـ لبعض الحروؼ الي تتشابو في النط الاستخداـعدـ 
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  العسر القرائي: لاضطرابالتطور التاريخي  -2

 ''Oswold Berklan 1881''أوؿ اكتشاؼ ليذا الاضطراب مساىمة طبيب العيوف الألماني سنة   
الكتابة مع غياب أي إصابة عمى مستوى باقي د الأطفاؿ الذكور أماـ القراءة و الذي لاحظ صعوبات عن

وصؼ اضطراب  1896الذي نشر في سنة  " W.Pringle Morganالإنجميزي"  ثـ جاء الطبيب القدرات،
 du british médical journal intitulé congénital Word خاص في القراءة في مقاؿ بعنواف:

bendnessla cécité congénitale du mot) .) 

لصدمات الذي درس بالخصوص المصابيف با " Samuel. Orton" 1929جاء طبيب الأعصاب   
، ونعمـ في الخمسينات عف فقداف القدرة عف الكلاـ أو شؼ حالة فقدت القدرة عمى القراءةالدماغية الذي اكت

صعوبات " في دراستو عف ىذه ال Orton ''لكف   ''Poul Broca '' كما يسمى بالأفازيا التي تحدث عنيا
 signesالذي سماىا الإصابة العصبية و لا علاقة ليا بالذي اكتشؼ زممة التي المرتبطة خاصة بالقراءة و 

lordus  الذي يؤكد بأف ىذه مات التي تكوف في شكميا البصري والكلامي و وىي مرتبطة بتفكيؾ العلا
 الصعوبة ليس بالضرورة أف تكوف مرتبطة بصعوبة بصرية.

 فكرة أف ىناؾ انتشرتمف ىذه الأبحاث التي أكدت عمى تمركز المغة في الدماغ حيث  انطلاقا
المغة عند الطفؿ  اضطرابوبيف  ،د المصاب فيو القدرة عمى القراءةالأفازيا أيف يفق اضطراببيف  اختلاؼ

التي لوحظت ولكنيا حتى ذلؾ الوقت لـ يتـ الفصؿ في تشخيصيا والمؤكد عميو أنيا مستقمة عف إصابة 
 دماغية )الحبسة(. 

ة التي تظير أثناء القراءة لدى عسيري يع التوقفات المفظيمج "بوتزؿ"و  "ويمبيرت"أرجع كؿ مف و 
 1887 وشاركو"و"  1877و "كسموؿ"حيث قدـ كؿ مف  ،تبدو لموىمة الأولى قراءة عادية القراءة حيث

 القراءة (. انعداـمصطمح آخر وىو) 

الطبية التي تدخؿ كميا ضمف التساؤلات العممية  الملاحظاتتشير العديد مف  1895في عاـ 
 اىتـالذي "جامس كير" الإنجميزي  الاضطرابظاىرة وأىـ الباحثيف الذيف درسوا ىذا العصبية حوؿ ىذه ال

إلا أنو  ،ة لمتلاميذبالصحة المدرسية حيث أشار في أعمالو التي تناولت بعض المظاىر الفيزيولوجية والذىني
لرغـ مف أنيـ الكتابة بانوف عجزا في القراءة و لكنيـ يعايعاني مف منو تلاميذ أذكياء و  اضطراباصادؼ 

 يستطيعوف وبسيولة القياـ بعمميات رياضية .
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أثناء عممو بوجود طفؿ في الرابعة عشر ولـ يتمكف مف تعمـ  "مورجاف"و "برانجؿ" بعد ذلؾ لاحظ 
 القراءة بالرغـ مف أف مستوى ذكاءه عادي .

 الاكتسابعمى ) دـ القدرةالنمائي أي عءة الخمقي و القرا انعداـإلى "حاكسوف"  أثار 1926وفي سنة 
 (.القرائي

قرائيا بأنيـ لا يستطيعوف التعرؼ  المعسوريفملاحظة حوؿ الأطفاؿ  بأنجمترا 1917وظير سنة 
طبيب العيوف حيث "ىانشموود" ، ولقد تنوعت الدراسات بفضؿ كأنيا مختارة مف طرفيـالحروؼ و  عمى بعض

، وأضاؼ بأف ىناؾ عند عسيري القراءة سوابؽ العصبيةولقد أكد غياب ال ،رابالاضطدقؽ في خصائص ىذا 
كما لاحظ بأنو ليس مف  ،في نفس العائمة بالاضطرابعوامؿ وراثية حيث أشار إلى بعض الحالات المصابة 

بالرغـ مف أنيـ يجدوف صعوبة في التعرؼ  ،ري القراءة يعانوف مف عسر الحسابالضروري أف يكوف عسي
أخرى ؛ منطقة خاصة بالحروؼ و يف منفصميف في الدماغف ىناؾ مركز ، ىذا ما يدؿ عمى أالحروؼ عمى

 القراءة بعسر القراءة. انعداـمصطمح  استبدؿعميو خاصة بالأرقاـ و 

نظرية مفادىا أف عسيري القراءة يعاني مف  " Orton"أورتف"الأمريكي  اقترح 1937وفي سنة 
 سيري القراءة .الجانبية  وىذا ما يحدث حسبو خمطا في الحروؼ المتشابية عند ع اضطراب

المكاني حيث أف يؤكد عمى الاضطراب الزماني و  1943-1937 سنةأوبريداف"وذىب العالـ "
 الجممة.ركة في وحدة الكممة و عسيري القراءة يجدوف صعوبة في إدراج العناصر الرمزية المد

وىي  1942ة المتحدة الأمريكيظير في الولايات  اختباروأوؿ  المفسرة الاختباراتظيرت بعد ذلؾ 
 تربوية التي كانت تقيـ المستوى الدراسي لمتلاميذ. اختباراتعبارة عف 

"بوراؿ وظيرت عدة نظريات مفسرة لكؿ مف  ،1952منذ وبعدىا أخدت البحوث تتطور
بعد الحرب العالمية الثانية  بفضؿ  حيث"...دي ماستر"،"فرنسوار إيستياف"،"أجوريا جيرا  ميزوني"،"ماري

متخصصة أساسا  ""روسؿ" أصبحت مصمحة مستشفى  Jean.De Ajuria Guerra '' ةوجيود ىذه الأخير 
 في التكفؿ بالحالات العصبية وحالات عسر القراءة.

والذي ىو  ،l’alouette  فا فري"و لبفرنسا مف طرؼ الباحث " اختبارظير أوؿ 1963وفي سنة 
لكيفية  حيث أف النسخة الأولى كاف مف حيث مؤشرات القياس  ا 2225الذي تـ تعديمو سنة و موضوع بحثنا 
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بحت تشمؿ قياس المؤشرات الكمية المراجعة أص النسخةبالتالي ـ فقط مف حيث  المؤشرات الكمية و يتـ التقيي
الباحثيف في  اختمؼو لتسمسؿ التاريخي ليذا الإضطراب والتي تعددت مف خلالو الكيفية ،مف خلاؿ ىذا او 

التي تشير إلى الطفؿ ذوي سات الأخيرة مصطمح عسر القراءة و اوعميو قدمت الدر  ،تقديـ مصطمح واحد
ض عف ىذا المصطمح عدة تعاريؼ يمكف أف ندرج أىميا في خوالذي تم ئيفي التعمـ القراالخاصة صعوبات 

 ىذا الفصؿ.

 أنواع عسر القراءة : -3
 dyslexie phonologieعسر القراءة الفونولوجي: 1.3

وبات في فالقارئ يستعمؿ الطريقة الكمية ليذا نجد صع ،ف الحالاتالأكثر انتشارا بي ىذا النوع يعتبر 
خطأ في وبالتالي  يجد صعوبة في عممية التجميع ىذا ما يؤدي إلى  اللاكممات،قراءة الكممات الجديدة و 
 ،لكف يبطئ إلا أنو لا يقوـrégullier –irréguliers، لكنو بإمكانو أف يقرأ الكممات عممية التحميؿ الفونولوجي

 .(2006)سياـ، بأخطاء دلالية 

في ليس سببو غياب إلى أف أخطاء القمب الحر  ،مف خلاؿ دراستوseymour''1986 ''قد توصؿو 
صابتيا فيـ يستطيعوف قراءة الكممات المألوفة حتى لو كانت طويمة عكس لأحد الأنظمة و  لكف عجزىا وا 

ب في التوافؽ بيف ا يدؿ عمى وجود إظطرامم ،ة فلا يستطيع قراءتيا بصوت مرتفعالكممات الغير المألوف
كذلؾ الجمع بيف الأصوات  بمعنى آخر ىناؾ عجز وصعوبة في استعماؿ الطريقة التي الشكؿ والصوت و 

 .grapho -phonème (Seymour, 1986)تتضمف وجود الترابط 

ة مف تصورىا بإعتبارىا سمسميستطيعوف إدراؾ المغة الشفوية و  حسب "أني ديموف" ىـ أطفاؿ لا
الوحدات أو المقاطع )الوحدة الصوتية( و كثيرا مايصاحب ىذا الإضطراب قدرات محدودة في الذاكرة المفظية 
 قصيرة المدى، ويقابؿ الأطفاؿ المصابيف بيذا النوع مف عسر القراءة صعوبات في مختمؼ مجالات المغة.

 (66: 2006)ديموف، 

   dyslexie de surfaceعسر القراءة السطحي: 2.3

الكممات  الأطفاؿ الذيف يعانوف مف عيوب أولية في القدرة عمى إدراؾ الاضطراب ىذا شمؿوي
 ،ألوفة كما لو يواجيونيا لأوؿ مرةوىـ يعانوف مف صعوبات في نطؽ الكممات المألوفة وغير الم ،ككميات
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ؿ لمكممات ،فالتعرؼ البصري التمقائي لا يحدث لأنو ليس ىناؾ خزاف لمتمثيؿ الكام(35: 1999)سمير،  
 معرفية مثؿ: اضطراباتكما يصاحب ىذا الإظطراب   (Augdal.Gillet, 1996)المرئية 

 لا يعرفوف شكؿ كتابة الكممة رغـ أنيا مخزنة في الذاكرة . -

 يكتبوف كما يسمعوف. -

 .قة عشوائية لمشكؿ الكتابي المقدـوف بطريؤ حيث يقر  (homophoneالخمط بيف الوحدات الصوتية ) -

طرابات عمى مستوى الذاكرة البصرية الذي يعاني منيا بعض الحالات إظطراب مف اضإلى  افةبالإض
 .visio-attentionnel. (Vaissiére, 2006)بصري إنتباىي 

 la dyslexie mixteعسر القراءة المختمط: 3.3

ىذا  يمس الطريقتيف )عسر القراءة الفونولوجي والسطحي(حيث يشمؿ اضطرابيتميز ىذا النوع عمى أنو 
ف الأطفاؿ الذيف يعانوف مف الصعوبات الصوتية أو صعوبات الإدراؾ الكمي لمكممات وبالتالي فيـ يجدو  النوع

( (assemblageالذي يستعمؿ فيو عممية التجميع  الاتجاىيفوعميو فإف  ،صعوبة في إدراؾ الكممات ككميات
ما تصاب الطريقتيف مط يحدث عندىذا النوع مف عسر القراءة المخت ،مصاباف (adressage)والإرساؿ 

 المعجمية معا فنلاحظ مايمي:الفونولوجية و 

 + صرية.بفي الذاكرة ال اضطرابإصابة فونولوجية 
  +  التمييز الإدراكي في القراءة و الذي يترتب عنو مايمي : اضطرابإصابة الطريقة المعجمية 

 *فؾ الترميز حرؼ صوت .            
 يف البصري لمكممات .*غياب التخز             
 *الفيـ الشفيي منعدـ.            
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 التفسيرات النظرية: -4

 : Théorie Visio-attentionnelleالانتباىية   -النظرية البصرية  1.4

لتي ىي السبب الأوؿ وضع العديد مف الباحثيف اقتراح حوؿ صعوبة معالجة المستقبلات البصرية ا
 اء نتيجة قصور في رؤية الحروؼ أويد مف الأطفاؿ عسيري القراءة يرتكبوف أخطبالتالي العدلعسر القراءة، و 

، كما تظير صعوبة في التوجو المكاني أثناء الاستثارة غير المفظية مثؿ يف الحروؼ المتشابيةالخمط ب
 الأشكاؿ اليندسية. 

الكبيرة مف نوع  ؛ الخلايايرتكز عمى نوعيف مف الخلايا ىما كما يجدر الذكر إلى أف ىذا الاتجاه
Magnocellulaire  الخلايا الصغيرة مف نوع وParvocellulaireتوجيو المعمومات  ، فالنوع الأوؿ يعمؿ عؿ
، ىذه الخلايا كبيرة الحجـ ليا إلى المحيط البصري (cellules  ganglionnaires)مف الخلايا العقدية 

عكس ذلؾ، لممحفزات قصيرة فضلا عف ىي  حساسة بشكؿ خاص عمى ، و رمكاف لاستقباؿ المثيرات أكب
، الخلايا صغيرة الكممات الخاـ بدلا مف المعمومات، أما النوع  الثانيالتغير السريع، لأنيا تعمؿ عمى تحميؿ 

 الحجـ، فيي المسؤولة عف تفسير الاستثارات الأقؿ تفصيلا، البطيئة والمستمرة. 

( جياز الخلايا كبيرة الحجـ يمنع في كؿ  يت النظرأثناء القراءة ) حركة العيف، وتثب  الفرضية ىو أنو
بالتالي الطفؿ عسير القراءة لا يستطيع معالجة المعمومات لمعيف نشاط الخلايا صغيرة الحجـ، و  حركة

تمحى مف طرؼ الصورة الموالية،  البصرية بسيولة إذا كانت الصورة المرئية ليست سريعة بما فيو الكفاية
 ، حيث أف مشاركة الخلايا كبيرة الحجـ في مراقبة حركات العيف،وح أثناء القراءةة تكوف عدـ الوضالنتيجو 

بالتالي  عدـ استقرار العيف في المراقبة عند عسيري اؿ إشارات إلى الدماغ لتوجييو، و ويتـ ذلؾ مف خلاؿ إرس
ماغ يؤدي ؿ الدالكممات عمى شبكية العيف أثناء القراءة  إذ تجعءة. يترتب عف ذلؾ تمرير الحروؼ و القرا

 (P.Barrouillet.et al,2007). .ىذا ما يفسر سوء تتبع الكمماتحركات ليست مستيدفة،و 

 la théorie phonologiqueالصوتية:  النظرية 2.4 

لة أقيمت مؤخرا، دراسات في عمـ النفس المغوي أثبت فييا أف آلية القراءة لا يمكف ليا أف تكتسب في حا
ىو ما يعرؼ بالوعي الصوتي أو ث قبؿ اكتساب المغة المكتوبة،  و ىذا ما يحدية، و لـ تتـ توفر مكتسبات قبم

الفونولوجي.المشكؿ الأساسي المسؤوؿ عف عسر القراءة مف النوع الفونولوجي يكوف نتيجة لخطأ في إدراؾ 
لا تكتسب في  ، فيـ يفسروف أف المراحؿ التمقائية لمتعمـ القرائيو المعالجة غير المناسبة للأصواتالأصوات أ
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الطفؿ  الكتابية الصوتية. ومف ىنا يكوفحالة عدـ قدرة العسير لموصوؿ إلى المرحمة التمييدية لتشفير الرموز 
مف تـ و ف في بداية الكممة أو نيايتيا، ذو عسر القراءة غير قادر عمى معرفة صوت مشابو لكممتيف سواءا كا

، نطؽ ( syllabes , phonèmes )صوتية  تقطيع الكممات لوحداتصعوبة التحكـ في الأصوات و 
 .(Bada B, 2007)الأصوات  لكممة غير معروفة ) جديدة ، غريبة ( 

ىناؾ دراسات ترى بأف أداء لمجموع حالات عسر القراءة يختمفوف مف حيث الصعوبة في قراءة الكممات 
لي ىذه الكفاءة الصوتية تعاني مف بالتالكتابية الصوتية التي نقر بيا، و الغريبة، لأنيا تعتمد عمى الرسائؿ ا

 عجز الذي ينعكس عمى عممية القراءة.

 النظرية العضوية البيولوجية : 3.4

ىناؾ خصائص أو مظاىر تشريحية ممموسة تميز النصفييف الكروييف لممخ لدى ىؤلاء التلاميذ ذوي 
 ذه المظاىر:عسر القرائي مقارنة بأقرانيـ العادييف في نفس المرحمة العمرية معيـ ،ومف ى

 اللاتماثؿ داخؿ منطقة المغة في النصفييف الكروييف. -
 وجود تغيرات فيزيولوجية تشكؿ أنماطا مختمفة كيفيا لوصلات الخلايا التي تشكؿ بنية المخ. -

 العضوية إلى مايمي:تنقسـ العوامؿ البيولوجية و و 

تخطيط المخ لذي راسة و تقدـ العمـ نشط العمماء لدمع  لجانبيةاعوامؿ تتعمؽ بالسيادة المخية  . أ
التشريح وصور  التقنيات المختمفة مثؿالقراءة باستخداـ مختمؼ الطرؽ والأجيزة و  صعوبات الخاصة في

 .الرنيف المغناطيسي

 إضافة عمى ذلؾ عندما يكوف النصؼ الكروي الأيسر أكبر لدى الشخص العادي تكوف السيطرة عمى
بر بينما يصعب عمى التمميذ عسيري القراءة أو مف صعوبات في معالجتيا أكالنظاـ المغوي و تعرؼ مفرداتو و 

القراءة مف السيطرة عمى النظاـ المغوي لتساوي نصفي المخ فضلا عف صغر منطقة المغة في النصؼ 
 .الأيسر منو وقمة عدد الخلايا مقارنة بالمنطقة المشابية ليا في مخ الأفراد العادييف

، ويمكف تفسير ىذه العوامؿ مف عتري الوصلات العصبيةصبي وظيفي يعوامؿ تتعمؽ باضطراب ع . ب
 خلاؿ منيجيف عمى النحو التالي:  



نخاصت في حعهم انمشاءةاظطشاباث ا                                               نيانفصم انثا  
 

43 
 

 المراكز البصرية في القشرة المخية لدى تلاميذ عسر لعصبية التي تربط بيف العيف و تأثير الوصلات ا
 .معالجة المعمومات البصريةجييز و القراءة ينتج عنيا بطء عمميات ت

كز التجييز السمعي في القشرة المخية لدى ىؤلاء التلاميذ وقرر بعض الباحثيف وىناؾ تأثير مماثؿ لمرا
، الإدراؾ البصري والإدراؾ السمعيأف ذوي صعوبات التعمـ القرائي )عسر القراءة( يعانوف مف صعوبات في 

ة الكممات ية كما تتمثؿ في قراء، وتأخر الاستجابة لممثيرات البصر لي يترتب عنو بطء عمميات التجييزوبالتا
 .والحروؼ
  عدـ استجابة الشبكة التي تتقاطع فييا الوصلات العصبية أو عدـ إستخداـ أو استثارة تمؾ الوصلات

 .(2013)بدراف،  صعوبات القراءة خاصة.يمكف أف يسبب صعوبات تعمـ عامة و 
 

  :-l’alouette-Rحسب اختبار اقتراحات التأىيؿ -5
 مكف اقتراح الاستراتيجيات التالية:بناءا عمى الصعوبات التي تـ تحديدىا ي

 Dysphonétiqueعسر القراءة الصوتية  1.5

وراء الصوتية حوؿ المغة  التأىيؿ يكوف حوؿ تطوير التحميؿ الإدراكي مف خلاؿ العديد مف التماريف ما
  المنطوقة والعلاقة بيف الرمز المنطوؽ والرمز المكتوب ومختمؼ أنواع التماريف يمكف عرضيا كالآتي:

عادة استعماليا  -  في جممة أخرى.تقسيـ الكممة في الجممة مف خلاؿ مطابقة الكممات وا 
مطابقة مقاطع الكممات مع تماريف الإيقاع، أو مع تطبيقات حركية عامة بحيث يقترح المعالج  -

مجموعة مف الكممات ويطمب مف الطفؿ ايجاد كممات تبدأ متشابية أو تنتيي متشابية وفي الأخير 
 .و تحديد الصوت الدخيؿيطمب من

 التمييز السمعي لمكممات المزدوجة، مع تحديد الكممات المتداولة والعربية منيا. -
تحديد معظـ الاشارات البصرية لمطابقة الكممات: تعميـ الحروؼ المتحركة، تقارير عف طوؿ انبعاث  -

 صوت الكممة وطوؿ الكممة المكتوبة )الخطية(.
الكممات في الجممة ثـ الحروؼ في الكممة ثـ الأصوات في المقطع،  تحديد أىمية التتبع عمى مستوى -

بع في حالة اضطراب التتبع غالبا ما يكوف مف المفيد القياـ بعمؿ عمى مستوى التوجو المكاني والتت
 .بوسائؿ غير لغوية )بالاشارات(

 العمؿ عمى الذاكرة قصيرة المدى ) العمؿ(. -
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وبصري متزامف مع القراءة والكتابة، حيث في البداية  صوت مع دعـ حركي-استئناؼ الحديث حرؼ -
 ثـ تكتب مف قبؿ الطفؿ.تكوف مصورة في بطاقة 

 تعزيز استعماؿ الاتجاه الدلالي مف خلاؿ تدريب عمى الكممات القصيرة المستعممة أو الكممات الغريبة  -
 ) غير منتظمة (.

 لتمثلات.لكممات وتحسيف في نوعية االمعجـ اليجائي: زيادة في عدد ا -
  Dyséidétiqueعسر القراءة  2.5

وعميو يمكف اقتراح التماريف شكمي،  –لا توجد صعوبة كبيرة في الاتجاه الصوتي، لكف يوجد قصور بصري 
 اتالية: 

 دعـ الاتجاه الدلالي وذلؾ بتطوير الاشارات البصرية بدءا بوسائؿ غير لغوية ثـ الكممات. -
ات المتداولة والغريبة منيا التي تشكؿ جزء مف المخزوف تدريب الطفؿ عمى التعرؼ عمى الكمم -

 البصري لذلؾ يجب التوجو نحو مقاربة أقؿ تحميلا في القراءة.
 استعماؿ الاشارات السياقية. -
 تطوير المعارؼ الصرفية التي تساىـ في تحفيز الاشارات البصرية. -
 العمؿ عمى تقنية القراءة السريعة. -

   يمس بالدرجة الأولى الأطفاؿ الذيف يظيروف صعوبة في الانتباه. ىناؾ نوع آخر مف عسر القراءة

 الانتباىي:  –عسر القراءة البصري  3.5

 يمكف اقتراح التماريف التالية: 

 عمى الانتباه والادراؾ والتخزيف البصري بوسائؿ غير لغوية.العمؿ في البداية  -
لاحظة، المسح، أخذ الاشارات وضع استراتيجيات لعلاج المعمومات البصرية عمى مستوى الم -

 المناسبة، مقاربة الخطوط البصرية، التنظيـ.
 .ف استراتيجيات مراقبة الاندفاعيةالبحث ع -
 البحث عف الدخيؿ البصري في كؿ الألعاب أو التتابع الخطي في الوسائؿ المفظية. -
ستحضارىا مف الذاكرة العمؿ( الأشكاؿ المكتوبة ويطمب منو اذاكر التخزيف في الذاكرة قريبة المدى )  -

 طويمة المدى.
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تطوير الدلالة البصرية لمكممات : العمؿ عمى حفظ المعمومة في الذاكرة مف اجؿ الفيـ التي تتـ مف  -
خلاؿ البدء بنصوص قصيرة ثـ زيادة في عدد الكممات )نصوص طويمة(، كذلؾ العمؿ عمى الربط 

 بيف عناصر النص.
ف الفيـ )وضع عنواف لمنص، التسطير تحت كممات في البحث عف استراتيجيات التعويض لتحسي -

 ( .النص.....

إعادة تأىيؿ الأطفاؿ عسيري القراءة  والكتابة دائما تأخذ مدة طويمة لتنظيـ واستعماؿ المكتسبات القبمية، كما 
و أف التقدـ والتحسف لا يكوف فوري داخؿ القسـ لأننا قد نكوف أماـ عدـ وجود دافعية لدى الطفؿ وعائمت

علاـ الطفؿ ووالديو بنتائج إعادة التأىيؿ  وبالتالي تبقى النتائج الدراسة منخفضة، وعمى اثر ىذا يجب اشراؾ وا 
  والسير عمى تعميـ المكتسبات. 

 تكرار الميارات كالتجزئة الصوتية )التقطيع الصوتي(. -

 صوت . –تدعيـ العمميات المسؤولة عف ارساؿ حرؼ  -

 الدلالي .تبسيط وتكرار المعنى  -

 تطوير البناء البصري الاملائي.  -

 بناء نماذج إعادة تأىيؿ مناسبة. -

تكامؿ الوظائؼ المتعمقة بالذاكرة حيث تعد أىـ مرحمة لمعالجة انتاج الكممة المكتوبة، استراتيجيات إعادة  -
 التأىيؿ يجب اف تمس معالجة القدرات المعرفية المختمة.

عطاءه استراتيجيات تدفعو لإيجاد وسائؿ التعويض بعيدا عف معالجة الصعوبات يج ب جعؿ الطفؿ مستقؿ وا 
 .(Lefavrais, 2005 :p35-36) المستعممة في العممية العلاجية
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 الأساليب العلاجية المتداولة في البيئة العربية:  -6

 )99-98-97 :2000)مصطفى،  :حسب الأعراضالمتداولة ساليب العلاجية الأ

 سالػػيػػب العلاجػػيةالأ الأعػػػػػػراض
 
 

التعثر في النطؽ: حيث يكوف ىناؾ خمط في نطؽ 
 الحروؼ والأصوات المتشابية.

ئـ اعف طريؽ قو  التحدث وذلؾالتدريب عمى -
 الكممات المتشابية.

 العلاج: ويكوف شفييا وبصريا.-
التدريب عمى التعرؼ عمى الحروؼ عند رؤيتيا -

 وعند نطقيا.
 ممات.التدريب عمى تحميؿ الك-

 
 القراءة العكسية

التركيز عمى اتجاه اليميف أثناء القراءة، وذلؾ -
بإتباع تدريبات تتضمف تتبع الحروؼ، الاشارة 

 بالأصبع وضع خط تحت الحروؼ أثناء قراءتيا.
 

 التكرار
 

 التدريب عمى معرفة كممات جديدة .-
 تشجيعو عمى التروي و اليدوء أثناء القراءة.-
 الجماعية في وقت واحد القراءة الجيرية-

 
 

 التداخؿ الدلالي
 
 

ألمعب بالكممات يتوفر فييا عنصر التحميؿ 
 الصوتي 

 مادة قرائية سيمة  استخداـ-
تزويد التمميذ بقاموس لغوي أكبر عف طريؽ تعدد -

 النشاطات .
 

افة كممات غير موجودة أو حدؼ كممات اض
 موجودة

 التركيز عمى المعنى .-
تحتوي عمى جممة ناقصة ـ بطاقات استخدا-
 أخرى كاممة مف أجؿ الموازنةو 
 القراءة الجماعية مع الأستاذ-

 استخداـ مادة قرائية بيف أسطرىا مسافات واسعة- اغفاؿ سطر أو عدة أسطر
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  خط تحت السطر أثناء القراءة وضع -
 مساعدة التمميذ عمى الحد مف القمؽ و الاجياد.- توقؼ وترددات أثناء القراءة

 تدريب عمى رؤية الكممات غير مؤلوفة)الغريبة(ال-
 

 القراءة المتقطعة
 استعماؿ مادة قرائية أسيؿ .-
التركيز عمى المعنى وذلؾ بإثارة دافع حافز -

 لمقراءة 
 التدريب عمى التركيز.- صعوبة في التذكر

 استخداـ مادة أسيؿ-
ور عمى كممة التدريب عمى التصفح السريع:العث- العجز عف القراءة السمعية

 معينة في الجممة أو فقرة و يكوف ذلؾ شفييا.
 

صعوبة ملاحظة التفاصيؿ عند وصؼ شيء مف 
 الأشياء

 استخداـ تدريبات تكممة الجمؿ -
 وضع خطوط تحت الاجابات الصحيحة -
إنشاء أسئمة مستقاة مف فقرة تعطى لمتمميذ لكي -

 تضمف ألفة أكثر لمكممات.
 

 ءة في المجتمعات العربية:صعوبات تقييـ عسر القرا -7

 في التعرؼ بشكؿ دقيؽ  عمى الأطفاؿ ذوي عسر القراءة، وبالتالي تعد عممية القياس والتقييـ حجر الزاوية
العلاجية الملائمة. وفي بلادنا العربية يمكننا القوؿ بأف ماميـ  لتمقي الخدمات التربوية و إتاحة المجاؿ أ

رىـ مف الصعوبات التعمـ   يكنفيا الكثير مف الصعوبات والمعيقات غيممية تقييـ ذوي صعوبات القراءة و ع
علاج صعوبات القراءة أو صعوبات التعمـ بشكؿ عاـ الكثير مف يواجو المختصوف في مجاؿ تقييـ و  حيث

 المشاكؿ و التي يمكف اجماليا فيما يمي:
ميارة  حمية ومخصصة لتقييـعدـ وجود اختبارات مقننة ذات مرجعية معيارية تتناسب مع البيئة الم 1.7

ما نجده في الكثير مف البمداف القراءة بشكؿ عاـ أو تقييـ جوانب معينة مف ىذه الميارة وذلؾ عمى عكس 
سمات تختمؼ عف المغات الأخرى لذلؾ يصعب الاستعانة لغة طبيعة و أف لكؿ  الغربية،ومف المعروؼ 
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طبيعة المغة العربية كونيا لـ تأخذ بعيف الاعتبار غير مطورة أصلا لمغة العربية وذلؾ نظرا لباختبارات 
 .ـ الكتابي المستخدـ في ىذه المغةوطبيعة النظا

التكيفي المصممة خصيصا خاصة اختبارات الذكاء ومقاييس السموؾ و رة الاختبارات النفسية ند  2.7
ف الاختبارات المتوفرة في ،فإونظرا لأىمية الاختبارات النفسية في تقييـ عسر القراءة  ،لممجتمعات العربية

اختبار و البيئة العربية في الوقت الحالي ىي اختبارات مترجمة عف اختبارات أجنبية كاختبار وكسمر 
ورغـ مف التي تـ ترجمتيا وتعديميا كي تتناسب مع البيئة العربية ستانفورد بينيو وغيرىا مف الاختبارات 

 المغة ومقتضياتيا تحدد نوعا ما مف دقة النتائج المترتبة اجراءات التعديؿ المتبعة ودقتيا إلا أف طبيعة
 .عمى استخداـ مثؿ تمؾ الاختبارات

 بشكؿ جيد لتقييـ وعلاج اضطرابات القراءة .رة المختصيف والمؤىميف ند  3.7
ف كانت ىماؾ محاولات  المصممة لاختبار الأطفاؿ الناطقيف بالمغة العربيةغياب اختبارات المغوية   4.7 وا 

إلا أنيا لـ تصؿ إلى حد تقييـ جوانب دقيقة في  عربية لتصميـ مثؿ تمؾ الاختبارات،البمداف ال في بعض
أو مستويات المغة العميا.و التي تعبر مف الشروط المغة كػػػػػػػػػػػػالوعي الفونولوجي أو الذاكرة الفونولوجية 

ما تكمف الأىمية الضرورية لمعرفة مف اجؿ التقييـ المغوي الشامؿ عند تقييـ عسر القراءة . كالاساسية 
التي مكف مف تصميـ البرامج التربوية والعلاجية الملائمة و بيدؼ التغوي عند عسيري القراءة مالمستوى ال

 .عمى تطوير مجالات معينة في المغةتركز 
عكس ما نجده  علاج عسر القراءة في معظـ البمداف العربية،وذلؾرة المراكز التي تعني بدراسة و ند 5.7

 .التي تعني دائما عمى توفير الاختبارات المقننة وتطوير أساليب التقييـ والعلاجو ي البمداف الغربية ف
 .(68 :2009،عبد العزيز السرطاوي)
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 الدراسات السابقة:ثالثا: 

لمباحثة مف مجموع الدراسات السابقة المحصؿ عمييا تعدد أىدافيا رغـ موضوعيا الواحد حيث  اتضح  
ت لتصنيفيا حسب مضموف كؿ ىدفيا الخاص ومحاولة منا لتنظيـ عرض الدراسات السابقة عمد لكؿ دراسة
 :درج مف خلالو مجموعة مف الدراساتالتي تندراسة و 

 :التي اىتمت بتشخيص حالات اضطرابات التعمـ  الدراسات )1
تحديد ذوي  الكشؼ عف القدرة التمييزية لممداخؿ التشخيصية في''بعنواف: 1982Teeter'تيتردراسة '

 :فيما يخص صعوبات الخاصة في التعمـ
 .ي عمى مقياس وكسمر لذكاء الأطفاؿالتباعد بيف نسبتي الذكاء المفظي والعمم -
 .يا وتحميؿ لقدرات التجييز البصريالعمميات المعرفية العمالتباعد بيف التحصيؿ و  -

 :ه الدراسة عمى عينة مف المجموعاتحيث أجريت ىذ

 طفؿ .189عددىـ محروميف مف التمدرس و الأطفاؿ ال مجوعة مف . أ
 طفؿ .113عددىـمجموعة مف الأطفاؿ المعاقيف و  . ب
 طفؿ . 150مجوعة مف التلاميذ ذوي صعوبات التعمـ وتشمؿ   . ت

 ومف أىـ النتائج التي توصمت إلييا الدراسة :

تشخيص مف العينة الكمية يندرجوف في نطاؽ المستوى لمتباعد ل 50إستخداـ معيار التباعد اتضح أف 
 أف دقة التصنيؼ بناءا عمى معيار التباعد تعد طفيفة.  حالات صعوبات التعمـ حيث تشير ىذه النتيجة إلى

 ذكاء الأطفاؿ لا الذكاء العممي في مقياس وكسمر لػػأف التباعد بيف الذكاء المفظي و  كما أظيرت النتائج أيضا
ر جشطمت البصري الحركي كمدخؿ أحادي البعد ، في حيف يعد إختبار بنديتسـ بالثبات في عممية التشخيص

في التشخيص لحالات خاصة دوي صعوبات التعمـ ،حيث اتضح أف قدرات التجييز الإدراكي تميز بصورة 
متسقة بيف المجموعات الثلاثة، وعمى ىذا فقد أكدت ىذه الدراسة  ضرورة إستخداـ مدخؿ تشخيص متعددة 

دوي صعوبات التعمـ أكثر مف الاعتماد عمى المداخؿ  التشخيصية الأبعاد عند تصنيؼ أو تحديد التلاميذ 
 .دأحادية البع
 درجة التوافؽ في تشخيص صعوبات خاصة في التعمـ :والتي كانت بعنواف 2004"الساكت"دراسة أما 

، حيث ىدفت الدراسة استقصاء درجة التوافؽ في تشخيص صعوبات عمى عينة مف الأطفاؿ الأردنييف
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ولتحقيؽ أىداؼ ىذه  ،ؤشر الفارؽ بيف التحصيؿ الفعمي والمتوقعماـ مقاييس التقدير و لتعمـ باستخدا
 الدراسة تـ إستخداـ ىذيف طريقتيف في التعرؼ عمى الأطفاؿ الذي يشؾ بأف لدييـ صعوبات في التعمـ .

رس ذة مف مداتمميتمميذ و  100تكونت عينة الدراسة  ،ع الدراسة مف تلاميذ الصؼ الرابعيتألؼ مجتم
ختبار لعمييـ اختبار القراءة العربية و  ، وطبؽتـ اختيارىا عشوائيا ختبار لمحساب وا  ختبار الذكاء ا  محساب وا 

وذلؾ لغرض استخراج العلاقة  الارتباطية والانحدارية بيف الذكاء والتحصيؿ وقد أصبح عدد  ،غير المفظي
تمميذ وتمميذة  120أما العينة الثانية فتكونت مف  تمميذ وتمميذة بعد استبعاد الحالات المتطرفة،76أفراد العينة 

مف  36مف ذوي التحصيؿ المتدني و 84بذلؾ تكونت ىذه العينة مف ع والمتدني، و مف ذوي التحصيؿ المرتف
ختبار القراءة العربية وىو إختبار قياس التقدير الخصائص السموكية و ذوي التحصيؿ المرتفع.ثـ استخدـ م ا 

خس ميارات القرائية الأساسية و قيامتعدد المستويات ل ختبار الرياضيات المحدد لمصؼ الرابع وا  تبار الذكاء ا 
الذي يعتمد عمى ميارة حؿ المشكلات مف خلاؿ التعرؼ عمى العلاقة بيف الأشكاؿ المصور غير المفظي و 

 المجردة.

ط بيف كؿ مف باالتحصيؿ حسب معمؿ الارت ولاستخراج العلاقة الارتباطية والانحدارية بيف الذكاء 
تـ تصحيح القيـ الناتجة لأثر لمفظي في العينة الأولى، و الحساب وبيف إختبار الذكاء غير اإختباري القراءة و 

غيرة النبؤ في الحساب بإعتبار درجة الذكاء متثـ حساب معمؿ الإنحدار لمقراءة و ضيؽ المدى في العينة 
لتقدير عند التنبؤ بدرجات القراءة أو درجات الحساب كذلؾ تـ حساب الخطأ المعياري في امعادلة الانحدار و 
 مف درجة الذكاء.

معمميف ، فقد تـ حساب معامؿ الارتباط بيف تقديرات مستقمة لولمتأكد مف ثبات المقياس التقدير
ناثلمجموعة مف الطمبة ذكور و  ( للاختبارات المفظية %0.95)( لمدرجة الكمية،و%0.97فكاف ) ا 

وتـ استخراج  ،يالاجتماع( لاختبار السموؾ الشخصي و %0.76)ير المفظية و( لاختبارات غ%0.92و)
تبيف حالات صعوبات التعمـ وذلؾ بعد تحويؿ الدرجات أداء التلاميذ عمى عمى المقياس و صفحة نفسية تمثؿ 
 .التقدير إلى درجات معيارية تائيةالخاـ عمى مقياس 

( تمميذ إلى أف مقاييس التقدير 120راسة البالغة )أشارت نتائج  أدوات القياس المطبقة عمى عينة الد
حالة، 84( حالة مف عينة متدني التحصيؿ البالغة %69( و)%60.8( تمميذ أي نسبة )73قد شخص )

وشخص المقاييس أربع حالات مف عينة مرتفعي التحصيؿ البالغة حالة ،أما الحالات التي شخصت 
( مف عينة %95(حالة بمستوى ثقة )31المتوقع فقد بمغت ) باستخداـ مؤشر الفارؽ بيف التحصيؿ الفعمي و
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( حالة باعتبار مدى الثقة 47(حالة بمستوى ثقة )60( و )%25.8حالة أي مايناسب )120الدراسة البالغة 
 60( و%95( حالة باعتبار مدى الثقة )31( أما عدد الحالات  المشخصة حسب مؤشر الفارؽ فيي)68%)

 .( حالة73ت المشخصة حسب التقدير )( وعدد الحالا%68)حالة باعتبار مدى الثقة 

( %80.6( و)%95وبذلؾ تكوف نسبة التوافؽ منسوبة إلى الحالات المشخصة حسب مؤشر الفارؽ )
نسبة التوافؽ منسوبة إلى الحالات المشخصة حسب مقياس ( و %78( ىو )%68باعتبار مدى الثقة )و 

 .(%64(ىو )%68باعتبار مدى الثقة ) ( و%34)(و%95التقدير باعتبار مدى الثقة )

وتدؿ ىذه النتائج عمى إمكانية اعتماد مقياس التقدير كأداة تساعد في التعرؼ عمى الأطفاؿ الذي 
العمؿ عمى وضع الإستراتيجيات الفاعمة لمتدخؿ لات ذوي صعوبات خاصة في التعمـ و يشؾ بأنيـ حا

 المناسب.

ت عنواف: صعوبات التعمـ لدى عينة مف تلاميذ المرحمة تح دراسةب 1991"فيصؿ خير الزادكما قاـ "
الابتدائية في دوؿ الامارات المتحدة )دراسة مسحية تربوية نفسية( حيث ىدفت ىذه الدراسة إلى التعرؼ عمى 

اب، بمغت عينة نسبة ذوي صعوبات التعمـ وتحديد الصعوبات النمائية والأكاديمية في المغة العربية والحس
ضعاؼ العقوؿ والمضطربيف تبعديف في ذلؾ الاعاقات الحسية والحركية و تمميذة مسميذ و تم 500البحث 

تمميذ وتمميذة طبؽ عمييـ  365انفعاليا ونفسيا بمغت بعدىا عينة البحث الاساسية بعد عممية الاستقصاء 
 ي:اختبار الذكاء واختبار التحصيؿ في المغة العربية والحساب، توصمت نتائج الدراسة إلى مايم

 .% 11.28في حيف الاناث %15.64 نسبة الذكور مف ذوي صعوبات التعمـ -

 . نسبة انتشار صعوبات التعمـ يزداد بزيادة العمر الزمني

ترتيب الصعوبات الاكاديمية كالأتي)المغة والكلاـ،المدركات الحسية،الحركية،الانتباه والذاكرة،  -
 المعرفة و التفكير(.

 (.60 :1995)جمجؿ،  كاف ترتيبيا كالأتي) الحساب،الكتابة،القراءة(أما عف الصعوبات الاكاديمية 
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 الدراسات السابقة المرتبطة بالتفسير المعرفي لصعوبات القراءة: )2
الفروؽ بيف تحت عنواف قياس  Simmons Kaneeniu"1992 "سيموف كامني"لػػتناولت ىذه الدراسة 

  " بالولايات المتحدة الأمريكية Vocabulary khowledgeالعادييف في معرفة المفردة ذوي الصعوبة و 
 مجموعات فرعية:  4طفؿ تـ تقسيميـ إلى   48 عمى عينة قواميا

 طفؿ مف العادييف متوسط عمرىـ عشرة سنوات . 12 -
 طفؿ مف ذوي الصعوبة في التعمـ عمرىـ عشر سنوات. 12 -
 سنة. 12طفؿ مف العادييف متوسط عمرىـ الزمني  12 -
 سنة. 12ي التعمـ متوسط عمرىـ طفؿ ذو صعوبة ف 12 -

 Umprompedأدوات الدراسة: تـ استخداـ مستوييف مف مياـ معرفة المفردة باستخداـ الإنتاج المممح 
production   استجابة الإختيار المممح وPrompted choice Repenses  أسموب تحميؿ ،

 :كانت نتائج الدراسة كما يمي(. و 2، اختبار)كاAnovaالتبايف

أقرانيـ مف العادييف في دقة الاستجابة لصالح سنوات( و  10طفاؿ صعوبات التعمـ )فروؽ بيف أيوجد 
 سنوات في معرفة المفردات. 12العادييف، بينما لا توجد فروؽ بيف ذوي الصعوبات و العادييف مف عمر 

" Context cues أثر استخداـ السياؽ " تحت عنوافبدراسة  "Henshow"  (1992)"ىنشو" قاـ أيضا
فؿ متوسط عمرىـ الزمني ط 52عمى عينة تتكوف مف   في التعرؼ عمى الكممة باختلاؼ مستوى القراءة،

 مجموعات فرعية. 3أشير تـ تقسيميـ إلى  6سنة و 11
 مجموعة الجيديف في القراءة.  -
 مجموعة المتوسطيف في القراءة. -
 مجموعة الضعاؼ في القراءة. -

، يبمغ طوؿ كؿ نص Mugfordطبقا لمؤشر  Readabilityتيا نصوص تختمؼ في  قراء 3تـ استخداـ 
كممة صعبة، كما تـ استخداـ أسموب تحميؿ التبايف لممقارنة بيف متوسط عدد  20كممة في كؿ نص  300

 الأخطاء، و توصمت الدراسة إلى النتائج التالية:
 الضعاؼ في دقة التعرؼ عمى الكممة لصالح الجيديف.توجد فروؽ بيف الجيديف و  -
 المتوسطيف في عدد الأخطاء بالنسبة النصوص الثلاثة.لا توجد فروؽ بيف الجيديف و  -
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عبد الحميد سميماف ) المتوسطيف في دقة الاستجابة لصالح المتوسطيف.توجد فروؽ بيف الضعاؼ و  -
 (2005 ،السيد 

 أقيمت ىذه الدراسة بفرنسا تحت "Gerard Chauveau( "2002جرارد شوفو" )" دراسةأيضا نجد 
 6ف الابتدائي، تتراوح أعمارىـ بي ؿ الطوراطفأعمى عينة مكونة مف   أسس معرفة القراءةعنواف 

اختبار الجمؿ الناقصة مثؿ: الديؾ يغني ...الساحة...،   قراءة الصامتة و استعمؿ اختبار فيـ السنوات،7و
 يطمب مف الطفؿ قراءة الجممة بصمت ثـ إيجاد تخميف لمكممة الناقصة.

راسة إلى أف كؿ القراء الجيدوف توصموا لمكممة الناقصة التي ىي "في"، بالمقابؿ شكمت ىذه وخمصت الد
الكممة صعوبة لأغمبية الأطفاؿ الذيف لدييـ ضعاؼ في القراءة، كما أكدت نتائج الدراسة كذلؾ أف القراء 

  نبيا المكتوبةسنوات يتحكموف عمى الأقؿ في معرفة الجممة المكتوبة و معالجة جوا 7-6الجيدوف مف 
Syntaxique  و الدلاليةSémantique استعماؿ السياؽ المغوي ،Le context linguistique   توقع ،

 ((Chauveau,2002 :p139كممات غير مفيومة، الربط بيف مجموعة مف الكممات أو جزأيف مف جممة

العلاقة بيف  ياس، حيث قامت بق2005-2004نشرت سنة  INSSمف قبؿ  أجريت دراسة بفرنساكما 
حؿ قراءة وأثرىا عمى تعمـ الحساب و علاقة صعوبة اليف مف جية، و الفيـ عند المتمدرسصعوبة القراءة و 

 المشكلات.

: صعوبة في القراءة ليا أثر عمى الفيـ، فاختبار الفيـ الموجو إلى الحالات فكانت النتائج كما يمي 
منيـ  %25ى أداء ضعيؼ في اختبار الفيـ؛ عم أظير أف الحالات التي ليا صعوبة في القراءة تحصمت

مف التلاميذ الذيف ليس لدييـ صعوبة في القراءة  75تحصموا عمى  إجابة صحيحة في الفيـ، بينما 
  ℅32تحصموا عمى نتيجة مرتفعة في الفيـ.في المقابؿ تحصمت الحالات التي لدييا صعوبة في القراءة عمى 

 بالنسبة لمعادييف.  2عمى إجابات خاطئة في الفيـ، و 

 المشكلات.حؿ ة ليا أثر عمى الحساب و بالتالي صعوبة القراءو 

 التفسير العصبي لعسر القراءة: )3
 .K( "2012" لونجر و آخروف " ) عسر القراءة و الاختلاؿ  العصبي لػتحت عنواف  دراسة 

Lehongre "   ،ة الناتجة عف كؿ خمصت نتائج ىذه الدراسة إلى ملاحظة الموجات الكيربائيبفرنسا
نصؼ كروي دماغي في استجابتو للأصوات المختمفة، فعند الأطفاؿ العادييف القشرة الدماغية لنصؼ 
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في الثانية.  Hertzىرتز 30كروي الأيسر يستجيب للأصوات مف خلاؿ إرساؿ موجات كيربائية بإيقاع 
، أي أنو لا يتطابؽ مع Hertz 60إلى  50أما عند الأطفاؿ عسيري القراءة فيستجيب دماغيـ بتردد مف 

في  Hertz 30إيقاع الوحدات الصوتية، في المقابؿ القشرة الدماغية اليمنى المسؤولة عف السمع ترسؿ 
 Hertz 30أثناء إدراؾ المغة، نصؼ الدماغ الأيسر يرسؿ موجات كيربائية بإيقاع الحالات العادية، و 

.مف جية أخرى، تحميؿ المعطيات 5Hertzنصؼ الدماغ الأيمف يرسؿ موجات كيربائية بإيقاع و 
الصوتية بيذه الكمية يشبع ذاكرة العمؿ عند أطفاؿ ذوي القراءة المضطربة لأنيا تقطع ذىنيا أصوات 
الكلاـ، ىذا الخمؿ يمكف أف يكوف ذو أصؿ وراثي، كما أثبتت الدراسات التشريحية لمدماغ لوجود تشوه في 

 (K, Lehongre et al ,2012 ). شؽ سيمفوسالقشرة لمنصؼ الكروي الأيسر لما قبؿ 
لكروي أف خمؿ القرائب سببو خمؿ في الفص الصدغي في نصؼ اويرى في نفس السياؽ "ديديو بورو"

أنطواف  )ديديو ترجمةحيث يشكؿ تراخي النشاطات الادراكية البصرية مع سلامة سيكولوجية المغة 
 (.52: 2000الياشـ،

عف بطئ نمو ودجا لصعوبات القراءة التي سببيا تأخر النضج،وىو عبارة ''بندر''قدـ نم ػلأما بالنسبة 
)كاكؿ محمد بعض المراكز الخاصة في المخ والمتضمنة لعممية القراءة،بينما ينمو بقية المخ نموا طبيعيا 

   .(74 -73 :2003عمي،
لتطور الجنيني وتنتيي قاـ الباحث بدراسة التغيرات العصبية في مرحمة ا الذي 2007"إبراىيـ"دراسة وكذا 

أظيرت الدراسة أف ىناؾ خملا في النشاط طفؿ و  137يث اشتممت الدراسة عمى بعممية الميلاد ح
أشار أيضا إلى أف الخمؿ الوظيفي قد يصيب بعض الأطفاؿ المصابيف بعسر القراءة و الدماغي  عند 

ؿ المغة والإشارات العصبية سيولوجيا عف عممية تحميأجزاء الدماغ الأيسر والتي تعتبر المسؤولة ف
 .(2011)إبراىيـ،  البصريةو 

 :التفسير الجيني (4

: دراسة أسرية لذوي DECHER and DEFRIES1980-1981''ديكر وديفرز''د أجرى كؿ مف لق
الاختبارات يا بطارية مف اختبارات القراءة و صعوبات في القراءة بجامعة كولورادو الأمريكية ،إذ طبؽ عمي

، وعمى عينة ضابطة صعوبات القراءة، وكذلؾ الأباء والإخوةطفؿ ممف يعانوف مف  125ى السيكومترية  عم
 أسرة . 125تتألؼ مف 
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فحصؿ الأطفاؿ الذيف يعانوف مف صعوبات في القراءة عمى درجات منخفضة  بدرجة دالة عف 
مف إختبارات  لكف أيضا عمى اختباريف ة ليس فقط عمى اختبارات القراءة الأطفاؿ في المجموعة الضابط
قد إستنتجا الباحثاف بأف البيانات توضح مكاني،سرعة المعالجة الرمزية ( و القدرة المعرفية ) الإستدلاؿ ال

 .(2012)الصرطاوي، وتبرىف بشكؿ حاسـ الطبيعة الأسرية لصعوبة القراءة  

 القرائي: دراسات سابقة حوؿ أدوات تقييـ العسر )5
تشخيص عسر القراءة غير العضوي لدى عينة مف  بعنواف: 1993"عبد المجيد جمجؿ نصرة محمد"دراسة 

 تيدؼ الدراسة إلى :، تلاميذ الحمقة الأولى مف التعميـ الأساسي

 كيفية التعرؼ عمى بعض العوامؿ المرتبطة بالعسر القرائي . -    

 إعداد إختبار تشخيص العسر القرائي ويتضمف ميارتي القراءة الصامتة و الجيرية  -    

 التأكد مف فعالية البرنامج لمقدرات المذكورة لتحسيف مستوى الاطفاؿ مف ذوي عسر القراءة. -    

 12.4-7.4إناثا وتراوحت أعمارىـ مف  203ذكور، 183منيا  388الدراسة عمى  واشتممت عينة
 عينة الدراسة عمى الأدوات التالية : اشتممتسنوات وثلاثة أشير. وقد  9بمتوسط قدره 

 قياس النضج العقمي لمتلاميذ )إختبار وكسمر لذكاء الأطفاؿ(.أدوات ل 
 : أدوات لقياس الأداء الأكاديمي المتمثؿ في تشخيص ميارات القراءة وتضـ 

 ، استمارة تحميؿ الأخطاء.اختبار القراءة الصامتة ، اختبار تشخيص العسر القرائي
 لأسرية.أدوات لقياس الجوانب العصبية ،الانفعالية ، الاجتماعية وا 

أسفرت الدراسة عمى النتائج التالية :حدوث تقدـ بالنسبة للأبعاد المختمفة للاختبار التشخيصي لمعسر 
ي الذمة وكذا القراءة الجيرية و القرائي فقد طرأ تحسف بالنسبة لمقراءة الصامتة فيما يخص التعرؼ وفيـ الكم

 ...الإبداؿ . ،افةضالا انعكس في قمة عدد الأخطاء كػػػالحدؼ،

، فيـ التعرؼ عمى الكممات فيـ الكممات طرأ تحسف بالنسبة لجميع ميارات القراءة الصامتة والمتمثمة في
 .(1995)جمجؿ، الجيرية  القراءةالجممة ....وكذا 

رسالة  ،يالتأخر الدراستحت عنواف : التأخر في القراءة و  دراسة 1982بالجزائر "عمي تعويناتكما تبنى "
صفا مف  15عموـ التربية حيث اشتممت عينة البحث عمى سات المعمقة في عمـ النفس و الدرالنيؿ دبموـ 
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،خمسة صفوؼ مف ةخمسة صفوؼ مف السنة الثامن ،الطور الثالث،خمسة صفوؼ مف السنة السابعة
تبار التحصيؿ في المغة العربية ومقياس ، واخالقراءة تبارلاخومف خلاؿ تحميمو السنة التاسعة.
العائمة  حيث استنتج الباحث أف صعوبات تعمـ القراءة التي يعاني منيا تلاميذ عاطفية و الاضطرابات ال

أف  اتضح، حيث وتقؿ نوعا ما في السنة الثامنة والتاسعةالطور الثالث نجدىا تنتشر في السنة الرابعة  
أف  اتضحفقد  ، أما عف مستوى الفيـ المقروءجات ينخفض في السنة السابعةمستوى القراءة المقاس بالدر 

)البشير،  ىذا في المستويات الثلاث لكؿ سنةيفيموف المقروء إلا فيما سطحيا و أغمب الحالات لا 
2006). 

باختبار تشخيص العسر القرائي الذي ييدؼ إلى  (2011)"نصرة محمد عبد المجيد جمجؿكما قاـ كذلؾ "
الصامتة والجيرية مف خلاؿ التعرؼ  تشخيص بعض الصعوبات التي يعاني منيا التلاميذ بالنسبة لمقراءة

عمى جوانب الضعؼ والقوة لدى التلاميذ، حيث انتقت الباحثة مادة الاختبار مف خارج المقررات الدراسية 
 الصؼ الرابع ابتدائي .

 عبارة موزعة عمى أربع أبعاد أساسية : 80يتكوف الاختبار مف 

 ارة.عب 40التعرؼ عمى المفردات وتحتوي عمى  البعد الأوؿ:

 عبارات. 10فيـ المفردات وتحوي عمى  البعد الثاني:

 عبارات. 10فيـ الجممة ويحتوي عمى  البعد الثالث:

 قطع. 5عبارة مقسمة عمى  20قطع القراءة و يحتوي عمى  البعد الرابع:

وتعطى كؿ اجابة صحيحة عف كؿ  ،عبارات خاصة بيا 4لمقراءة الصامتة كؿ فقرة تحتوي عمى 
(، ويتـ تفسير الدرجة عمى الاختبار في ضوء جدوؿ معايير 0احدة وللإجابة الخاطئة تعطى )عبارة درجة و 

 .دراسية التي يطبؽ عمييا الاختبارالأداء الخاص بكؿ صؼ دراسي مف الصفوؼ ال

تمميذ وتمميذة وبعد ذلؾ تـ حساب الثبات والمعايير  80طبؽ الاختبار في صورتو النيائية عمى 
تمميذ وتمميذة  50داء عمى الاختبار، كما طبؽ الاختبار عمى عينة مف التلاميذ قدرىا الخاصة بالزمف والأ

فيما يخص صدؽ المحؾ الخارجي أما الثبات قامت الباحثة بحسابو عف  0.25حيث بمغت قيمة الارتباط 
تحصمت عمى مؿ الثبات بطريقة ألفا كرونباخ و كما تـ حساب معا Test-Retestطريؽ اعادة التطبيؽ 
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وكذلؾ الاتساؽ مف خلاؿ حساب معاملات الارتباط للأجزاء الفرعية للاختبار لمتأكد مف الصدؽ  0.82
   (2011)المجيد،  الداخمي.

تشخيصي لذوي  اختبارإلى بناء  (2011)"الفرانيإبراىيـ  رميسر نصلػػػػػػ " الدراسة الحالية تيدؼ
قامت الباحثة ببناء ثلاث لقد و والحساب لكتابة واد الأساسية القراءة واتعمـ الماضطرابات الخاصة في 

 ىي:أدوات و 
 .ابتدائيصعوبات تعمـ القراءة الصؼ الخامس  اختبار .1
 .ابتدائيصعوبات تعمـ الكتابة الصؼ الخامس  اختبار .2
 .ابتدائيصعوبات تعمـ الحساب الصؼ الخامس  اختبار .3

قامت بتطبيؽ أدوات الدراسة عمى ، و لوصفي التحميمي و المنيج البنائيالباحثة المنيج ا استخدمت
(تمميذ وتمميذة مف تلاميذ الصؼ الخامس في مدارس شماؿ غزة مف أجؿ 1000عينة مف التلاميذ قواميا )

ثبات الادوات مف خلاؿ صدؽ المحكميف، إعادة ثة مف صدؽ و ، ولقد تأكدت الباحالثلاثة الاختباراتتقنيف 
المعياري،  الصفية، حساب قيمة المتوسط الحسابي، الانحراؼ تطبيؽ الاختبار، معامؿ ألفا، معامؿ التجزئة

 ، معامؿ التفمطح، التمثؿ البياني لممنحنى الطبيعي، الدرجات المعيارية، الدرجة التائيةواءلتمعامؿ الاالتبايف و 
 صدؽ المقارنة الطرفية.والمئينية، و 

 توصمت الدراسة إلى النتائج التالية: و 
 لذوي صعوبات تعمـ القراءة: أبعاد الاختبار التشخيصي  -

 *نطؽ الكممات 

 * نطؽ تشكيؿ الكممات .

 * نطؽ طوؿ الحرؼ المناسب لحروؼ المد.

 * التمييز بيف أحرؼ الكممات المتشابية.

 اللاـ القمرية.نطؽ الكممات بيف اللاـ الشمسية و * التمييز عند 

 أبعاد الاختبار التشخيصي لذوي صعوبات تعمـ الكتابة :  -
 ات الثلاثية .* الكمم
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 * الكممات التي بيا مد الألؼ .
 * الكممات التي تراعي وضع الفتحة .
 * الكممات التي تراعي تنويف الفتح .
 * الكممات التي تراعي اليمزات .

 * إسقاط اللاـ الشمسية أثناء الكتابة.
 التشخيصي لذوي صعوبات تعمـ الحساب:  الاختبارأبعاد  -

 * مفاىيـ الأعداد .

 ميات عمى الأعداد.* العم

 * خوارزميات الأعداد.

 * مفاىيـ ىندسية .

 (2011)الفراني،  * تطبيقات ىندسية .

ىدفت ىذه الدراسة إلى قياس الفروؽ في : Stanovich and Siegel" 1994"سيجؿو ستانوفيتش "دراسة 
ي صعوبات خاصة ، أجرت ىذه الدراسة عمى عينة مف تلاميذ ذو ترجمة الكممات إملائياالصوتي و  الترميز

لمتباعد بيف الذكاء  سيميـ طبقا، تـ تق( سنة16-7تراوح أعمارىـ ما بيف )تلاميذ عادييف تفي تعمـ القراءة و 
دلالة بيف صعوبات تعمـ ىـ النتائج التي توصمت إلييا الدراسة أف ىناؾ فروقا ذات أمف والتحصيؿ، و 

عمى الكممة لصالح العادييف، أما الفرؽ في الأداء  العادييف في دقة الأداء عمى اختبارات التعرؼالقراءة و 
. مف جانب آخر أشارت النتائج إلى أنو لا قد كانت لصالح ذوي صعوبات التعمـعمى اختبارات التيجئة ف
تجريبي لمتعرؼ عمى التيجي، كذلؾ الاختبار العمى اختبار الكممات المتشابية و  توجد فروؽ في الأداء

إنما يرجع إلى ضعفيـ ى أف ضعؼ التعرؼ عمى الكممة لذوي صعوبات التعمـ قد أشارت الدراسة إلىذا و 
تجدر ، و تركيزىـ في التجييز عمى الترميز الإملائي لمكمماتلصوتي الترميز الصوتي و افي التجييز 

الإشارة إلى أف نتائج ىذه الدراسة جاءت مناقضة لمدراسة السابقة التي تشير إلى أف ذوي الصعوبة 
 .ز الإملائي في التعرؼ عمى الكممةالتجيير الصوتي أكثر مف اعتمادىـ عمى التجيي يعتمدوف عمى

(Stanovich, 1994). 
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أقيمت ىذه الدراسة عمى عينة مف التلاميذ  :2007وآخروف "Bada Benaissa"دراسة أيضا نجد 
أداء ىؤلاء التلاميذ التأكد مف نمو بيدؼ تحديد ميارات القراءة و  الابتدائيالمغربييف متمدرسيف في الطور 

مقارنة إستراتيجيات التعمـ ة أخرى ىدفت الدراسة إلى تحديد و حسب المستويات الدراسية مف جية ومف جي
 .الضعاؼ في القراءةبيف الجيديف و بيف 

ىي الصورة رؼ عمى الكممات بالمغة العربية و جماعي لمتع اختبارلتقييـ ىذه الميارة استعمؿ الباحث 
 بالفرنسية .''Kaomsi '' الباحث لاختبارالمكيفة 

توصمت نتائج البحث إلى التأكيد عمى قدرة التعرؼ عمى الكممات بالمغة العربية حيث أنيا تنمو مع 
حيث تؤكد النتيجة  ،الكممات غير مشكمةر الدراسية وىذا يخص الكممات المشكمة و تقدـ المتعمميف في الأطوا

ص القرائي مما جعؿ فرضية البحث تقوؿ أف عدد الكممات الأولى ليذه الدراسة عف وحدة أكبر ىي الن
 المقروءة صحيحة يزيد كمما تقدـ المتعمـ في التمدرس.

أما النتيجة الثانية التي توصؿ إلييا تتعمؽ بأف النجاح في التعرؼ عمى الكممة مرتبط بعدد 
 .يات الصامتية المخزنة في الذاكرةالمورفيم

ت أي ) الصوامت( أثناء طفاؿ الضعاؼ في القراءة ييمموف الحركاأما النتيجة الثالثة يرى أف الأ
يعتمدوف في التعرؼ عمى الكممة المكتوبة بالمغة العربية عمى الييكؿ الصامتي ىذا مف جية ومف القراءة و 

الضعاؼ فكميـ قادروف عمى القياـ بتحميؿ بيف الجيديف في القراءة و  اختلاؼجية ثانية المقارنة لـ تجد 
 الجدر الصامتي لمكممة.تمييز بيف المورفيمات الصائتية و لوجي يسمح لو بالالمورفو 

أما النتيجة الرابعة فتتعمؽ بنوع الإستراتيجيات المتبناة مف طرؼ عينة الضعاؼ في القراءة بحيث حددىا 
مف  الباحث بأنيا مف نوع  التماثؿ الذي يرتكز عمى الشكؿ العاـ لمكممة مع ملاحظة وتسجيؿ إستراتيجيات

، كما وضح الباحث أف الأطفاؿ يستعمموف الإستراتيجيات ا تقدـ المتعمـ في أطوار التعميـنوع التحميؿ كمم
مختمفة حسب مستواىـ في القراءة بحيث يستعمموف الجيدوف في القراءة ابتداءا مف المستوى الثالث إبتدائي 

راتيجيات المستعممة مف طرؼ الضعاؼ ىي استراتيجيات إملائية لمتعرؼ عمى الكممة المكتوبة بينما الاست
 .(2014-2013)صميحة،  .مى المؤشرات البصرية الفونولوجيةاستراتيجيات لوغوغرافية ترتكز أساسا ع

حيث تمثمت ىذه الدراسة (Rey.V, 2007 :p32) في Senechal&Kearnan ' 2006''أما دراسة 
 2021وشممت ما يقارب  2006إلى غاية1970 في مقارنة نتائج العديد مف الدراسات التي امتدت مف سنة
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القدرة عمى العلاقة ىي علاقة ذات دلالة. العلاقة بيف الوعي المورفولوجي و طفؿ وتوصمت الدراسة إلى أف 
بالإضافة إلى ىذه النتيجة وجدت الدراسة أف الاطفاؿ الذيف يتمتعوف بوعي مورفولوجي جيد ىـ الأقدر 

ي حيث برىنت الدراسة عمى ارتباط الوعي المورفولوجي بحجـ المفردات والأسرع في تطوير المخزوف المفظ
التي يمتمكيا ويتحكـ في استعماليا الطفؿ، ىذا بالإضافة إلى وجود علاقة ارتباطية متبادلة بيف الوعي 
المورفولوجي والوعي الفونولوجي بحيث خمص الباحثاف إلى أف الأطفاؿ الذيف لدييـ استعداد جيد في التقطيع 

العكس صحيح فالقدرة عمى التقطيع المورفولوجي وتحديد الوحدات جي يتعامموف بسيولة مع الكممات و الفونولو 
المورفولوجية داخؿ الكممة تنمي القدرة الفونولوجية والمورفولوجي لمغة الشفوية وبالتالي فالتصور الأنسب لتعمـ 

تنمية المستوييف السابقيف)الفونولوجي القراءة حسب ىذه الدراسة ىو تصور ثنائي القطب يعتمد عمى 
 .والمورفولوجي(

تشخيص صعوبات التعمـ النفس المغوية لدى الطمبة الأردنييف  الموسومة بػػػػػ: :1991 "سالـ"دراسة  وكذا 
 في المرحمة الابتدائية .

رحمة يدفت الدراسة تشخيص القدرات النفس المغوية لتلاميذ ذوي صعوبات التعمـ المغوية في الماست
عتبر ي- الابتدائية في منطقة عماف الكبرى باستخداـ اختبار" الينوي " لمقدرات النفس المغوية )الصورة الأردنية(

لقياس المظاىر المختمفة لصعوبات التعمـ مف الاختبارات في ميداف صعوبات التعمـ،إذ يستخدـ ىذا الاختبار 
اختبار فرعي تغطي 12المقياس مف روف يحتوي وتشخيصيا وقد صمـ ىذا الاختبار مف قبؿ ''كيرؾ''وآخ

 :التالييفحاولت الدراسة الإجابة عف السؤاليف  -طرؽ الاتصاؿ ومستوياتيا العممية،النفسية والعقمية

*ىؿ تميز الصورة الأردنية المعدلة لمقدرات النفس المغوية بيف الطمبة العادييف الذيف لايعانوف مف صعوبات 
 عمـ .التعمـ و ذوي صعوبات الت

*ىؿ توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف القدرات النفس المغوية لمطمبة دوي صعوبات الخاصة في التعمـ 
( عمى الصورة الأردنية المعدلة لاختبار" الينوي " لمقدرات النفس 11-10( و )10-9في الفئات العمرية )

 المغوية في الاختبارات الإثنيي عشر.

 ( تمميذ وتمميذة موزعيف في عينتيف :100وتكونت عينة الدراسة مف )

( مف ذوي صعوبات 25( مف العادييف و )25(  تمميذ وتمميذة منيـ )50العينة ألاستطلاعية: تألفت مف )
ثبات الصورة ابع إبتدائي لإستخداميا في صدؽ و الر ( مف تلاميذ الصؼ الثالث و 10-9) التعمـ لمفئة العمرية
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( تمميذ وتمميذة عف 50رات النفس المغوية اما العينة الأساسية فبمغ عددىا )الأردنية لإختبار " الينوي " لمقد
( مف تلاميذ الصؼ الرابع ابتدائي وقامت 11-10( مف عمره )25( و)10-9( مف )25ذوي صعوبات )

الباحثة بإعداد صورة الأردنية المعدلة " الينوي " لمقدرات النفس المغوية لمطمبة ذوي صعوبات التعمـ 
اميا كأداة لمبحث وتحميؿ النتائج إحصائيا حيث استخدمت الباحثة أسموب تحميؿ التبايف الاحادي و لاستخد

توصمت الدراسة إلى أف الاختبارات التالية ) اختبار الاستقباؿ السمعي، اختبار الترابط السمعي، اختبار 
وعند مستوى  العمرحسب متغير  التذكر السمعي المتسمسؿ و اختبار الإكماؿ القواعدي ( يتأثر الأداء عمييا

 .(2009)حسف ا.،  (0.05دلالة )

 حوؿ عممية القراءة:سابقة دراسات  )6

 ,Dooling/Lachman) 1971(دراسة لدولنغ ولاشمافأما عف الدراسات التي تناولت عممية القراءة فنجد 
ىذه النتائج بأف تحت عنواف مدى تأثير المعرفة السابقة مف خلاؿ تقديـ نص قرائي بعنواف حيث تأيدت 

 .بربط المعمومات الجديدة بالسابقةالعنواف يقدـ مضمونا يسمح لممستمع 

أف الأفراد يحاولوف أف يجدو  Wattroch ,Marks,Doctrow 1975 ''ماركس ودوكتر''وتوحي دراسة 
كر أوىا ثـ اخضعوا لاختبار التذعناصر مألوفة في النص،مثلا طمب مف الأفراد أف ينصتو لنصوص أو يقر 

كتب النص لممجموعة الأولى مف المشاركيف بكممات مألوفة بينما كتب نفس النص لممجموعة الثانية بكممات و 
 غير مألوفة .

وقد تبيف أف الأفراد الذيف سمعوا الجمؿ ذات الكممات المألوفة تذكروىا بمعدؿ يبمغ ضعؼ الذيف 
عت الأفراد مف ايجاد المخططات المناسبة أو سمعوا الجمؿ غير مألوفة، ويبدو أف الكممات غير المألوفة من

 .(99: 2004)الحمداني،  المضموف المناسب لتفسير القصة

 لذلؾ جاءت صيغة التذكر معتمدة عمى المعمومات التي جاءت في النص اضافة لمنظور القارئ.
يث أف صعوبة القراءة يمكف أف تكوف عمى مستوى زمف التعرؼ ح (Bowers,1995 (ونضيؼ حسب دراسة

عمى أىمية سيرورات التعرؼ عمى الكممات  التي قاـ بيا الباحث 2003-1983طولية  الدراسات البرىنت 
أثناء القراءة والدور التي تمتاز بو المؤشرات السياقية أثناء التعرؼ عمى الكممة ومف بيف الدراسات كذلؾ؛ 

يعة وتعتبر منبع معمومات مباشر بأف آليات التعرؼ عمى الكممة ىي آليات سر   Zesiger&Content'دراسة
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لترجمة معنى النص المكوف لمكممات،ولقد أكدت بعض الدراسات عمى وجود صعوبات عمى مستوى معالجة 
 p837: (Rondal, 2003)الكممات المعزولة عند أغمب التلاميذ الذيف يعانوف مف تأخر في اكتساب القراء

ت المستعممة في نشاط التعرؼ عمى الكممة المكتوبة تحت عنواف " الاستراتيجيا :''2002عمار''دراسة  
والقراءة بصوت مرتفع ومقارنتيا بيف الجيديف في القراءة، حيث يرى الباحث أف التعرؼ البصري عمى 

لأف الأطفاؿ أثناء القراءة   ،)كممة غريبة(الكممات يبنى عمى أساس صامتات غامضة في جدر الكممة 
ىذا انطلاقا مف مستوى جدر الكممة قػػ/بػػػ/ر/ة و الفونولوجي التي تتـ عمى يستعمموف استراتيجيات التجميع 

عممية التفكيؾ الفونولوجي،وذلؾ لأنو عف طريؽ تحميؿ الكممات إلى جدور ومورفيمات وتمثلات املائية 
مى تحدث عف طريقيا استرجاع الكممات التي تتقاسـ مع الكممة المراد قراءتيا،وبما أف عممية فؾ الترميز ع

مستوى شكؿ الكممة يتطمب جيد معرفي لأف ضعفي القراءة يكوف غير قادر عمى اعطاء انتباه اضافي 
لمحركات. ولقد فسر الباحث التفاوت في ميارة القراءة بيف الجيديف والضعاؼ خمص ألى أف الجيديف تمكنوا 

ائج الضعاؼ في القراءة عمى مف التحكـ في النظاـ الأبجدي لمتعرؼ عمى الكممات المتشابية في حيف فسر نت
أساس عدـ فعالية استراتيجيات التعرؼ وذلؾ بقصور في فؾ الترميز وتفسيرا لأخطاء القراءة عمى مستوى 
الحركات أكد الباحث أف الكممة التي تحمميا الحركة لا يتـ تجاىميا أثناء القراءة الجيرية عكس التعرؼ 

 التي تـ تشويو بنيتيا عمى مستوى الصامت)الحركة(.  البصري بؿ يتـ استعماليا لنطؽ شبو الكممات 

 السابقة:التعميؽ عمى الدراسات   

 مف العرض السابؽ لمجوع الدراسات السابقة ترى الباحثة أف جؿ الدراسات التي عرضت اىتمت بمايمي: 

 كاسياركزت البعض منيا عمى الأسباب التي تؤدي إلى عسر القراءة سواءا كانت عصبية أو جينية وانع
كما تبيف مف جية  ،مف جية المواد الدراسيةالتي يترتب عنيا فشؿ في  السمبي عمى العمميات المعرفية و 

عمى الميارات المغوية مما ينعكس عسر القراءة لو تأثير سمبي  أخرى بعض الدراسات أف ىناؾ مف يفسر أف
ا تداولو الباحثة)نصرة محمد عبد وىو ما م لممظطرب الاجتماعيوالانفعالي و  سمبيا عمى الجانب الشخصي

وىناؾ دراسات أخرى مف حاولت البحث في مجاؿ الفروؽ بيف العادييف والعسيريف  ،(1993)المجيد جمجؿ
( 1992) وىنشو (2002)دراسة: عمارفي في ايجاد المفردة أثناء عممية القراءة وىذا محاوؿ البحث عميو 

لح العادييف مقارنة مع الضعفاء وتظيؼ إلى ذلؾ اانت لصالتي ك أثناء عممية القراءة وسرعة الاستجابة
اءة ليا أثر كبير في التي ترى أف صعوبات القر   (INSSالمعيد الوطني لمتأميف الاجتماعي) دراسات وبحوث

 .عممية الفيـ



نخاصت في حعهم انمشاءةاظطشاباث ا                                               نيانفصم انثا  
 

63 
 

مى الكممة مرتبط بفرضيتيف في التعرؼ عالنجاح أنو فأكدت عمى  Bada Benaissa(2007)  اما دراسة 
إلا أف الباحث في ىذه  ،يمات الصامتة المخزنة في الذاكرةيكوف فييا النجاح مرتبط بعدد المورفالأولى، 

عمى المستوى المقطع بالتالي فإف الأخطاء تسجؿ ،و الدراسة لـ يقـ بتحميؿ الاخطاء عمى المستوى الصرفي
فرؽ بيف نو لاتوجد لتراكيبي،أما عف ماخمص إليو في الفرضية التي يرى فييا أوعمى المستوى الصرفي ا

ىو عكس ما تثبتو جؿ الدراسات وما فنده الباحث  العادييف والعسيريف فيما يخص التحميؿ المورفولوجي
وتمثلات املائية يتطمب مف في دراستو التي يرى فييا أف تحميؿ الكممات إلى جدور مورفيمات ( 2002)عمار

وفي ىذه عمى اعطاء انتباه اضافي لمحركات  خلاليا جيد معرفي لأف ضعيؼ القراءة يكوف غير قادر عمى
لأف ىنا تكوف معالجة الكممات تسجؿ عمى ''Benaissa ''النتيجة يمكف القوؿ بأف الباحث تقاسـ فكرتو مع

القراءة تحميلا فونولوجيا بيدؼ اجاد خطاء ،وفي دراسات أخرى تـ تحميؿ أالمستوى الصرفي و التراكيبي
الدراسة الحالية أىداؼ والتي تعتبر مف عمييا في بناء النص القرائي دت استنالتي الأخطاء الاكثر انتشارا و 

ولقد تبيف مف خلاؿ جؿ الدراسات في عممية المعايرة، والتي مف خلاليا تـ تحميؿ أنواع الأخطاء المرتكبة 
مؿ)الحدؼ، والتي تشتنطبؽ عمى القراءة في المغة العربية  عمى أف ىذه الأنواعالتي تناولت عممية القراءة 

واىـ مايمكف أف أذكره مف خلاؿ ما تداولو الباحثوف  Guellab-Kezadri,1997)()الابداؿو  القمب،الاضافة
مكممات تؤثر حتما عمى نوع في اطار التناوؿ المعرفي لمتعرؼ عمى الكممات أجمعوا أف البنية المورفولوجية ل

 . بمفيوميا العاـالكممات  واسترجاعالعمميات المعرفية كػػػػػػػػ التمثيؿ والترميز 

حاولت الاجتياد في بالتحديد رغـ قمتيا في مجاؿ تداوؿ موضوع عسر القراءة في حيف نجد دراسات أخرى  
بناء أدوات واختبارات عمى البيئة العربية مف أجؿ الكشؼ المبكر والتشخيص كدراسات فيصؿ خير الزاد،عمي 

ىذا الأخير الذي قاـ بتعديؿ اختبار "الينوي" لمقدرات  (1991)ـ،دراسة سال(2011ى)تعوينات بالجزائر،الفراني
رغـ ذلؾ كما سبؽ الذكر تبقى دراسات غير معمقة في تصنيؼ  النفس المغوية لتلاميذ ذوي صعوبات التعمـ

دقيقا يمكف الاستناد إلييا فجميا دراسات تناولت المعالجة الكمية في دراسة الأخطاء تصنيفا لغويا 
العادييف والضعفاء في القراءة  ىناؾ فرؽ بيف نستنتج مف خلاؿ معظـ الدراسات أف أفيمكف  وعمي،و الأخطاء

 التي يمكف تصنيفيا فيما يمي:و 

 الدقة.في العمميات التي تتطمب السرعة و نجد ذوي عسر القراءة لدييـ صعوبات  -

 ه .المعسوريف أقؿ انتباىا أثناء قياميـ بالنشاطات التي تتطمب التركيز والانتبا -

 صعوبات في التذكر، الذاكرة العممية محدودة أثناء عممية القراءة مقارنة مع العادييف. -
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 عدـ القدرة عمى تذكر نمادج الحروؼ . -

 كما تبيف مف خلاؿ بعض الدراسات بأف ىناؾ فروؽ بيف الذكور والإناث في الميارات القرائية. -

قراءة ىو اضطراب يؤثر في التعمـ وكذا التحصيؿ يتضح  أف عسر الالدراسات المتداولة  كذلؾ مف مما تقدـ
الأكاديمي لممتعمـ وىو اضطراب ناتج عف أسباب متعددة منيا أسباب ناتجة عف خمؿ وظيفي بالمخ بمنطقة 

 مايمي: كذلؾ سيمفيوس بالنصؼ الكروي الأيسر لممخ، ومف أىـ خصائص المعسر قرائيا

 القراءة .مستواه في د فروؽ جوىرية بيف مستوى ذكاءه و وجو  -

 صعوبات في التيجئة والتعرؼ عمى الحروؼ والكممات وفيـ الجمؿ. -

كما تظير الصعوبات القرائية عمى شكؿ اظطرابات إدراكية أو مشكلات في تكويف المفاىيـ أو في  -
 حركي.-القدرة عمى تحقيؽ التتابع  أو التنسيؽ التآزر الحس

 صعوبات في الادراؾ البصري . -

سمعي لاسيما تتابع الكممات مع صعوبات في دمج الأصوات و تنخفض اظطراب في التمييز ال -
 مياراتو في التعرؼ عمييا و تمييزىا .

  ظية نتيجة صعوبات في عممية التذكر.ضعؼ في الطلاقة المف -
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 خلاصة الفصؿ:
ث اضطرابات الخاصة في التعمـ حي تطرقنا في ىذا الفصؿ إلى عسر القراءة التي تعد مف أىـ مواضيع

حاولت الباحثة إعطاء بعض التعريفات كما تطرقنا إلى التطور التاريخي ليذا الاضطراب والمراحؿ والتطورات 
والانجازات العممية المتوصؿ إلييا، كما تطرقنا إلى مظاىر ومؤشرات ىذا الاضطراب التي تظير واضحة في 

ة والقمب، الابداؿ... والمتمثمة في دراستنا البطيء في القراءة وأخطاء في القراءة الجيرية كػػػالحدؼ، الاضاف
الحالية في مؤشر التشابو المفظي والإبداؿ والمتمثمة في التداخؿ الدلالي، كما تطرقت الباحثة إلى أنواع عسر 
القراءة ومف بينيا عسر القراءة الصوتي الذي ينتج عف وجود خمؿ وظيفي صوتي أثناء عممية القراءة، 

الضعؼ البصري الانتباىي والعميؽ الذي يظير في عدـ القدرة  عمى قراءة   والسطحي الذي يرجع إلى
انتباىي كما -الكممات الجديدة و ارتكاب أخطاء دلالية و عسر القراءة المختمط يتمظير في  خمؿ بصري

تناولت الباحثة أىـ النظريات المفسرة ليذا الاضطراب وعرجت الباحثة عمى التأىيؿ العلاجي كما تداولو 
وكذا بعض الطرؽ العلاجية المتداولة في l’alouette  (P35-36 lefavrais,2005: احب المقياس )ص

 . العربية منيا والأجنبية وفي الأخير عرضنا أىـ الدراسات السابقة،البيئة العربية
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 تكييؼ النص القرائي:-1

 تمييد: 

اة القياس الجيدة وسماتيا، الثبات مف أىـ خصائص أدماء القياس عمى أف خاصية الصدؽ و يؤكد عم 
فبدونيما لا يمكف الوثوؽ في قدرة الأداة عمى قياس ما صممت لقياسو ولا بدقة النتائج المتحصؿ عمييا عند 

 (1987)رجاء،  استخداميا لقياس مختمؼ القدرات.

جب أف وىذا لا يعني اىماؿ الخصائص والسمات التي يجب أف تتمتع بيا أداة القياس فيي إضافة عمى ذلؾ ي
 تكوف: 

 شاممة وممثمة لجميع مكونات القدرة أو الخاصية المطموب قياسيا. -
تحميؿ وبناء المعطيات وعدـ تدخؿ العوامؿ الذاتية، وعمى ىذا الأساس تبقى درجات الفرد كما ىي  -

 باختلاؼ المصحح.
د مدى واسع مع أف تكوف مفردات الأداة متصمة بالموضوع المراد قياسو اتصالا جيدا مما يؤدي إلى ايجا -

انتشار الدرجات حوؿ الدرجة المتوسطة وىذا ما يجعؿ الأداة مناسبة لمعينة مف حيث درجة الصعوبة 
 (1997)الرحمف،  والسيولة.

 ونظرا لصفتي الصدؽ والثبات عمى اعتبار أنيما الشرط الضروري في أداة القياس فسوؼ يتـ تناوليا فيما يمي:

 :الثبات 1.1

حصائيا:  اتمفيوـ الثب  2.1.1  نظريا وا 

يقصد بالثبات مدى الدقة والاستقرار والاتساؽ في نتائج القياس لو طبقت أداة القياس مرتيف فأكثر عمى  
 نفس الأفراد لقياس خاصية ما. 

ضماف الحصوؿ عمى نفس النتائج تقريبا إذا أعيد تطبيؽ الاختبار عمى نفس الفرد أو نفس  باختصار: والثبات 
، وىذا يعني قمة تأثير عوامؿ الصدفة عمى نتائج الاختبار لأف عامؿ الصدفة مف أخطر لأفرادالمجموعة مف ا

 .العوامؿ التي قد تؤدي إلى اختلاؼ الدرجات في المواقؼ الاختبارية 
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 أنواع الثبات:  3.1.1

مكاف استخراج نفس النتائج ب لأكثر عد اجراءات التطبيؽ يشير ثبات الاختبار إلى الاتساؽ والدقة وا 
أو بمغة بسيطة ىو مدى اتساؽ الدرجات عند تكرار التجربة، بينما يخبرنا الصدؽ (1993)الحفيظ،   .مف مرة

، خبرنا عف علاقات داخؿ الاختبارعف العلاقة بيف نتائج الاختبار وجوانب خارجية مرتبطة بو، فإف الثبات ي
 إذ يبيف إلى أي مدى تتحرر الدرجات مف تأثير الصدفة.

أكثر مف طريقة لحساب معامؿ الثبات التي تعتمد بدورىا عمى طبيعة الاختبار وأغراض استخداـ ويوجد 
 نتائجو، ويمكف تمخيص ىذه الطرؽ فيما يمي: 

 طرؽ حساب الثبات: 1.3.1.1

 :لثبات بإعادة تطبيؽ الاختبار (معامؿ الاستقرار عبر الزمف)ا . أ

 
 )23(شكؿ رقـ:   )2222 (محمود ع.،المختمفة نموذج يمثؿ معاملات الثبات 

تعبر معاملات ثبات الاستقرار عبر الزمف مف أىـ طرؽ حساب الثبات، ويركز عمييا معظـ الباحثيف،  
وفي ىذه الطريقة يتـ تطبيؽ الاختبار عمى عينة مف الأفراد ثـ يعاد التطبيؽ عمييـ مرة أو أكثر الاختبار نفسو 

المناسب بيف أدائيـ في ثـ حساب معامؿ الارتباط ارىـ فييا، سبؽ اختبفي ظروؼ مشابية تماما لمظروؼ التي 
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مؼ ومعامؿ الارتباط المناسب للاستعماؿ يختاط الذي يستخرج عف ثبات الاختبار، معامؿ الارتبالمرتيف، ويعتبر 
يقوـ الباحث مف أجؿ الحصوؿ عمى وعمى ىذا الأساس (، 267) بشير معمرية، ص:القياسباختلاؼ مستوى 

داء أاء مجموعة مف الأفراد، وبعد مضي فترة زمنية معينة يعود لمحصوؿ عمى عينة جديدة مف مف أدعينة 
عبر استقرار استجابات الافراد بيف الأدائيف تقديرا لمدى الأفراد أنفسيـ في الاختبار نفسو ويقدـ معامؿ الارتباط 

بات بطريقة اعادة الاختبار ىو الثالزمف، ومصدر الخطأ في الدرجة التي يحصؿ عمييا الفرد وفقا لمعامؿ 
إلى أف الفترة الزمنية بيف الاختباريف ينبغي ألا باحثوف ويشير ال ،التغيرات عبر الفترة الزمنية الفاصمة بيف الأدائيف

 تقؿ عف أسبوع واف لا تزيد عف ستة أشير.

فمف حيث  ويحدد مضموف الاختبار وخصائص العينات المستعممة في الدراسة مدة الفترة الزمنية، 
ضموف ىناؾ اختبارات تتأثر كثيرا بالتذكر أو بالألفة بيف بنودىا، فمف الأفضؿ أف تطوؿ الفترة الزمنية بيف الم

بمدة شير حتى لا يدخؿ عامؿ ولعؿ ما جعؿ الباحثة عند تطبيؽ النص القرائي تحدد الفارؽ الزمني الأدائيف 
 التذكر 

 الثبات بالتجزئة النصفية:  . ب

لطريقة عندما يتعذر استعماؿ طريقة التطبيؽ واعادة التطبيؽ أو اعداد صورتيف متكافئتيف، تستعمؿ ىذه ا 
تقديرا لثبات الأداء عبر فترة زمنية وتأثيراتيا، ويقدـ أسموب الصورتيف وبينما يقدـ أسموب إعادة التطبيؽ 

توفر أساليب زمني معيف،  مف اتساؽ مادة الاختبار و الاتساؽ في الأداء عبر مدىالمتكافئتيف تقديرا لكؿ 
  ا لثبات الأداء عمى الاختبار كمو، أي تقدير الاتساؽ بيف بنوده.التجزئة أو التصنيؼ تقدير 

ؽ لحساب الثبات بالتجزئة أو التصنيؼ، وتختمؼ ىذه الطرؽ في أسموب تصنيؼ وتوجد عدة طر  
التجزئة النصفية:  )ساليب التصنيؼ:أالاختبار، ولكنيا تتفؽ في المنطؽ السيكومتري القائـ خمفيا ومف أىـ 

 .(الفردي والزوجي، تقييـ الاختبار
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 الصدؽ:   2.1

Cronbach (1960 )تقنيف الاختبارات، إذ يرى كرونباخ إف دراسة الصدؽ تعتبر أىـ خطوة مف خطوات  
ؿ صدؽ المقياس وىو والثقة في ىذا التفسير بقدر ما يكتم أنو بقدر ما يكتمؿ تفسير درجة المقياس لمسمة المعنية

الدرجة عمى المقياس وقدرتيا التفسيرية، وليدا يعد الصدؽ أكثر المفاىيـ الأساسية أىمية في بذلؾ يربط بيف 
 . (179ص:2011)معمرية، إف لـ يكف أىميا عمى الإطلاؽ مجاؿ القياس النفسي 

 تعريؼ الصدؽ:  1.2.1

ىو أف أداة القياس صادقة  APA ,AERA (1985)( حسب ما ورد في معايير 1997يعرفو الطريري ) 
عندما نقوؿ صدؽ بالدرجة التي تكوف الاستنتاجات المبنية عمييا مناسبة وذات دلالة وفائدة، وىذا يعني أننا 

 نقصد صدؽ تفسير الدرجة لمستوى الخاصية أو السمة أو القدرة المراد قياسيا.المقياس فإننا 

تتعمؽ بصدؽ الاختبار بمعنى أنو لا يكوف الاختبار صادقا سية مفاىيـ أسا 03وانطلاقا مف ىذا التعريؼ ىناؾ 
 إلا إذا توفر عمى مايمي: 

أف يكوف الاختبار قادرا عمى قياس ما وضع لقياسو: أي أف تكوف بنود الاختبار عمى علاقة وثيقة  -
 بالخاصية التي نقيسيا.

ختبار قادرا عمى أف يميز أف يكوف الاختبار قادرا عمى قياس ما وضع لقياسو فقط: أي أف يكوف الا -
 أف ترتبط بيا. مكفتي يقيسيا والخصائص الأخرى التي يبيف الخاصية ال

أف يكوف الاختبار قادرا عمى التمييز بيف طرفي الخاصية التي يقيسيا: لأي أف يميز بيف الأداء القوي  -
 والأداء الضعيؼ لدى أفراد العينة.

بار وىي أيضا الأسس التي يمكف أف نشير منيا إلى أنواع الصدؽ الثلاثة لصدؽ الاختىذه المفاىيـ الأساسية 
 .والطرؽ المختمفة لحسابو
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 أنواع الصدؽ:   2.2.1

والجمعية الامريكية لمبحث التربوي   (APA) ىناؾ عدة أنواع لمصدؽ، إلا أف الجمعية الأمريكية لعمـ النفس
(AERA)  (1954 :صنفتو إلى ثلاثة أنواع رئيسية ) 

 
  Validité de contenu :وىصدؽ المحت 1.2.2.1

محتويات الاختبار لمعرفة ما إذا كانت فقرات الاختبار دئي لقياس بفحص مبلاىو أف يقوـ أخصائي  
 ما إذا كاف يشتمؿ عمى عينة ممثمة لميداف السموؾ الذي يقيسولتحديد  متصمة جميعيا بالصفة المطموب قياسيا

كما ىو الحاؿ في و يحتوى عمى معظـ أو جميع جوانب السموؾ كما ىو الحاؿ في الاختبارات معيارية المرجع أ
 الاختبارات محكية المرجع. 

طالما أنو يشمؿ جميع عناصر القدرة ( بأف محتوى المقياس يكوف صادقا 1997ويؤكد عبد الرحمف ) 
 المطموب قياسيا ويمثميا .

يتـ التحميؿ المنطقي  يتطمب أدلة منطقة وليست احصائية حيثوليذا فإف تقدير صدؽ المحتوى   
المقاس مف قبؿ المحكميف ويفضؿ الاعتماد عمى لمحتويات القياس ومطابقتيا مع محتويات الجانب السموكي 

 .(2003)عبدالحفيظ،  منسقة.أكثر مف حكـ لمحصوؿ عمى تقديرات متجانسة و 
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   la validité de convergente :حؾصدؽ الم  2.2.2.1

المفحوص في مواقؼ معينة مدى قدرة الاختبار عمى التنبؤ سموؾ  يدؿ الصدؽ المرتبط بالمحؾ عمى  
قدير اط بيرسوف لتوتعتمد عمى معامؿ ارتب صدؽ إلى صدؽ تنبؤي وصدؽ تلازمي،ينقسـ ىذا النوع مف الو 

  .معامؿ الصدؽ في كلا النوعيف

 

     

 

 

 

 الصدؽ المرتبط بمحؾ التلازمي:  . أ

درجات الأفراد عمى المقياس بدرجاتيـ عمى مقياس آخر  يقوـ ىذا النوع مف الصدؽ عمى مقارنة
أف حساب الصدؽ معترؼ بع ويقيس القدرة نفسيا ويطبؽ في الوقت نفسو تقريبا )متلازميف( أي )محؾ( 

التلازمي، نقوـ بو حيف نكوف بصدد قياس خاصية سموكية قائمة، يتزامف فييا حصولنا عمى درجات الاختبار 
بار تحصيمي تـ اعداده ليذا الغرض، التحصيؿ الدراسي في مادة المغة باختقيس أف ن :ودرجات المحؾ مثؿ

ونحصؿ في نفس الوقت عمى محؾ خارجي لمستويات أدائيـ في مادة المغة مف معميـ، كما ىو معموؿ بو 
 ( 29ص .2003)الغامدي،  في دراستنا  الحالية

 الصدؽ المرتبط بمحؾ التنبؤي: ب. 

س ما وفعاليتو في التنبؤ بنتيجة معينة في المستقبؿ وذلؾ بمقارنة بيف وىو عبارة عف قدرة مقيا
 درجات المفحوصيف في المقياس ودرجاتيـ في مقياس آخر )محؾ( للأداء اللاحؽ لمفرد.

عمى " إلى أف التمييز المنطقي بيف الصدؽ التلازمي والصدؽ التنبؤي لا يقوـ A. Nastazi" وتشير أنستازي
  (1989)فرج،  الاختبار والمحؾ، ولكف عمى اليدؼ مف الاختبار. الفروؽ الزمنية بيف

 

 الصدق المرتبط بمحك

 الصدؽ التنبؤي المحؾ:
 أداء مستقبمي

الصدؽ التلازمي المحؾ: 
 أداء راىف
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   la validité de construitصدؽ البناء أو التكويف (المفيوـ)  3.2.2.1

في كانت حركة القياس النفسي ميتمة بالصدؽ التنبؤي وصدؽ المحتوى وىذا النوع مف الصدؽ تفيد   
في الصدؽ ولا في عمـ النفس لا تكفي ىذه الأنواع ساسية عمـ النفس التطبيقي. أما مشكلات البحوث الأ

 تخدميا تماما.

قياس الخاصية التي يفترض  ويقصد بصدؽ البناء أو صدؽ المفيوـ مدى صدؽ الاختبار في  
لمعايير الاختبارات التي شكمتيا وجودىا، ظير صدؽ البناء لأوؿ مرة في تقرير المجنة القومية الامريكية 

ثلاث جوانب أساسية ىي درجة المقياس . وصدؽ المفيوـ يركز عمى 1954كية لعمـ النفس الجمعية الأمري
وىذا مرتبط بتفسير ىذه الدرجة  تركيزه عمى السمات المراد قياسياومدى علاقتيا بالتكويف الفرضي إلى جانب 

عمى كؿ مف:  تركزمف وجية نظر القائـ عمى إعداده، أي أنيا  يقيس المقياس وأخيرا فيو يركز عمى ىذا
 كالآتي: . ىناؾ عدة مقاربات مف أجؿ حساب سمة والبناء )التكويف الفرضي، والتفسير، والنظرية(

   la validité discriminanteالصدؽ المقاربات الطرفية  - أ

طرفي الخاصية الصدؽ التمييزي يقوـ عمى أحد مفاىيـ الصدؽ وىو قدرة الاستبياف عمى التمييز بيف 
، ونحسب القدرة التمييزية لمبند مف خلاؿ نسبة المفحوصيف الذيف (Angoff & W.H, 1988) التي يقيسيا

، وىذا الاجراء تستعمؿ عادة المجموعات المتعارضة أو المتطرفة في حساب صدؽ يجيبوف اجابة صحيحة
مجموعة واقؿ نسبة مف ال  "X"فيحسب صدؽ البند بحساب قدرتو التمييزية بيف أعمى نسبة مف المجموعة البند 
 "Y"   المتعارضة معيا في الخاصية محؿ القياس، وبقدر تعارض المجموعتيف تقدر حدة التمييز الذي يتـ

يؽ الوسيط إلى مجموعتيف بعد ترتيب الدرجات ترتيبا تصاعديا أو تنازليا ويقسـ التوزيع عمى طر  التوصؿ إليو
ثـ تؤخذ مف كؿ مجموعة نسبة معينة مف متساوتيف )مجموعة الدرجات العميا ومجموعة الدرجات الدنيا(، 

بالنسبة لمعينات  % 25الأفراد، وتختمؼ ىذه النسبة تبعا لمحجـ الكمي لمعينة ويمكف أف تتراوح ىذه النسبة بيف 
( وىي 1939)  Kellyالتي اقترحيا كيمي بالنسبة لمعينات الصغيرة، إلا أف النسبة الشائعة   % 33الكبيرة إلى 
ىو مف طرفي التوزيع لمعينة الكمية باعتبارىما المجموعتيف المتطرفتيف وىذا الأخير   % 27وأدنى أخذ أعمى 

 .(239ص: 2011)معمرية،  المعموؿ بو في دراستنا الحالية
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   la validité apparente: صدؽ المظير  - ب

صياغتيا نوع المفردات و كيفية أو الصورة الخارجية مف حيث يشتمؿ عمى المظير العاـ للاختبار و    
ويتناوؿ كذلؾ تعميمات الاختبار ومدى دقتيا  (Fermania, 1996) .ومدى وضوح ىذه المفردات 

 .(Pready, 2010)وموضوعيتيا، وكذلؾ مدى مطابقة اسـ الاختبار عمى الموضوع الذي يقيسو 

محؾ فصدؽ المحتوى ىو الوىنا ينبغي اف لا يكوف الخمط بيف صدؽ المظيري وصدؽ المحتوى،   
ولا يحسف تمثيؿ البنود  إلا أف ىذا الاخير لا يعد محكا لصدؽ المحتوى ذي يقدر وفقا لو الصدؽ المظيريال

 (.150 :2003)مقدـ،  لمخاصية موضع القياس

 : ترجمة النص   3.2

وىي  ىناؾ أساليب عديدة لصدؽ ترجمة الاختبارات الي تنقؿ مف المغة الأصمية التي تـ اعدادىا إلى لغة أخرى
 .يمي فيماخطوات التي قمنا بيا التي سنعرض أىـ الات التي اجريت في البحث الحالي و و الخط

 الترجمة:  1.3.2

 المستيدفة يتـ اعداد ترجمة الاختبار مف المغة الأصمية التي كتب بيا لأوؿ مرة إلى المغة ومف خلاليا 
 . 01 الترجمة رقـكما ىو في  التي يراد قياـ الدراسة عمييا

 وأىـ ما يتصؼ في الخبراء: :الترجمة الأولية 

عربية كما ىو معموؿ بو في دراستنا(. أف  –المغة ) فرنسية  بازدواجيةترجميف يتمتعوف كوف الميجب أف ي -
 ) المغة العربية (.تكوف لغتيـ الأـ مف الأفضؿ المغة المستيدفة 

 مترجميف الأداة مستقميف عف بعضيـ البعض.أف يكوف  -

ف الأداة مف المغة الأصمية إلى المغة المستيدفة عمى عمـ بأداة البحث وأىداؼ اطلاع مترجميلابد مف  -
 الدراسة.

بمستويات دراسية وتخصصات متنوعة مف أجؿ تجنب عامؿ التحيز الثقافي في اشراؾ المترجميف المؤىميف  -
  (Guillemin, 1993) المصطمحات مف أجؿ الوصوؿ إلى مشكمة البحث.  عمـ النفس واستعماؿ
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 الترجمة: وتعديؿ تقييـ 2.3.2

تناقش تنوع  ،الذي قاموا بترجمة الاداة والخبراء في ىذه المرحمة وبالتنسيؽ مع مجموع المترجميف   
وفي الأخير مراجعة مدى ،لمفاىيـ القياسية )موضوع القياس(الترجمات المتحصؿ عمييا والمقترحة لمعادلة ا
 يفيا مف حيث:معادلة النسخة الأصمية مع النسخة المراد تكي

مراجعة بعض المفردات المترجمة لغويا إذا كانت تحمؿ نفس التمثؿ داخؿ الوسط  المعادلة المفرداتية:
 .(Beaton, 2000) والاصطلاحية  المعادلة الدلاليةوكذا  الثقافي لمغة المستيدفة

عتمدة في المغة وبالتالي ىذه الحوصمة تسمح بمتابعة مف أجؿ الحصوؿ عمى نسخة حديثة متفؽ عمييا وم
  المستيدفة.

والتي تتمثؿ في اعادة ترجمة الأداة مف المغة المستيدفة إلى  :(التجريب الاستطلاعي) اعادة الترجمة 3.3.2
. ىذه المرحمة تسمح بتعديؿ يةالمغة الأصمية والمرتبط ىنا بسيرورة الرقابة عمى نوعية الترجمة الأول

كما سبؽ الذكر تعاد ترجمتو مرة أخرى  ((DanyLaveault,2014  العبارات الغامضة في الترجمة
ثـ تعرض  02 إعادة الترجمة رقـمف المغة العربية إلى لغة الاختبار الأصمية كما ىو موضح في 

الترجمتاف عمى الخبراء في المغتيف لتقييميا، إلا أنو بعد عرض الترجمتيف عمى المحكميف والخبراء لـ 
را إما لغياب النسؽ النصي لمترجمة وكذا المصطمحات تمقى الترجمتيف صدى لدى المحكميف نظ

 .الغير المناسبة سواءا عمى البيئة الجزائرية أو عمى المستوى الدراسي وكذا المرحمة العمرية .

 خطوات إعداد النص: . 3
 التجريب الاستطلاعي لمنص:  1.3   

الخبراء المحكميف و الترجمة قبوؿ مف طرؼ  المراحؿ لـ تحظىمع كؿ ىذه وعميو وبعد المرور 
مف قصة كميمة ودمنة  الفيؿقترح عمينا نص القبرة و وبإقتراح مف طرؼ بعض مفتشيف المغة العربية ا

و بعد عرضو عمى الخبراء في قسـ المغة وكذا خبراء  03نص رقـفي نسختو الأصمية  "لابف المقفع"
مف كممات مستيدفة حسب ما يتطمبو المقياس في المسانيات مف أجؿ تقييـ بعض المصطمحات 

وبعد عرضو عمى مفتشيف المغة العربية وكذا خبراء  04 بالنص رقـلعممية تقييـ القرائي خرجنا 
كذا البيئة و المرحمة العمرية وكذا المستوى الدراسي بما يتناسب و آخروف قمنا ببعض التعديلات 

 و عرض النص عمى عينة مف وكخطوة موالية ليذه العممية قامت الباحثة بعممية التجريب وى الثقافية
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مف خلاؿ قراءة النص العاديف والجيديف والضعاؼ مف أجؿ التأكد مف مستوى التلاميذ التلاميذ 

 ؾ الجيد كذلي في المستوى الضعيؼ و تمسكوا بمستواىـ القرائي الضعيؼ بقفلاحظنا أف جؿ التلاميذ 

 س الأمر بالنسبة لمعادييف.فون
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 عربية:الإلى المغة  فرنسيةالغة الترجمة الأولية لمنص مف الم
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لنص مف المغة المغة العربية إلى الفرنسية: اإعادة ترجمة 
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 ولية لمنص المقترح القبرة والفيؿ:النسخة الأ 
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 النسخة المعدلة لنص القبرة والفيؿ:
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 المعايرة: .4

ة في حد ذاتيا بؿ تحتاج إلى معيار يحصؿ عمييا الفرد في أحد الاختبارات دلال لا يكوف لمدرجة الخاـ التي
 وأف تتميز ىذه المعايير أو الوحدات بمايمي: ،يا معنى تفيـ في اطارهيعطي

خر معنى موحد حتى توفر أساسا يمكف أف نقارف مف خلالو يكوف لمدرجة الواحدة مف اختبار لآأف  -
 الدرجات التي يحصؿ عمييا المفحوصيف.

زء مف درجات مثلا عمى ج 5ليكف العدد المعيف مف الوحدات و ف أبحيث  ،أف تكوف الوحدات متساوية -
 درجات عمى جزء آخر مف نفس الاختبار. 5الذي تعنيو  الاختبار يدؿ عمى نفس الشيء

 ة بحيث نستطيع اف نقوؿ باف الدرجة ضعؼ درجة اخرى .وجود نقطة الصفر حقيقي -
أسموب تصحيحو موحدة في كؿ و و وطريقة تقديم ار وصياغة بنوده،أف تكوف اجراءات إعداد الاختب -

المواقؼ بحيث تكوف تدخلات الفاحص في أضيؽ الحدود، ومف المعايير المستخدمة لتفسير درجة الفرد والتي 
 اعتمدنا عمييا في دراستنا الحالية مايمي:

ع الذي يقدر :يستخدـ ىذا النوع مف المعايير في حالة ماإذا كانت الخاصية مف النو معايير الأعمار 1.4
وعميو كاف مف المناسب أف يحوؿ  ،لزيادة في العمرمنتظما نسبيا مع ايظير نمو متصلا و  أنو

و المكافئ العمري ىو متوسط أالدرجة إلى ما يكافؤىا عمرا كنوع مف المقياس العاـ لمدرجات 
 الدرجة التي يحصؿ عمييا أفراد فئة عمرية معينة.

 درجات أقرانو في نفس المرحمة العمرية.  الأعمار تنسب درجة الفرد إلى متوسطات إذف معايير

منتظما نسبيا مف مستوى لمسمات التي تبدي تزايدا مطردا و تستخدـ كمعيار  معايير الصؼ الدراسي: 2.4
الصؼ الدراسي ألمى الصؼ الذي يميو .ومعيار الصؼ بيذا المعنى ىو متوسط الدرجات التي 

لمجموعة ممثمة مف التلاميذ في كؿ يحصؿ عمييا أفراد ذلؾ الصؼ و تتضمف اعطاء الاختبار 
القيـ المكافئة لمدرجات ذلؾ متوسط الدرجات في كؿ مستوى و صؼ مف الصفوؼ المتتالية،ونحسب ب

 الواقعة بيف ىذه المتوسطات .

 ومعنى ذلؾ أف أي درجة يحصؿ عمييا التمميذ تنسب إلى متوسطو تحصيؿ فرقتو الدراسية.
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نيات بصور صادقة عف ترتيب الفرد بالنسبة لأفراد جماعتو، ويمكف تزودنا الميئي المعايير الميئينية: 3.4
 استخداميا عندما نريد الحصوؿ عمى مجموعة معيارية مناسبة لنعتمد عمييا كمجموعة قياسية .

مجموعة التي نتعامؿ مع فالميئينيات عبارة عف نقطة معينة في توزيع مستمر أو تسبقيا نسبة مئوية مف ال
تؤىؿ لو الدرجة التي يحصؿ عمييا في  100فالرتبة الميئينية لمفرد ىي مكاف الفرد عمى تدرجبالتالي درجاتيا و 
 التوزيع.
تتميز الميئينيات أنيا وسيمة مبدئية وبسيطة لبياف رتبة الفرد بيف أفراد عينة التقنيف،كذلؾ تعطي متسع و 

 يسمح بالتمييز بيف الأفراد.
ستعمالا لتحويؿ الدرجات الخاـ إلى درجات متكافئة تقوـ ىي الطريقة الشاسعة االدرجات المعيارية: 4.4

الانحراؼ المعياري د عمى استخداـ المتوسط الحسابي و بتوضيح مركز الفرد بالنسبة لممجموعة حيث يعتم
الدرجة الموجبة تدؿ عمى أداء أعمى تدؿ عمى أداء أدنى مف المتوسط و  كأساس لممعايرة،فالدرجات السالبة

 .ـ التي تساوي المتوسطمنو و الدرجة الخا

 

 خلاصة الفصؿ:
 

 أىـ الخصائص السيكومترية  التي اعتمدتيا في تكييؼ النص القرائيتناولت الباحثة في ىذا الفصؿ 
عادة الترجمة م، فعرضت أىـ الخطوات التي قمت بيا مف الترج)الثبات والصدؽ( إلى غاية إعداد ة وا 

نص مناسب كأداة قياس في صورتو مف أجؿ تحقيؽ النص القرائي وأىـ التعديلات التي أجريتيا 
مف أجؿ إعطاء معنى تفيـ في اطاره ىذه الدراسة.لمخطوة الموالية وىي المعايرة النيائية ثـ تطرقت 
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   تػػمػػيػػػػػػػػيػػػػػػػػػػد

الأساليب المستخدمة في معالجة موضوع ما أو وصفو أىمية و كتسي طبيعة الإجراءات المتبعة  ت
صحتيا لذا كاف مف الضروري اتباع الاجراءات و  ومدى صدقياعمييا تتوقؼ نتائج الدراسة ، فيرةكب

الجيد ميمة تحتاج إلى متسع مف الوقت و  الاختباراتالمقاييس و إف إعداد  تاليبالو  لمدراسةالمناسبة 
يو أكثر ملائمة لممجتمع الذي سيطبؽ عم العممي والعممي مف أجؿ إجراء التعديلات اللازمة لتصبح

 مف أجؿ الوصوؿ إلى عممية التقنيف.

 :ىذه الدراسة مف وراء  لمرجوةا الإنتظارات .01

لتقييـ العسر القرائي لدى الأطفاؿ مف الاختبارات التي تستخدـ في  l’alouetteيعتبر اختبار 
بيئة تفادة منو في الونظرا لأىمية ىذا الاختبار كاف لابد مف الاسبالقراءة ؼ عف الاضطرابات الخاصة الكش

خضاعيا لمدراسة و ياد مف أجؿ إعداد نسخة معَر الاجتالجزائرية و   .التجريببة وا 

لاستكشاؼ التلاميذ ذوي الاضطرابات التعميمة الخاصة في القراءة ب أداة مقننة  لمدراسة وفي غيا  
ا لاستكشاؼ ىذالضروري الاجتياد في توفير أداة كاف مف  ،الاضطرابات المغوية الأخرى ا عفوتمييزى

 الاضطراب مف أجؿ التدخؿ المبكر .

   ( مف أجؿ استكشاؼ ىؤلاء .النقص الذي يعاني منو الميداف )أخصائي نفسي ،مربي ،معمـ..
 التلاميذ ووضع برامج تعميمية حسب احتياجات التلاميذ.

   مى تلاميذ الطور الابتدائي وتعييرىا ع عمى ئيالقرا في الوسط الجزائري لتقييـ المستوىتوفير أداة
 .رية لإعطائيا المصداقية العمميةالبيئة الجزائ

   تقييـ ميارات القراءة مف خلاؿ الوقوؼ بدقة عمى طبيعة الصعوبات التي يواجييا الطفؿ في ىذه
 الميارة وملاحظة الميارات التي اكتسبيا في القراءة أو مدى تطور ىذه الميارة لديو.

   الابتدائي والاستراتيجيات المتبعة في عممية القراءة)حؿ تقييـ المستوى القرائي عند التلاميذ الطور
 الرموز(.
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 أىػػػػػداؼ الدراسػػػػػة: .22

 تسعى ىذه الدراسة إلى تحقيؽ الأىداؼ التالية :

 توفير أداة قياس في البيئة الجزائرية. -

 رائية .التعرؼ عمى التلاميذ الذيف لدييـ صعوبة في المعالجة القتوفير أداة تسيؿ عممية الكشؼ و  -

خاصة  في التدخؿ المبكر مف أجؿ وضع برامج وخطط تربوية تعميمية مناسبة لذوي الاضطرابات ال -
 بالخصوص ذوي العسر القرائي .التعمـ و 

 أىمية الدراسة : .03

أكثر انتشارا حيث تعادؿ نسبة انتشار عسر القراءة  تندرج الأىمية كذلؾ في أف عسر القراءة يعتبر
سنة وتظيؼ  16إلى  6منيا مميوف طفؿ مف  ملاييف شخص يصاب 6ثر مف "أك (Apeda,2010)حسب
ونظرا  ℅10إلى08تتراوح بيف  (أف نسبة الانتشار بيف المتمدرسيفMarie Coulon,2013 :p09كذلؾ )

كاف لابد مف البحث عمى  تلاميذكذا الشخصي لمتحصيؿ الدراسي و للانعكاسات السمبية المترتبة عمى ال
انتشاره بدءا مف الكشؼ المبكر بواسطة أداة مقننة ولعؿ ىذا مف اىتمامات الباحثة  حموؿ مف أجؿ تفادي
 كما تشيرمقارنة مع عسر الحساب ليميو عسر الكتابة ؛ عمى البيئة الجزائرية l’alouetteىو تكييؼ اختبار 

 لتعمـ الاساسيةوغيرىا مف ميارات ا والكتابة ر القراءة يترتب عنو عسر الحساب أغمب الدراسات إلى أف عس
لات اعف ح وبالتالي كاف لابد مف البحث عمى حموؿ مف أجؿ تفادي انتشاره بدءا مف الكشؼ المبكر

بواسطة أداة مقننة ولعؿ ىذا مف اىتمامات الباحثة ىو تكييؼ اختبار  اضطرابات الخاصة في القراءة 
l’alouette . عمى البيئة الجزائرية 

ابتدائي حيث تمثؿ ىذه المرحمة نياية حث تلاميذ قسـ السنة الثالثة ف الباحثة انتقت عينة البأكما 
 فيو يتـ اكتساب ميارات القراءة الأساسية.ية و وؿ مف المرحمة الابتدائالطور الأ
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 منيجية الدراسة: .24
القرائي لدى التلاميذ تقييـ العممية ىو أىميا و ىداؼ ليذه الدراسة باحثة مجموعة مف الأعت الوض

أىمية المعايير التي يتـ عمى أساسيا تقييـ القراءة بالمغة العربية حيث أرادت الباحثة أف تحدد 
ثـ بناء نص قرائي معتمديف في ذلؾ عمى واعادة الترجمة  وذلؾ مف خلاؿ عممية الترجمة 

كما  ،مف الصدؽ والثباتفيو كؿ تناولنا  لقرائي ''القبرة والفيؿ''لمنص االخصائص السيكومترية 
وضعت فرضية كما  .بيف متوسط انحراؼ مؤشرات المقياس الكمية والكيفيةقمت بدراسة مقارنة 

وبالتالي فيما يخص مدى قدرة النص التمييزية بيف الضعاؼ والعادييف في عممية القراءة  مفادىا
ؼ أخطاء القراءة ىذه النقطة تـ تطبيؽ المنيج الوصفي معتمديف في ذلؾ تحميؿ محتوى تصني

    عند التلاميذ وخمصنا في الأخير بدراسة حالة لبعض التلاميذ. 

 حدود الدراسة: .25

المقتبس مف البيئة الفرنسية والتي شممت  l’alouetteتتحدد ىذه الدراسة بموضوعيا وىو "تكييؼ اختبار 
ناث الطور الابتدائي تراوحت أعمارىـ مف  دد بإطارىا المكاني والذي ، كما تتحسنة12-7عينة مف الذكور وا 

الذي خصص جزء منو للإطار ساف،كما تتحدد بإطارىا الزماني و تمثؿ في مجموعة مف مدارس ولاية تمم
جزء الآخر ،والةالنظري وتكويف الرصيد المعرفي لمبحث مف أجؿ وضع تصور عاـ لمبحث و خطتو المنيجي

معالجة النتائج المتحصؿ راسة الاساسية و الاستطلاعية والد الذي ضـ الدراسةخصص لمجانب التطبيقي و 
الأساليب الاحصائية تتحدد بالأدوات المستخدمة فييا و عمييا ومناقشتيا في ضوء الدراسات السابقة كما 

 المعتمد عمييا.

 التحديد الإجرائي لمفاىيـ الدراسة:  .26
 نشاط القراءة: 1.6

ة لكمات النص  الى تمثلات ىو مجموعة مف المسارات المعرفية التي تحوؿ المعمومة البصري
معرفية تشترؾ فييا المعارؼ المقروءة والمعارؼ المخزنة مف طرؼ القارئ، ليذا أردنا أف تكوف المقارنة 

 عمى مستوى الكممة كوحدة أساسية معنية بدقة التعرؼ وكذا معنية بالزمف المستغرؽ لعممية التعرؼ.
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 ف:مفػػػػػيػػػػػػػػػػػوـ التػػػػقػػػنػػػػػػػيػػ 2.6

ووضع تعميمات الإجراء  ،محددة و ضبط العوامؿ المؤثرة فيوىو تطبيؽ الاختبار وفقا لشروط 
ولتقنيف الاختبار يجب أف يطبؽ عمى عدد كبير  ،(1996)الكريـ، والتصحيح واستخداـ النتائج والمعايرة 

ائية دقيقة مف الأفراد في ظروؼ موحدة وفؽ تعميمات ثابتة وطرؽ تصحيح خاصة وتحميمية بطرؽ إحص
الوصوؿ في النياية إلى معايير نستطيع مف خلاليا طبيقيا صادقة فيما وضعت لقياسو و وثابتة إذا أعيد ت

 (53: 1401)غانـ،  التعرؼ عمى مستوى أداء الأفراد في الاختبار

 فيػػػػػػػػػػوـ الثػػػػػػػػػػبػػػػػػػػػػػات:م 3.6

ى أف الاختبار يعطي تقديرات ثابتة ومتسقة بمعن ،(2000)محمود،  ىو الاتساؽ والدقة في القياس
 .ر الدرجة عند تكرار عممية القياسفي حالة تكرار عممية القياس أي استقرا

 مػػػػػػػػػفػػػيػػوـ الصػػػػػػػػػػػػدؽ: 4.6

صدؽ الاختبار نقصد بو صدؽ تفسير الدرجة لمستوى الخاصية أو السمة أو القدرة المراد قياسيا 
كمف أىميتو في الكشؼ عف محتويات المقياس الداخمية ومدى قدرتو في قياس ما ، كما ت(1997)الرحماف، 
 .(1978)السيد،  وضع لقياسو

ليذا ات  تتعمؽ بغرض أو أغراض معينة و فالصدؽ إذا يتعمؽ بمدى فائدة أداة القياس في اتخاذ قرار 
 .صائص الاختبار الجيد عمى الإطلاؽفيو يعتبر مف أىـ الخ

 ػػػػػػػػػػرة:المعػػػػػػايػػػػػػ 5.6

ذلؾ حيف ننسبيا إلى مجموعة ع مف خلالو تفسير الدرجة الخاـ و ىي الإطار المرجعي الذي نستطي
 .(الدرجة المعيارية) أو الميئينية مف نوع معيف كمعايير الصؼ أو كمعايير العمر أو المعايير العشرية
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 :الػػػمػػػػػػرحػػمة الابتدائية 6.6
  لابتدائي بالجزائحمة التعميـ اتنظيـ أطوار مر : 

ىي المرحمة الأولى مف التعميـ الأساسي ذي الخمس سنوات و  تشكؿ مرحمة التعميـ الابتدائي
يي تنمية الكفاءات القاعدية في مجالات التعبير الشفساب التلاميذ المعارؼ الأساسية و الإجباري مرحمة اكت

 .والكتابي والقراءة والرياضيات

مف بنيات النظاـ التعميمي يقع بيف التعميـ التيييئي)التحضيري( وبيف فالتعميـ الابتدائي ىو بنية 
التعميـ الثانوي و يبدأ غالبا انطلاقا مف السف السادسة أو السابعة، يكتسب فييا الأطفاؿ المعارؼ الأساسية 

 )اليونيسكو(.

اغوجي طمبات العمؿ البيدومرحمة التعميـ الابتدائي منظمة في ثلاث أطوار منسجمة تراعي مت
 مبادئ نمو التمميذ في ىذه المرحمة مف العمر وىي :و 

 *الطور الأوؿ: 

 ويشمؿ السنتيف الأولى و الثانية: طور الايقاظ و التعممات الأولية:

المعرفة كما يجب أف يمكف مف البناء التدريجي مميذ و يكتسب الرغبة في التعمـ و في ىذا الطور يشحف الت
 لتعمّماتو الأولية عف طريؽ:

اكتساب ميارة العربية المتواجدة في قمب التعمّمات )التعبير الشفيي/القراءة/الكتابة( إذ تشكؿ كفاءة  -
 عرضية أساسية تبنى تدريجيا مف خلاؿ مختمؼ الأنشطة و المواد.

 .لمفاىيـ الأساسية لممكاف والزمافبناء ا -
ة بكؿ المواد مثؿ حؿ اكتساب المنيجيات والطرائؽ )كفاءات عرضية( إضافة إلى المعارؼ الخاص -

المشكلات التعداد، معرفة الأشكاؿ والعلاقات الفضائية واكتشاؼ عالـ الحيواف و النبات والأشياء 
 التقنية البسيطة...
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 :*الطور الثاني
 ويشمؿ السنتيف الثالثة والرابعة. طور تعميؽ التعمّمات الأساسية: 
بير الشفيي و فيـ المنطوؽ و المكتوب والكتابة يشكؿ تعميؽ التحكـ في المغة العربية عف طريؽ التع إفّ 

قطبا أساسيا لتعمّمات المرحمة كما يعني ىذا التعمؽ  أيضا مجالات المواد الأخرى كػػػػالرياضيات والتربية 
 العممية والتكنولوجية والتربية الإسلامية...

 :*الطور الثالث
 ة ابتدائي.ويخص السنة الخامس :طور التحكـ في المغات الأساسية 

خاصة التحكـ في القراءة و الكتابة و التعبير الشفيي بالمغة العربية و -التعمّمات الأساسية إف تعزيز
في المعارؼ المندرجة في مجالات المواد الأخرى )الرياضات والتكنولوجية ...( تشكؿ اليدؼ الرئيسي 

 يـ ختامي لمتعميـ لممرحمة والذي يمكّف بواسطة كفاءات ختامية واضحة مف إجراء تقو 

الابتدائي)امتحاف نياية المرحمة( لذا مف الضروري أف يبمغ المتعمـ في نياية المرحمة درجة مف التحكـ في 
 (2012)حثروبي،  المغات الأساسية .

 .تػعميـ بالجزائرالمتػػبع في نظاـ الالثاني و الثالث الطور  عمى ىذه الدراسة وستتـ

 عينة الدراسة: .27

ف الأفراد مختارة مف مجتمع البحث عمى أسس عممية وليا أشكاؿ مختمفة بناءا ىي مجموعة م  
 .عمى نوعية و ظروؼ البحث، وتستخدـ لتسييؿ البحث العممي

تمميذ موزعيف عمى جميع مقاطعات المدارس الابتدائية  1627تضـ مديرية التربية والتعميـ لولاية تممساف 
مف خلاؿ المترجمة إلى المغة العربية  النسخة l’alouetteاختبار  تطبيؽحيث نريد في ىذه الدراسة  لايةلمو 

 :تتمثؿ خصائص ىذه العينة فيما يميإذ تمميذة  تمميذ و 200قدرىا عمى عينة بناء نص قرائي 

  سنة .12سنوات و8تتراوح أعمارىـ بيف 
 . نسبة الذكاء تكوف متوسطة أو فوؽ المتوسط 
 موب في اختيار المدارس والتلاميذ .قمنا باستخداـ الطريقة العشوائية كأس 
 .ىذه المدارس الابتدائية مختمطة وىو مايسمح بتنوع متغير الجنس 
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  كما يجب التأكد مف العينة لتكوف مناسبة لموضوع الدراسة باستعماؿ محكات التعرؼ
 التالية:

تبعد نستبعد حالات التخمؼ العقمي مف خلاؿ تطبيؽ اختبارات الذكاء حيث نس :الاستبعادمحؾ  .1
 درجة . 80الحالات التي ليا حاصؿ الذكاء أقؿ مف 

تمت ىذه العممية مف خلاؿ  ضعاؼ السمعلاميذ  ضعاؼ البصر و حالات الإعاقات : نستبعد ت .2
 .طلاع عمى الممفات الطبية لمتلاميذ واستنادا إلى المعمومات التي نأخذىا مف معمـ القسـ الا

 العينة الاستطلاعية :  1.7

تمميذ  30الذي بمغ عددىا النص في المرحمة الأولى عمى عينة استطلاعية  بالتالي تـ تطبيؽو 
مستويات دراسية مختمفة و سنة  11سنوات و 8لمتحقيؽ لمفئات العمرية حسب مراحؿ عمرية مابيف  وتمميذة
 مف العينة الاستطلاعية : اليدؼو تـ التطبيؽ بشكؿ فردي ( إذ ،الخامسةالثالثة ،الرابعة  ة)السن

 اللازـ لإجراء مواجيتيا و تقدير الزمف  المحتمؿمف مى الميداف والصعوبات التي التعرؼ ع
 الدراسة .

 . تعديؿ أداة الدراسة وتغيير الدراسة الإحصائية بما يتفؽ مع الدراسة 
 . تعديؿ مؤشرات الدراسة 
  لمكشؼ عف النقائص و معرفة ما ىو النيائية بعد عرضو لمخبراء  في نسختو النصتجريب

 وؿ مف طرؼ التمميذ.ما مقب
 : سة الاستطلاعيةمكاف إجراء الدرا 2.7

 وماي كاف ذلؾ مف شير مارس وأفريؿتممساف و  تـ إجراء الدراسة الاستطلاعية بالمدارس الابتدائية لولاية
 .تمميذ وتمميذة  30كاف عدد التلاميذ . و 2014

 :الاستطلاعيةخطوات الدراسة  3.7
o :الخطوة الأولى 

مف أجؿ السماح لنا بالحضور مع المعمميف في الأقساـ مف أجؿ توزيع الابتدائية بمدراء المدارس الاتصاؿ  -
 النص في نسختو الأولى .

 إجراء مقابلات مع المعمميف مف أجؿ مساعدتنا في توزيع النص عمى قدر أكبر مف التلاميذ. -
 الاتصاؿ المباشر بالتلاميذ. -
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 الأصمية . في نسختو النصتجريب  -
o الخطوة الثانية: 

النص عمى التمميذ و أخذ بعيف الاعتبار ردود أفعاليـ تجاه مصطمحات النص و طريقة  تطبيؽ -
 استجابتيـ مع النص كميا .

محاولة التعرؼ عمى الصعوبات التي يواجيونيا حسب الأطوار الدراسية مف التواصؿ مع التلاميذ و  -
 أجؿ تعديؿ مصطمحات النص.

o وة الثالثة:الخط 
 بو مع المستوى الدراسي و العمري و المعرفي .التأكد مف سلامة النص و تناس -
 .الاختبارالتأكد مف صدؽ و ثبات  -

 الدراسة الأساسية : .28

  الأصمي: مجتمعال   1.8
يكوف موضوع الاىتماـ في البحث  الذيالباحث عينة بحثو،  والمجتمع الذي يأخذ من يقصد بو و 

 1627منع عينة بحثنا كما سبؽ الذكر  ويشمؿ المجتمع الأصمي الذي أخذنا ،(2009)بوعلاؽ، الدراسة و 
 .تمميذ وتمميذة 

 عينة الدراسة الأساسية:  2.8
 12سنوات إلى  8تمميذة في مرحمة عمرية )تمميذ و   200طبؽ الاختبار عمى عينة دراسة قدرىا 

 كما ىو موضح في الشكؿ التالي: %48أنثى بنسبة  96و  %52نسبة  104سنة(،عدد الذكور 

 
 يمثؿ توزيع أفراد العينة حسب الجنس 24الشكؿ رقـ:
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ة مف يمثؿ تركيبة عينة الدراس 01 :ما يميز ىؤلاء التلاميذ القدرة عمى عممية القراءة والجدوؿ رقـ 
 يمثؿ توزيع أفراد العينة حسب المستوى الدراسي. 02الجنس و الجدوؿ رقـ: العمر و 

 الجنس العدد السف
 أنثى ذكر  
8 40 21 19 
9 66 31 35 
10 61 34 27 
11 25 16 09 
12 08 02 06 

 96 104 200 المجموع

 يمثؿ توزيع أفراد العينة حسب السف والجنس. 21رقـ:الجدوؿ 

 

 25شكؿ رقـ:
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المستوى 
 العمري

 العدد
متوسط 
 العمر

الانحراؼ 
 المعياري

السف 
 الأقصى(الشيور)

السف 
 الأدنى(الشيور)

 المجموع
 الإناث الذكور

 41 43 96 132 1 8 84 الثالثة السنة
 33 27 108 144 1 10 60 السنة الرابعة

  السنة
 الخامسة

56 11 1 144 108 34 22 

 96  104  200 المجموع
 توزيع  أفراد العينة حسب المستوى الدراسي.يمثؿ  22رقـ: الجدوؿ 

 
 تمثيؿ بياني يوضح مستوى الذكاء حسب المستوى الدراسي 26الشكؿ رقـ:

 مكاف الدراسة الأساسية:  3.8

بعد الانتياء مف الخطوات الأولى  نصؿ في الأخير إلى التطبيؽ عمى عينة الدراسة النيائية أو 
مف السنة الثالثة و الرابعة و الخامسة موزعيف عمى  تمميذ وتمميذة  200الذي  بمغ عددىا عينة التقنيف

 التالية:لولاية تممساف المدارس الابتدائية 
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 عدد التلاميذ مدرسةاسـ ال
 تمميذ وتمميذة 50 طباؿ احمد

 تمميذ وتمميذة 30 حسناوي أحمد
 تمميذ وتمميذة 20 الاخوة قيرية

 تمميذ وتمميذة 30 العربي التبسي
 تمميذ وتمميذة 20 مماش نذير

 تمميذ وتمميذة 10 العيسوؼ بومديف 
 تمميذ وتمميذة 25 بومديف  بف سيمة 

 ميذ وتمميذةتم 20 بف بوبكر عمي
 تمميذ وتمميذة 15 بمحجار العربي 

 

لتحميؿ القراءة والعسر القرائي لدى  l’alouetteبالتالي تيدؼ الدراسة الحالية إلى تكييؼ وتقنيف اختبار و 
 سنة مف الطور الابتدائي . 12 سنوات إلى 8الجزائرييف وفؽ مرحمة عمرية مف  الأطفاؿ

 أدوات الػػػػػػدراسػة: 4.8
 ( 1965) وفافريبيار لP.LEFAVRAIS  ،اختبار القبرة: اختبار التحميؿ القرائي وعسر القراءة ،

 فرنسا، مركز عمـ النفس التطبيقي.
 (2005) بيار لوفافريP.LEFAVRAIS-R- اختبار القبرة "النسخة المراجعة" ، اختبار التحميؿ ،

 القرائي وسرعة القراءة لمنص، فرنسا، مركز عمـ النفس التطبيقي. 
  .اختبار رسـ الرجؿ 

 :l’alouette-R-2005الاختباركيفية تصميـ  1.4.8

الأوؿ مف ىذه  الغرض وكافعربية القرائي بالمغة ال المستوىه الدراسة توفير أداة تقييـ أردنا في ىذ
عادة الترجمة(ترجمة النص القرائيالدراسة ىو عممية الترجمة كما سبؽ الذكر في السابؽ  حيث  ،)ترجمة وا 

جـ إلى المغة العربية نا الاختبار عمى مجموعة مف المحكميف في صورتو الأصمية بالمغة الفرنسية ليتر عرض
إعادة الترجمة بالمغة الفرنسية مف أجؿ إخضاع النص القرائي قمنا بقؽ مف مصداقية الترجمة تحومف أجؿ ال

 .لأجنبي الذي أخذت منومع الأصؿ ا في الأخير لممطابقة بيف الترجمتيف لمتأكد مف اتساؽ الترجمة
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نوه في الأخير أف ىاتو الخطوات في عممية الترجمة تمت مف طرؼ أساتذة مختصيف بقسـ  ن كما
إلا أنو النص لـ يكف في المستوى المطموب حسب لجنة التحكيـ مف جية كوف نسؽ  .جمة والمغاتالتر 

لتربية و التعميـ الابتدائي )مفتشيف النص لا يرتقي لمعرض القرائي نفس الشيء بالنسبة لمخبراء في قطاع ا
المغة ألعربية ومعمميف مدراء(، وعميو تـ اقتراح نص القبرة و الفيؿ مف طرؼ مفتشيف التربية والتعميـ في 

الأساتذة بقسـ و المعمميف و  المغة العربية لمطور الابتدائي وتـ عرضو كذلؾ عمى مجموعة مف المفتشيف
مع الحفاظ عمى جميع تي أجريت عمى النص مف  طرؼ ىؤلاء الخبراء الأدب العربي وبعد التعديلات ال

تـ الوصوؿ إلى النسخة النيائية لنص  L’alouetteوالتقييـ كما ىي في الاختبار الأصمي  معايير القياس
 .المقفع" الفيؿ "لإبفالقبرة و 

وجود جو وعميو يعتبر النص وسيمة للاتصاؿ وبما أف النص ىو عبارة عف قصة مما يساعد عمى 
اضطرابات المصطمحات لدى الطفؿ ذو انية معرفة علاقة بعض المفاىيـ و مريح مف جية ومف جية ث

في القراءة. وأضيؼ عمى ذلؾ في اختيارنا لمنص عمى شكؿ قصة بصور باعتبارىا وسيمة اتصاؿ  الخاصة
 القرائي. يعانوف مف فشؿ في التعمـالذيف يجدوف صعوبة في الاتصاؿ و  يسيؿ العمؿ مع الاطفاؿ

 وصؼ الاختبار ومكوناتو:  2.4.8

وتـ مراجعتو مف  (LEFAVRAIS,1963) ''لوفافري'' صمـ ىذا الاختبار لأوؿ مرة مف طرؼ الباحث
مراجعة  أسموب  حيث تـ 2005ونظرا لأىمية ىذا الاختبار تـ تعديمو سنة  1965 طرؼ نفس الباحث سنة

النسخة  تعميمات التقديـ لـ يتـ تغييرىا بقيت كما جاء بو فيالتنقيط الكمي، أما فيما يخص النص القرائي و 
  .لقراءة انطلاقا مف النص المقروءسرعة في او  تقييـ القراءة اختبار -2005l’alouette-Rالمراجعة 

وبالتالي صمـ ىذا الاختبار كأداة تحميمية لمتعرؼ عمى الصعوبات التي تواجو التلاميذ في مجاؿ 
عمى  2005وص القرائية،وىذه الصعوبات حددىا الباحث في النسخة المراجعة القراءة ومعالجة النص

 والنوعي(. مستوييف )المستوى الكمي،

لأفراد المجتمع  جديدة" ىي بناء معايير  l’alouette-R- 2005إف اليدؼ مف ىذه النسخة "
الكيفي لمؤشرات المقياس(  )التقييـ الكمي وإلى تكييؼ الأداة مع نظاـ الترميز الجديد  بالإضافةالمدروس، 

 الذي يسمح لنا بدراسة أكثر دقة لصعوبات الخاصة في التعمـ القرائي.
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بصوت مرتفع وتكوف القراءة   ىو اقتراح قراءة كممات تكوّف لنا نصا القبرة والفيؿنص  إف ما يميز
ما ، أالسف الثامنة((غير منتظمة، ىو موجو للأطفاؿ الذيف تعمموا القراءة منتظمة و ليس عمى شكؿ كممات و 

الذيف ىـ في صدد تعمـ القراءة فإف ىذا النص الذي نتحدث عنو يحتوي بالنسبة للأطفاؿ الأصغر سنا و 
توقؼ أثناء القراءة مما قد يسبب وضعية حصر و تفوؽ المستوى المعجمي لدييـ  عمى كممات صعبة 

ف و  .البسيطة لممقاطع المفظية اعطاء إشارة حوؿ سرعة قراءة الطفؿ ىو مف وراء قراءة ىذا النص  يدؼالا 
الزمف المستغرؽ أثناء يأخذ بعيف الاعتبار إذ  -L’alouette-Rفي النسخة المراجعة المؤشر الجديد ىذاو 

كما يكمؿ ىذا العمؿ بمعمومات نجمعيا مف التحميؿ  الطفؿد الأخطاء المرتكبة مف قبؿ عدالقراءة و  عممية
راءة المسيطرة لنتمكف ذلؾ لمحاولة تحديد استراتيجية الققبؿ الطفؿ و الأخطاء المرتكبة مف النوعي لأنواع 

  .(pierre, 2005)   ؿتوجيو نوعية البرنامج التأىيمي لمطفمف تحديد و 

 و:ػػػػػػوناتػمك.   أ
 .دليؿ الفاحص 
 . نص قرائي 
  ورقة التصحيح الخاصة بالفاحص)تحتوي عمى نص لجمع الأخطاء التي سجميا عف

 المفحوص(.
 ع المعمومات الخاصة بالمفحوص.ورقة جم 
 .ميقاتيو 

 التقديـ :طريقة .   ب
  تجييز الأدوات ومف بينيا إعداد الميقاتية قبؿ حضور الطفؿ )مف الأفضؿ ألا يشعر المفحوص

 بتشغيؿ الميقاتية(.
  وضع الطفؿ في الجانب اليساري لمفاحص )مف الأحسف أف يكوف التمميذ عمى جنب مع الفاحص

 لايرتبؾ(.وليس مقابؿ لو حتى 
  تأميف العوامؿ الفيزيقية ومف بينيا الإضاءة لابد أف تكوف عادية حتى لايتشوش المفحوص أثناء

 عممية القراءة )ظروؼ فيزيقية مناسبة(.
 لا يقيد المفحوص بأي طريقة معينة أثناء عممية القراءة . أف يمتزـ الفاحص الصمت عند البدء 
  في الوىمة الاولى مف أجؿ جمع بعض الملاحظات في نترؾ الحالة في وضعية راحة نتكمـ فقط

 بطاقة جمع المعمومات في حالة كاف ىناؾ إظطراب كلامي ...
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 تنظيـ وضعية القراءة:  .ج
 مى الفاحص في ىذه المرحمة أف ينظـ عممية القراءة )وضع ورقة النص أماـ الحالة( مع الالتزاـ ع

ثانية أو إذا كاف يبدي لا اىتماـ  15ثواني إلى  10بعد دائما بالصمت.إلا في حالة رفض الحالة لمقراءة 
 طمبننحرؾ ورقة النص و الفاحص تشجيعو بأف ىذا النص لؾ و وغير مبالي بالمادة المقدمة إليو ىنا يحاوؿ 

 مسؾ الورقة وتفضؿ اقرأ.أف ي منو
 :الخطوة الموالية بعد عممية تقديـ المادة ىي استدعاء الحالة لمقراءة بقوؿ الفاحص 

 اقرأ النص كمو وبالقمـ يممح الفاحص لعممية القراءة إنطلاقا مف عنواف النص إلى النياية.مسؾ و ا

 :كيفية نذكرىا كالآتيمومات الفردية عمى مؤشرات كمية و تحوي بطاقة جمع المع : إدارة التنقيط  .د

 : ةيػػالكم اتر ػػمؤشػال        

 :(ز.ـ)T.Lالزمف المستغرؽ في القراءة (بالثواني) 

الوقت المستغرؽ لقراءة ىذا النص حسب المتوسط الحسابي لتلاميذ عينة التحقيؽ لممراحؿ الدراسية 
  19ثانية أي ثلاثة دقائؽ و 199و المستوى العمري المطبؽ عمييـ اختبار" نص القبرة و الفيؿ " ىو 

 دد.ثانية، وبالتالي الوقت الإجمالي لقراءة النص بأكممو لابد لا يتجاوز الوقت المح

 :(ع.ؾ.ـ) Mعدد الكممات المقروءة 

المذكور آنفا ،ومف أجؿ جمع عدد ات المقروءة حسب الوقت المطموب و ىو العدد الإجمالي الكمم
تحسب الكممات التي تجاوز الكممات المقروءة نمجأ إلى ورقة جمع المعطيات في نياية كؿ سطر، لا 

 .مواليانتقؿ إلى السطر السطرىا و 

عة الكممات المقروءة بطريقة حسنة، بطريقة ضعيفة مات المقروءة نقصد بيا مجمو وبالتالي عدد الكم
 الكممات التي لـ يستطع قراءتيا .و 

 . كممة 178 أكبر نسبة قد يصؿ إلييا القارئ ىي 
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 :(أخ) Eعدد الأخطاء 

كممة وينتقؿ ، لايقرأ (، كممة مصححة مف طرؼ القارئ )التردداتقراءة كممة بطريقة غير صحيحة
 .إلى الكممة الموالية

 ملاحظة :

  طراب كلامي لا يحسب.مف نوع اضخطأ 
  في حالة ما القارئ انتقؿ لمسطر الموالي ولـ يقرأ السطر السابؽ في حدود الوقت المطموب وأنيى

قراءة النص، في ىذه الحالة نحسب فقط عدد الأخطاء المرتكبة ضمف الوقت الإجمالي المستغرؽ 
 ثا). 199(ا( أي ث19دو3في قراءة النص )

 (ؾ.ـ.ص):  Cعدد الكممات المقروءة بطريقة صحيحة 

 . C=(M-E)ىي عدد الكممات المقروءة بطريقة جيدة حسب الوقت المطموب 

قترح مف أجؿ معرفة الكفاءة القرائية عند ايعتبر ىذا المؤشر مكمؿ و  :C.T.Lمؤشر السرعة 
طموب  ويحسب ىذا المؤشر انطلاقا  مف الفيؿ حسب الوقت المالأطفاؿ أثناء قراءة نص القبرة و 

 المعادلة التالية:
 

 
 : مف المعادلة التالية يحسب ىذا المؤشر إنطلاقا (ـ.د): C.Mمؤشر الدقة 

 

 :ةيفيػػالك اتر ػػمؤشػػال

 ( ؾ.غ): Bالكممات الغريبة 

غريبة عف القاموس المغوي لمطفؿ القارئ تحوي عؿ عمى إثنيف أو ثلاث ىي كممات مستيدفة و 
وائت غير مألوفة التي تشكؿ كممات غير متداولة أو كممات دخيمة كذلؾ في ىذه الحالة الطفؿ لا يدرؾ ص



منهديت انذساست انميذانيت واخشاءاحها                                             انفصم انشابع  
 

97 
 

في أغمب الأحياف تكوف ىذه ربما لا يقرأه و ، و طأ المرتكب  أثناء عممية القراءةحيث يكوف غير واعي بالخ
 جثتي )جسدي(.  ،: القبرة )البقرة(للاكممات مثؿالأخطاء مرتبطة بقراءة ا

 :  C.G.P صوت –إرساؿ حرؼ     

ىذا النوع مرتبط بالأخطاء المرتكبة ناتجة عف ضعؼ استعماؿ القواعد المغوية مف أجؿ إعطاء كؿ 
حرؼ صوتو المناسب لإنتاج كممة مع خمط سمعي بصري، نقص المعرفي لقواعد الحروؼ المعقدة 

 والصعبة، الخمط في الأصوات السمعية مثؿ )س،ص( .

اف يكوف ىذا النوع مف الأخطاء في بداية قراءة الكممة أي الحرؼ الأوؿ لمكممة وفي أغمب الأحي
 وىذا ما يدؿ عمى ضعؼ استعماؿ التراكيب المغوية .

ويمكف القوؿ أف المفحوص يجد صعوبة في اتقاف عممية الدمج النغمي عمى مستوى الكممة أو 
 الجممة أو تمثيؿ نص.

 ( ت.ؿ): P.Vالتداخؿ المفظي  

عة الأخطاء في مثؿ ىذا النوع ىو استحضار كممة تتقارب بصريا مع الكممة المقروءة في تكوف طبي
النص، ىذا المؤشر يقدـ مقاربة تركز عمى الشكؿ الخطي لمكممة في حرؼ أو مجموعة حروؼ ، تتقارب 
و  بصريا مع الحروؼ والذي يغير مف خلالو القارئ الشكؿ البصري لمخط )الراسـ( الذي يستبدؿ مف خلال

كذلؾ القارئ الكممة اليدؼ بكممة أخرى تابعة لنفس العائمة الجدرية  مثؿ:احتقرتني )حرقتني( ، ظممتني 
 )ظممني( .

الكممات العربية ذات تقارب لفظي نغمي و شكؿ صوري و بالتالي المعالجة النغمية الجزئية مع  ملاحظة:
 المعالجة الصورية تحتـ الوصوؿ إلى قراءة مورفولوجية .

 ( ت.د): P.S دلاليداخؿ الالت 

ىنا يستحضر القارئ أثناء عممية القراءة  كممة تقارب الكممة الموجودة في النص مف حيث المعنى 
وبالتالي تكوف بنفس المعنى لمكممة المستيدفة أو يحاوؿ تقديـ تقارب يصؿ إلى نسؽ النص بشكؿ سميـ 

الكممة المكتوبة في النص ، كما يقدـ الطفؿ كممة  وبالتالي يستعمؿ القارئ كممة مف قاموسو المغوي بدلا مف
 ليا نفس الوظيفة مثاؿ : أف )بأف( ، لا )ليس( ،عمى )فوؽ( .
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  test du bonhomme de Goodenoughاختبار رسـ الشخص  .99

القدرات العقمية، وضع عمى يد الباحثة الأمريكية ر إسقاطي، يستعمؿ لقياس الذكاء و ىو اختبا
، تطور فيما بعد عمى يد الباحثة "كاريف 1926سنة " Florence Goodenough"فمورونس جود إنؼ" 

، نفسو يمثّؿ تطور لقدراتو العقمية،  حيث أف تعبير الطفؿ عف 1949سنة " Karen Machoverماكوفر" 
سب لمرسـ، تقديـ ورقة فالطفؿ عندما يرسـ فيو يعبر عف أفكاره. يستدعي ىذا الاختبار وجود مكاف منا

لرصاص و يطمب مف المفحوص أف يرسـ شخص إذا لـ يفيـ التعميمة يطمب منو رسـ رجؿ، مـ ابيضاء ق
 امرأة أو طفؿ .

  ختبار النضج العقمي:صدؽ و  ا 

في المدارس بمدينة )برميكياـ البريطانية( حيث أثبت أف  التي أجريت في )1982(ـ تيوتف يرتش
 1999عبد الوىاب كامؿ عند الأطفاؿ ويشير  مقياس رسـ الرجؿ يمكف أف يستعمؿ في تحديد نسبة الذكاء

شممت  الدراسات التتبعيةسنة و أنو في إحدى  14سنوات و  3إلى ثبات الاختبار بالنسبة لمفترة العمرية بيف 
مفحوص تـ تطبيؽ المقياس عمييـ في في السنة الخامسة ثـ أعيد التطبيؽ عمييـ في السنة السادسة  60

( أما عف الصدؽ فقد وجد معاملات ارتباط عالية  بيف  0777و 0774بيف )حيث تراوحت معاملات الثبات 
التحصيؿ لأفراد العينة، كما أف المقياس قد كشؼ عف الفروؽ بيف الأطفاؿ ممف ينتموف لمختمؼ الفئات في 

 أيضا بيف أطفاؿ الريؼ والمدينة. المجتمع فيما يخص نسب ذكائيـ، و

 بدراسة تمت عمى مستوى البيئة الجزائرية اكتفينا  دؽ والثباتصف عممية الأونظرا لضيؽ الوقت وبما 
في بداية  قاـ بتطبيقو عمى مجموعة مف التلاميذ الذي وزوتيزي  (2015")تقي الديف مرباح أحمد" الباحث

لاحظ أف المقياس كشؼ عف الفروؽ بيف الأطفاؿ ممف ينتموف لمختمؼ فئات الدراسة الاستطلاعية و 
تحصؿ و  الاختبارسب ذكائيـ حيث تـ حسا معامؿ الثبات بطريقة إعادة التطبيؽ المجتمع فيما يخص ن

صحح بمعادلة سبيرماف بروف المو  0701محسوبة عند مستوى الدلالة ال 0799عمى معامؿ الارتباط  بيرسف 
 ىي درجة عالية مف الثبات .و  0799
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( تحصمنا عمى T) اختبار أما الصدؽ فتـ حساب الصدؽ التمييزي )المقارنة الطرفية( بعد تطبيؽ
و بما أف )ت(  20و بدرجة حرية 0701عند مستوى دلالة  2784و )ت(  الجدولية   8725)ت( المحسوبة 

 .(107-106 :2015)المرباح،  عالية مف الصدؽ المحسوبة أكبر مف )ت( الجدولية فالاختبار يتمتع بدرج

 ساليب الاحصائية:الأ .12

( SPSS.19يف في برنامج الحزمة الاحصائية لمعموـ الاجتماعية )البيانات لعينة التقن بإدخاؿنا قم
 مف أجؿ القياـ بالتحميلات الاحصائية التالية:

 : معامؿ الثبات باستخداـ 
 طريقة إعادة التطبيؽ. -

 لصدؽ بإستخداـ:ايجاد دلائؿ ا 
 ،صدؽ المضموف.،الصدؽ التمييزي،الصدؽ التلازميصدؽ  البناء،صدؽ المظير  -

 :في  سة الكيفية كما ىو متداوؿتـ حساب مؤشرات الدرا النسب المئويةl’alouette  النسخة
 :2007)محمد خميؿ، 122مجموع التكرارات*÷التكراربالطريقة التالية:سبنا النسب المئوية وحالمرجعية 

293). 
 ىو حساب لدرجات أفراد العينة عمى بنود الاختبار أو المقياس ويعد مف مقاييس متوسط الحسابي:ال
 ،واقترابيا مف المتوسط .زعة المركزية الذي يوضح مدى تقارب الدرجات مع بعضياالن
 :ىو الجدر التربيعي لمتوسط مجموع انحرافات القيـ عف وسطيا الحسابي الانحراؼ المعياري 

 .(301 :2006 وآخروف)أبوزينة، 
 صعوبات البحث: .11

 مجموعة مف الصعوبات نذكر أىميا:تطبيؽ النسخة العربية واجيت الباحثة الشروع في ترجمة و أثناء 

الخبراء الأكادمييف في عممية الترجمة لولا الالحاح والإسرار المستمرمف طرؼ رفض المختصيف و  -
 الباحثة عمى الخبراء.

المستوى الطموب نظرا لممصطمحات التي لا تتماشى و رفض النص المترجـ مف طرؼ المحكميف  -
القياـ بمراطوف آخر مف أجؿ معالجة بناء نص قرائي و دفع الباحثة إلى مع نسؽ النص مف جية مما 
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طرؼ أساتذة بقسـ الأدب العربي  المصطمحات ومؤشرات المقياس بما يتناسب مع موضوع القياس مف
 معمميف المغة العربية والمفتشيف ومختصيف أرطفونييف.والمسانيات و 

 عينة الدراسة كبيرة وقمت بالتطبيؽ فرديا. -
اصة بعممية استكشاؼ حالات صعوبات القراءة وىنا طرح الاشكاؿ فيما غياب دراسات سابقة الخ -

 يخص المعالجة المصطمحاتية في المغة العربية .
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 تمييى انًؤشزاث انكًيت حسب انسٍ و انًستوى اندراسيأولا9 

  :  Temps de lecture (TL) الزمف المستغرؽ في القراءة -1

Âge Moyen Ecartype N . S Moyen Ecartype 
08 
09 
10 
11 
12 

199 

199 

151 

176 

150 

00 

00 

46 

54 

42 

3ème année 
 

4ème année 
 

5ème année 
 

 199 

 
173 

 

143 

00 

 
50 

 

40 

 

المستغرؽ في القراءة زمفلمالمتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري يمثؿ  23الجدوؿ رقـ:   

،حيث يوجد بعض وى الدراسيالمستالقراءة ينخفض مع زيادة العمر و  الوقت المستغرؽ أثناء عممية
 9و 8، في حيف  بعض تلاميذ السف دقائؽ 3ص في فترة زمنية أقؿ مف التلاميذ الذيف استطاعوا  قراءة الن

 .سنوات استغرقوا فترة زمنية أطوؿ  لكف بالنسبة لتلاميذ

لاميذ  ت باستثناء( 9-8الخامسة فكاف الوقت المستغرؽ أقؿ مقارنة مع السف )العمرالسنة الرابعة و  
ىذا راجع إلى نقص  سنة استغرقت وقت أطوؿ 11العمرية ، أما بالنسبة لمفئة ثةلاتلاميذ السنة الث باستثناء

 12و   11عدد أفراد العينة ليذا المستوى العمري ويمكف الإشارة ىنا إلى أفراد العينة ليذه المرحمة العمرية 
 (.01الجدوؿ رقـ سنة كاف أقؿ مقارنة مع باقي المراحؿ العمرية  )أنظر

 : Nombre d’erreurs (E) عدد الأخطاء -2

Âge Moyen Ecartype N . S Moyen Ecartype 
08 
09 
10 
11 
12 

33 
28 
22 
23 
21 

10 
09 
09 
09 
11 

 

3ème année 
 

4ème année 
 

5ème année 
 

32 
 

24 
 

21 
 

10 
 

10 
 

07 
 

 

 عدد الأخطاءليمثؿ المتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري  24الجدوؿ رقـ: 

حسب التقدير الكمي لاحظنا تراجع في عدد الأخطاء المرتكبة عند عينة الدراسة ما عدا تلاميذ السف  
ىذا كما سنة(و  12رنة مع السف الذي يميو )في عدد الاخطاء المرتكبة مقا ارتفاعسنة حيث كاف ىناؾ 11
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و إنطلاقا مف الأخطاء ميو يمكف القوؿ أنسبؽ ذكره راجع إلى نقص أفراد العينة ليذه المرحمة العمرية ،و ع
د الكممات المقروءة بطريقة صحيحة مف أصؿ العد جستخراالكممات المقروءة يمكف لنا عدد االمرتكبة و 

ىذا جد ميـ في التقدير الكمي لوصؼ طبيعة الأخطاء لكؿ فرد مف أفراد الإجمالي لكممات النص المقدـ و 
 العينة .

 :  Nombre de mots lus (M) عدد الكممات المقروءة -3

Âge Moyen Ecartype N . S Moyen Ecartype 
08 
09 
10 
11 
12 

175 
176 
177 
176 
171 

6 
4 
2 

35 
14 

 
 
 

3ème année 
 

4ème année 
 

5ème année 
 

175 
 

175 
 

  177 
 

5 
 

6 
 

1 
 

  

 .لعدد الكممات المقروءةيمثؿ المتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري  25الجدوؿ رقـ: 

،أما بالنسبة لباقي المراحؿ نوات  نجحوا في قراءة كممات النصس 10في الجدوؿ أف تلاميذ  لاحظناهما 
سنة الذيف عرفوا انخفاضا  12العمرية فكانت عدد الكممات المقروءة متفاوتة بكممة واحدة باستثناء تلاميذ 

،أما إذا لاحظنا في ذه المرحمة العمريةراد العينة ليىذا راجع إلى حجـ أفوى الدرسي و ممحوظا مقارنة مع المست
الرابعة ثة و لالجدوؿ بالنسبة لممستوى الدراسي فكاف عدد الكممات القروءة بالنسبة لمستوى الدراسي السنة الثا

ت مماالسنة  الخامسة فمقد زاد عدد الككممة بالنسبة لمنص المقدـ ( أما بالنسبة لتلاميذ  178مف أصؿ  175)
  ىذا يدؿ عمى أنيـ أخفقوا في قراءة كممة واحدة فقط .كممة مقدمة و  178مف أصؿ كممة 177المقروءة  

 Nombre de mots corrects (C)  9عدد الكممات المقروءة صحيحة  -4

Âge Moyen Ecartype N . S Moyen Ecartype 
08 
09 
10 
11 
12 

141 

148 

155 

153 

149 

13 

11 

10 

11 

17 

3ème année 
 

4ème année 
 

5ème année 
 

144 

 

151 

 
156 

12 

 

12 

 
8 

 

 عدد الكممات المقروءة صحيحةليمثؿ المتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري  26الجدوؿ رقـ: 
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كممة مقدمة في النص  178كممة مف أصؿ  155متوسط عدد الكممات المقروءة بطريقة صحيحة  
دد الكممات الصحيحة أما بالنسبة في ع ارتفاعسنوات حيث لاحظنا أف ىناؾ  10بالنسبة لممرحمة العمرية  

أما بالنسبة لممستوى الدراسي  ،سنة 12 -11المرحمتيف العمريتيف  سنوات باستثناء 9 –8لممراحؿ العمرية 
(N.S. فكاف ارتفاع في عدد الكممات المقروءة بطريقة صحيحة في جميع المستويات ) 

 Indice de précision (CM)  9 مؤشر الدقة -5

Âge Moyen S N . S Moyen S 
08 
09 
10 
11 
12 

81 
84 
88 
87 
88 

 

6.12 
5.62 
4.95 
5.22 
7.76 

3ème année 
 

4ème année 
 

5ème année 
 

82 
 

86 
 

88 

5.90 
 

5.93 
 

4.01 

 

 لمؤشر الدقة .يمثؿ المتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري  27الجدوؿ رقـ: 

 صؿ عمييا حسب التقدـ في السف.في النتائج المتح ارتفاعفي الجدوؿ اعلاه أف ىناؾ نلاحظ 

 Indice de vitesse (CTL)  9مؤشر السرعة  -6

Âge Moyen  N . S Moyen S 
08 
09 
10 
11 
12 

132 
148 
222 
195 
216 

44.22 
64.36 
65.69 
56.51 
68.20 

3ème année 
 

4ème année 
 

5ème année 
 

127 
 

189 
 

235 

44.94 
 

59.13 
 

62.95 

 

 لمؤشر السرعة.سط الحسابي والانحراؼ المعياري يمثؿ المتو  28الجدوؿ رقـ: 

و الذي يأخذ بعيف الاعتبار الزمف المستغرؽ أثناء قراءة  ىذا المؤشر مكمؿ لمؤشرات الدراسةيعتبر 
ييا مف خلاؿ التي نتحصؿ عمثا"و 199ثانية أو" 19دقائؽ و3النص مقارنة مع الوقت المحدد الذي ىو 

،  ويتما /180ع ؾ ص*=المعادلة التالية : ـ س المستوى الدراسي شى ىذا الزمف مع التدرج العمري و زـ
ثا أو أقؿ حسب  199نص في مدة بمعنى أف التلاميذ الذيف في مستوى عمري متقدـ ليـ القدرة في قراءة ال

 . أعلاه موضح في الجدوؿ ما ىو
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قي مؤشرات قيـ المتوسطات ليذا المؤشر )ـ س( فيما يخص السف و المستوى الدراسي يتوزع مع با
الدراسة و نلاحظ التطور كما سبؽ الذكر مع التقدـ في السف . كما ننوه أف ىذا المؤشر يحدد عدد الكممات 

 . 06رقـ: المقروءة الصحيحة في النص كما ىو موضح في الجدوؿ

:تقييـ المؤشرات الكيفية حسب السف والمستوى الدراسيثانيا:   
 

Âge B CGP PV PS N.S B CGP PV PS 
08 1 11 9 3 3ème année 1 10 4 2 
09 1 9 8 2      
10 1 7 8 1 4ème année 1 8 3 1 
11 1 3 7 2      
12 1 7 6 1 5ème année 1 7 2 1 

 

تقييـ المؤشرات الكيفية حسب السف والمستوى الدراسي يمثؿ 29الجدوؿ رقـ:    
  .   

الأخطاء المرتكبة فيما يخص الأربع  ما نلاحظو في ىذا الجدوؿ ىو التغير الذي يحدث عمى طبيعة
مؤشر واحد الذي ىو الكممات الغريبة  ثناءباست الدراسيمؤشرات لعينة الدراسة سواء بالنسبة لمسف أو المستوى 

B) المستوى الدراسي .يما يخص السف و الذي حافظوا عمى نفس الدرجة المئوية ف 

%، 10بنسبة عالية لتلاميذ السنة الثالثة  ،فنلاحظ أف النسبة المئوية C.G.Fأما بالنسبة لمؤشر  
سنة إلى  11ي السف لتصؿ في سف % وتنخفض النسب المئوية مع التقدـ ف11بنسبة  سنوات 8والسف 

 .لقمة  أفراد العينة في ىذا السف سنة  فيذا راجع 12،أما فيما يخص تلاميذ 3%

نوات والذي يقابمو مستوى السنة س 8فنلاحظ كذلؾ أف التلاميذ  P.Vأما بالنسبة لمتداخؿ المفظي 
لدرجة تنخفض مع التقدـ في السف نلاحظ أف ا% و 4افظوا عمى نفس الدرجة مئوية ح ابتدائيالثالثة 

 .ابتدائي%بالنسبة لمسنة خامسة 2سنة و  11% بالنسبة لمسف 3المستوى الدراسي لتصؿ إلى  و 

سنوات و تراوحت النسب  8ة لسف % بالنسب3فكانت الدرجة المئوية  P.Sأما فيما يتعمؽ بمؤشر 
% لجميع الأعمار الأخرى،أما عف المستوى الدراسي بالنسبة لمسنة 1% و2المئوية في ىذا المؤشر بيف 

 .نسبة لمسنة الرابعةال% ب1النسبة إلى  انخفضتالثالثة 
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  :pretest التطبيؽ الأولي للإختبار. 1

تمميذ وتمميذة عمى  30ف التلاميذ قدرىا بعد عرض نص الاختبار في صورتو الأولية عمى عينة م
سنة لاحظنا أف  11سنوات و 8في مرحمة عمرية بيف أقساـ دراسية السنة الثالثة والرابع والخامسة ابتدائي 

ط وعميو تـ عرض النص ىناؾ بعض المصطمحات صعبة إضافة إلى نسؽ النص يحتاج إلى نوع مف التبسي
تصيف في الطور الابتدائي مف مفتشيف ومعمميف مف أجؿ مراجعة صمية عمى مجموعة مف المخفي نسختو الأ

مؤشرات  تقييـ النص حسب المرحمة العمرية لعينة الدراسة والمحتوى وكذا مف حيث الصياغة مف أجؿ
   .الفيؿالنيائية المراجعة لنص القبرة و  لنخرج بالنسخة بماوضع لقياسو  المقياس

 : الثباتالصدؽ و . 2

 :صدؽ البناء 
 لمجنس: 

 مؤشر السرعة
(ctl) 

 مؤشر الدقة
(cm) 

 (T) الزمف   
 

الكممات 
المقروءة 
 (C)صحيحة 

 الأخطاء
(F) 

الكممات 
  المقروءة
(M) 

مجمو 
ع 
(N) 

 

   ـ ع ـ ع ـ ع ـ ع ـ ع ـ ع

70 17
4 

 ذكور 104 176 4 27 11 150 13 300 87 85 7

72 17
8 

 إناث 96 176 4 26 10 150 11 197 84 85 6

0.70 0.70 0.74 0.94 0.68 0.36  P 

-0.37 -0.38 0.32 -0.07 0.412 0.90  T 

نسبة  العميا 1.55 3.54 3.24 27.77 1.37 16.05
 الدنيا 0.57- 2.32- 3.49- 19.87- 2.03- 23.61- ℅95الثقة

 

 تأثير عامؿ الجنس عمى عممية القراءة يمثؿ 12لجدوؿ رقـ: ا
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إناث( أرادت الباحثة معرفة ما  96ذكور و 104تمميذ وتمميذة ) 200بعد تطبيؽ الاختبار عمى عينة قواميا 
مدى تأثير عامؿ الجنس في عممية القراءة فيما يخص المؤشرات الكمية لإختبار القبرة والفيؿ فتبيف مف خلاؿ 

وىذا يعني أنو لاتوجد فروؽ بيف  198ودرجة حرية p>0.05 النتائج المتحصؿ عمييا في الجدوؿ أف قيمة 
 L’Alouette" في اختبار Lefavraisالاناث أي عامؿ الجنس لا يؤثر وىو ما توصؿ إليو الباحث "الذكور و 

. 

 الذكاءو  العمر : 

  العمر الذكاء
 

-0.32 
0.658 
200 

 
0.18* 
0.01 
200 

 (M)الكممات المقروءة 
 معامؿ الارتباط بيرسوف

 Valeur (P)  قيمة
 (N)المجموع 
 

 
-996** 
0.00 
200 

 
0.339** 
0.001 
200 

 (F)الأخطاء 
 معامؿ الارتباط بيرسوف

 Valeur (P)  قيمة
 N)(المجموع 

 
145* 
0.040 
200 

 
0.38** 
0.001 
200 

 )Tالزمف المستغرؽ(
 الارتباطمعامؿ 

 )Pقيمة (
 N)المجموع(

 
0.9 
0.19 
200 

 
0.43** 
0.001 
200 

  CTLمؤشر السرعة
 الارتباطمعامؿ 
 )(pقيمة

 N)المجموع(
 

-0.21 
0.76 

 
0.34** 
0.001 

 )CMمؤشر الدقة(
 الارتباطمعامؿ 

 )Pقيمة (
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 N)المجموع( 200 200

 
-0.027 
0.705 
200 

 
0.351** 

0.00 
200 

 (C)لكممات المقروءة صحيحة ا
 معامؿ الارتباط بيرسوف

 Valeur (P)  قيمة
 N)المجموع 

 التطور القرائي حسب العمر والذكاء يمثؿ 11الجدوؿ رقـ: 

 .9.91ة عند مستوى **درجة الارتباط دال
 .9.95*درجة الارتباط دالة عند مستوى 

لأف العقؿ ينمو مع العمر و بالتالي فقد كاف إنتقاء المؤشرات يتفؽ فيوجد فرؽ  والذكاء  أما فيما يخص العمر
 . عقمية تزيد مع العـ مع مبدأ الصعوبة المتدرجة ،كما تبيف أف الاختبار يقيس قدرة

 :صدؽ المضموف 

 كيـجوانب التح
 المحكميف

 الملائمة لممرحمة العمرية المحتوى الصياغة

نسبة  المحكميف
 الاتفاؽ

نسبة  المحكميف
 الاتفاؽ

نسبة  المحكميف
 الاتفاؽ

 % الموافقيف العدد % الموافقيف العدد % الموافقيف العدد
 88 07 08 100 08 08 88 07 08 معمميف

 80 08 10 80 08 10 90 09 10 مفتشي المغة العربية
أساتذة جامعييف بقسـ 

 الأدب العربي
06 04 67 06 05 83 06 05 83 

 . النص حسب تقديرات المحكميف مضموفيمثؿ صدؽ  12الجدوؿ رقـ: 
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 صدؽ المحكميف: 

 :( كاندؿ )مقياس باستخداـ لممؤشرات الكميةصدؽ المحكميف  مثؿي الجدوؿ 

X1 

 عند مستوى الدلالة

9.995 

X2 

 المحسوبة

 

 كاندؿ معامؿ
W 

 

 درجة الحرية
DDL 

 عدد المحكميف

5799 25738 0747 08 
99 

 

 لممقياس الكميةلممؤشرات  يمثؿ صدؽ المحكميف 13الجدوؿ رقـ: 

الجدولية   X1أكبر مف قيمة  25738المحسوبة   X2( و قيمة 0بما أف قيمة كاندؿ تختمؼ عف )
، وبالتالي يمكف القوؿ أف ىناؾ  07005لة وعند مستوى دلا 02ودالة إحصائيا عند درجة الحرية  5799

 إتفاؽ بيف الخبراء عمى مؤشرات المقياس.

 صدؽ المحكميف لممؤشرات الكيفية:

X1 

 عند مستوى الدلالة

9.995 

X2 

 المحسوبة

 

 معامؿ كاندؿ
W 

 

 درجة الحرية
DDL 

 
 عدد المحكميف

7782 207724 3714 08 
99 

 

  

 مؤشرات الكيفيةصدؽ المحكميف لميمثؿ  14الجدوؿ رقـ: 

الجدولية   X1مف قيمة  أكبر 207724المحسوبة   X2( و قيمة 0بما أف قيمة كاندؿ تختمؼ عف )
 اتفاؽ، وبالتالي يمكف القوؿ أف ىناؾ 07005وعند مستوى دلالة  03ودالة إحصائيا عند درجة الحرية 7782

 .الكيفية بيف الخبراء عمى مؤشرات المقياس

 :صدؽ المظير 

الرسومات الخارجية مف حيث نوع المفردات و  عمى المظير العاـ للاختبار والصورة يشمؿ الذيو 
ما مدى مطابقة كذا المرحمة العمرية والثقافية و المشكمة في ورقة النص ومدى تناسبيا مع محتوى النص و 

ف المظاىر الاختبار في صورتو النيائية عمى الموضوع المراد قياسو مف وىو ما توصمت إليو  الباحثة لأنو م
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 المفحوصيفالصدؽ المظيري للاختبار )الرسومات،المعب أو أشياء تجدب الييا الخارجة التي ترفع مف 
وخاصة الأطفاؿ ( وىو ما اكده المحكميف سواءا مف حيث محتوى المؤشرات وكذا مف خلاؿ المظير 

 وباعتبارطفاؿ لمقراءة الخارجي مف حيث تطابؽ الرسومات مع مضموف النص وتأثيرىا عمى جدب انتباه الأ
   (.2011،ىو الصدؽ الذي يقدر وفقا لو صدؽ المظير)بشير معمرية صدؽ المحتوى

 3دقائؽ النسخة الفرنسية و 3مف جية أخرى فيما يخص الزمف المستغرؽ لتطبيؽ الاختبار كاف جد متقارب 
 ثانية. 19ثانية النسخة المعربة بفارؽ زمني قدره  19دقائؽ و
  التلازميصدؽ: 

 :ط المتحصؿ عمييا مف طرؼ المعمميفمف خلاؿ النقا

 فػػػػػالس مؤشرات المقياس تقدير المعمـ الزمف

 

0.50** 

 

0.67** 

 صحيحة الكممات المقروءة

 222ف:

8-9 

0.80** 0.75** 

 

  الكممات المقروءة

 222ف:

9-12 

 الأخطاء **0.82 **0.72

 222ف:

12-11 

 مؤشر الدقة **0.87 **0.75

 222ف:

11-12 

 

 9.91مستوى** معامؿ الارتباط داؿ احصائياعند
وتقديرات يوضح معاملات الصدؽ التلازمي بيف درجات التلاميذ عمى الاختبار   15: رقـ جدوؿال

 المعمـ في القراءة .
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و قد 0701أظيرت نتائج التحميؿ بأف قيـ معاملات الارتباط جميعيا دالة احصائيا عند مستوى
( وىذه القيـ تعتبر قيـ مقبولة 0787و0767تقديرات المعمميف بيف )تبار القبرة والفيؿ و وحت درجاتيـ بيف اخترا

 كمعيار التحقؽ مف الاختبار التلازمي.

 ؽ المقارنة الطرفية):الصدؽ التمييزي(صد 

 المؤشرات الكمية: 

تبار ترتيبا بحيث يتـ ترتيب درجات الاخ للاختبارالثمث الأعمى مف الثمث الأدنى  يتـ مف خلاليا مقارنة
( فصارت لدينا 0.27*200تمميذ وتمميذة أي ) 200 % مف طرفي العينة27 نأخذتصاعديا أو تنازليا ثـ 

ونقارف درجات العينة العميا مع درجات  وتمميذة تمميذ 52مجموعتاف متطرفتيف متناقضتيف تساوي كؿ منيما 
 .لدراسة الفروؽ  Tالفئة الدنيا عف طريؽ تطبيؽ مقياس

 
مؤشرات 
 المقياس

 

 العينة العميا
 (ف)

 العينة الدنيا
 (ف)

معامؿ 
 التمييز
T 

مستوى 
 الدلالة

 ؾ.ـ.ص
 

المتوسط 
 الحسابي

نحراؼ الا 
 المعياري

المتوسط 
 الحسابي

نحراؼ الا 
 المعياري

21.31 0. 01 

164 6 134 8 

 01 .0 17.41 12734 117 80703 309 ز.ـ

 01 .0 55.53 3.99 11.27 5.51 44.72 أخ

 0.01 11.17 3 170 000. 178 ػػ. ـك

 0.01 12.70 2.60 75.15 2.76 94.96 ـ.د

 0.01 27.26 5.09 13.65 13.92 68.54 ـ.س

 يمثؿ درجة التمييز بيف الفئة الدنيا والفئة العميا لمؤشرات المقياس الكمية. 16الجدوؿ رقـ: 
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تصاعديا وتمت المقارنة بيف  ذالتلامي قامت الباحثة مف صدؽ المقارنة الطرفية مف خلاؿ ترتيب
دالة  الكمية فكانت قيمة ىذه الأخيرة بالنسبة لمؤشرات الاختبار Tالمجموعتيف مف خلاؿ حساب مقياس 

كما ىو موضح في الجدوؿ أعلاه مما يدؿ عمى أف المقياس  قدرة تمييزية عمى  0.01إحصائيا عند 
بالتالي المقياس خفضة في نص القبرة والفيؿ و عمى درجة من الحاصميف عمى درجة مرتفعة وبيف الحاصميف

 صادؽ. 

 المؤشرات الكيفية: 
 

 مؤشرات المقياس

 

 العينة العميا
 (ف)

 العينة الدنيا
 (ف)

معامؿ 
 التمييز

T 

مستوى 
 الدلالة

 الكممات الغريبة
المتوسط 
 الحسابي

الإنحراؼ 
 المعياري

المتوسط 
 الحسابي

الإنحراؼ 
 000. 21.06 المعياري

4.96 1.22 .00 .000 

 000. 39.22 1.77 5.58 4.006 27.73 ارساؿ حرؼ صوت

 000. 37.31 1.87 2.12 1.289 10.69 التشابو المفظي

 000. 28.23 000. 00. 1.320 7.31 التداخؿ الدلالي

 

 الكيفية. يمثؿ درجة التمييز بيف الفئة الدنيا والفئة العميا لمؤشرات المقياس 17الجدوؿ رقـ: 

تصاعديا وتمت المقارنة بيف  التلاميذ ترتيبتـ مف صدؽ المقارنة الطرفية  ممية السابقةنفس الع
دالة  يفيةفكانت قيمة ىذه الأخيرة بالنسبة لمؤشرات الاختبار الك Tالمجموعتيف مف خلاؿ حساب مقياس 

عمى كما ىو موضح في الجدوؿ أعلاه مما يدؿ عمى أف المقياس  قدرة تمييزية  0701إحصائيا عند 
بالتالي المقياس عمى درجة منخفضة في نص القبرة والفيؿ و الحاصميف عمى درجة مرتفعة وبيف الحاصميف 

 صادؽ.
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 :الثبات 

 عف طريؽ : الاختبارقامت الباحثة بحساب ثبات 

 : إعادة التطبيؽtest-retest 

لرابعة الثالثة واعمى عينة مف تلاميذ السنة  أسابيع 3مرتيف بفاصؿ زمني قدره  الاختبارتـ تطبيؽ 
بيف الأقساـ  الارتباطتمميذ و تمميذة  تـ مف خلاليا حساب معامؿ  30و بمغ عددىا  ابتدائيالخامسة و 

(Coefficients corrélation intra classe)  الثاني.درجات التطبيؽ الاوؿ و بيف 

 (Coefficients corrélation intra classe)لممؤشرات الكمية : الثبات 

 
 مؤشرات 

 
 المقياس

معامؿ الارتباط 
 بيف الأقساـ

C.C.I 

 درجة الحرية
Ddl 

 الدلالة
Sign 

 مف الفرؽ℅95مجاؿ الثقة 
 العظمى الدنيا

عدد الكممات 
 (M)المقروءة 

0.81 28 .000 0.63 0.90 

 0.83 28 .000 0.68 0.92 (F)الأخطاء 

الكممات 
المقروءة 

 (MC)صحيحة 

0.87 28 .000 0.75 0.94 

الدقة  مؤشر
(CM) 

0.86 28 .000 0.72 0.93 

مؤشر السرعة 
(CTL) 

0.87 28 .000 0.75 0.94 

 يمثؿ معامؿ الارتباط بيف الأقساـ لممؤشرات الكمية 18الجدوؿ رقـ: 

فيما يخص المؤشرات الكمية لممقياس موجبة وىذا  الارتباطأف معاملات  مف خلاؿ الجدوؿ يتضح
 عميو. الاعتمادة قد أثبت قدرا مناسبا مف الثبات بحيث يمكف بأجزائو الفرعي الاختباريعني أف 
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 :Conficients corrélation intra classe)لممؤشرات الكيفية :    T1 –T2الثبات 

 

 
 مؤشرات 

 
 المقياس

معامؿ الارتباط 
 بيف الأقساـ

C.C.I 

 درجة الحرية
Ddl 

 الدلالة
Sign 

 مف الفرؽ℅95مجاؿ الثقة 
 العميا الدنيا

الكممات الغريبة 
(B) 

0.81 28 .000 0.64 0.90 

إرساؿ حرؼ 
 (C.G.F)صوت 

0.97 28 .000 0.95 0.99 

التداخؿ المفظي 
(P.V) 

0.94 28 .000 0.88 0.97 

التداخؿ الدلالي 
(P.S) 

0.96 28 .000 0.91 0.98 

 يمثؿ معامؿ الارتباط بيف الأقساـ لممؤشرات الكيفية. 19الجدوؿ رقـ: 

عمييا موجبة وبالتالي يمكف  المتحصؿح كذلؾ في الجدوؿ أعلاه تبيف أف جؿ النتائج كما ىو موض
 .ثابت اختبارالفيؿ موجبة وبالتالي ىو القبرة و  لاختبارالقوؿ أف المؤشرات الكيفية 
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  الضعاؼ في عممية القراءة:مقارنة بيف الأطفاؿ العادييف و 

 المؤشرات الكمية: 

مؤشرات 
 الدراسة

 المجموع 
 (ف)

درجة  T ع ـ
 ddlالحرية

مستوى 
 الدلالة

 0.001 198 4 2 177 121 العادييف ؾ.ـ

 6 174 78 الضعاؼ

 0.001 198 13 7 21 121 العادييف أخ
 9 35 78 الضعاؼ

 0.001 198 12 7 15 121 العادييف ؾ.ـ.ص
 10 14 78 الضعاؼ

 0.001 198 4- 70 177 121 العادييف ز.ـ
 95 233 78 ؼالضعا

 0.001 198 12 4 88 121 العادييف ـ.د
 5 79 78 الضعاؼ

 0.001 198 7 70 200 121 العادييف ـ.س
 51 136 78 الضعاؼ
 يمثؿ الفرؽ بيف العادييف والضعفاء في القراءة فيما يخص المؤشرات الكمية. 29الجدوؿ رقـ: 

العادييف والضعفاء توصمت الباحثة مف خلاؿ نتائج المتحصؿ بعد تطبيؽ الاختبار عمى عينة مف التلاميذ 
عمييا في  الجدوؿ أعلاه يتضح أف ىناؾ فرؽ بيف العادييف والضعفاء فيما يخص مؤشرات المقياس الكمية 

. 07001وفرؽ داؿ عند مستوى دلالة 
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 المؤشرات الكيفية: 

 المجموع  مؤشرات الدراسة الكيفية
 (ف)

درجة  T ع ـ
 ddlالحرية

ستوى م
 الدلالة

 0.001 198 4.58- 0792 0786 121 العادييف الكممات الغريبة

 1708 1754 78 الضعاؼ

 0.001 198 7.2- 2.85 1.31 121 العادييف التداخؿ المفظي 

 4.29 1.47 78 الضعاؼ
 
 التداخؿ الدلالي

 0.001 198 6.18- 1.10 1.40 121 العادييف
 1.36 1.54 78 الضعاؼ

 0.001 198 9717 2780 6.58 121 العادييف صوت -إرساؿ حرؼ

 3783 11.21 78 الضعاؼ
 يمثؿ الفرؽ بيف العادييف والضعفاء في القراءة فيما يخص المؤشرات الكيفية 21الجدوؿ رقـ:  

تحصؿ بعد تطبيؽ الاختبار عمى عينة مف التلاميذ العادييف والضعفاء توصمت الباحثة مف خلاؿ نتائج الم
 . 07001عمييا في  الجدوؿ أعلاه يتضح أف ىناؾ فرؽ بيف العادييف والضعفاء وفرؽ داؿ عند مستوى دلالة 
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  اختبار قدرة الأداة التمييزية عمى عينة مف التلاميذ:.3

بعد تجريب الأداة ووضع خصائصيا السيكومترية تحققنا مف صدؽ وثبات النص القرائي محؿ القياس أي ما 
وضع لقياسو فيما يخص مؤشرات المقياس الكمية والكيفية،أرادت الباحثة في ىذا الجزء معرفة:  مامدى قدرة 

 النص في التمييز بيف الضعاؼ والعادييف في عممية القراءة  
ومف أجؿ التحقؽ مف قدرة النص القرائي عمى التمييز بيف العادييف والضعاؼ حاولت الباحثة تطبيؽ 

 :صياغة التساؤلات التاليةو   Mann Whitney(U)اختبار
 صوت؟-ىؿ للاختبار قدرة تمييزية بيف الضعاؼ والعادييف أثناء القراءة فيما يخص مؤشر إرساؿ حرؼ-
 ىؿ للاختبار قدرة تمييزية بيف الضعاؼ والعادييف أثناء القراءة فيما يخص مؤشر الكممات الغريبة؟-
 العادييف أثناء القراءة فيما يخص مؤشر التداخؿ المفظي؟ىؿ للاختبار قدرة تمييزية بيف الضعاؼ و -
 ىؿ للاختبار قدرة تمييزية بيف الضعاؼ والعادييف أثناء القراءة فيما يخص مؤشر التداخؿ الدلالي؟-

 وعميو تبقى صياغة الفرضيات كإجابة مؤقتة عف التساؤلات المطروحة كما يمي:
 صوت.-ف أثناء القراءة فيما يخص مؤشر إرساؿ حرؼللاختبار قدرة تمييزية بيف الضعاؼ والعاديي

 للاختبار قدرة تمييزية بيف الضعاؼ والعادييف أثناء القراءة فيما يخص مؤشر الكممات الغريبة.

 للاختبار قدرة تمييزية بيف الضعاؼ والعادييف أثناء القراءة فيما يخص مؤشر التداخؿ المفظي.
 عادييف أثناء القراءة فيما يخص مؤشر التداخؿ الدلالي.للاختبار قدرة تمييزية بيف الضعاؼ وال

 وىوما سنوضحو  في الجداوؿ التالية: "ماف ويتني" وعميو قامت الباحثة بعممية قياسية لاختبار 
-إرساؿ حرؼإختبار ماف ويتني يمثؿ الفرؽ بيف العادييف والضعاؼ في عممية القراءة لمؤشر  :22رقـ جدوؿ
 صوت.
لمتوسط ا العينة التلاميذ

 الحسابي
الانحراؼ 
 المعياري

الدرجة 
 العميا

الدرجة 
 الدنيا

U قيمةP ألفا∞ 

 

 4349 434445 56 59 84 9376 67 ;7 العادييف

 8 69 ;:83 58 ;8 الضعاؼ

                                 P<0.0001* 
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 التعميؽ:
 مف خلاؿ النتائج المتحصؿ عمييا يمكف القوؿ أف :

 . 0(: الفرؽ لتموضع العينة يساوي H0ري)الفرض الصف
 .0(:بالنسبة لتموضع العينة يختمؼ عف (Haالفرض البديؿ

ونقبؿ  H0وبالتالي نرفض الفرض الصفري 0.05المحسوبة أقؿ مف مستوى دلالة ألفا  Pوبالتالي فإف قيمة 
 .Haالفرض البديؿ

 

العادييف والضعاؼ في عممية القراءة لمؤشر "يمثؿ الفرؽ بيف  ماف ويتنيإختبار"  :23جدوؿ رقـ جدوؿ يمثؿ
 .الكممات الغريبة

المتوسط  العينة التلاميذ
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

الدرجة 
 العميا

الدرجة 
 الدنيا

U قيمةP ألفا∞ 

 

 4349 434457 8 44 : 53:7 5=83 ;7 العادييف

 44 : :539 >634 ;8 الضعاؼ

P<0.0001* 
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 التعميؽ:
 ج المتحصؿ عمييا يمكف القوؿ أف :مف خلاؿ النتائ

 . 0(: الفرؽ لتموضع العينة يساوي H0الفرض الصفري)
 .0(:بالنسبة لتموضع العينة يختمؼ عف (Haالفرض البديؿ

ونقبؿ  H0وبالتالي نرفض الفرض الصفري 0.05المحسوبة أقؿ مف مستوى دلالة ألفا  Pوبالتالي فإف قيمة 
 .Haالفرض البديؿ
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التداخؿ إختبار ماف ويتني يمثؿ الفرؽ بيف العادييف والضعاؼ في عممية القراءة لمؤشر  يمثؿ 24رقـ جدوؿ

 .المفضي
 

المتوسط  العينة التلاميذ
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

الدرجة 
 العميا

الدرجة 
 الدنيا

U قيمةP ألفا∞ 

 

 4349 434457 8 44 : 53:7 5=83 ;7 العادييف

 44 : :539 >634 ;8 الضعاؼ

P<0.0001* 

 التعميؽ:
 مف خلاؿ النتائج المتحصؿ عمييا يمكف القوؿ أف :

 . 0(: الفرؽ لتموضع العينة يساوي H0الفرض الصفري)
 .0(:بالنسبة لتموضع العينة يختمؼ عف (Haالفرض البديؿ

ونقبؿ  H0ريوبالتالي نرفض الفرض الصف 0.05المحسوبة أقؿ مف مستوى دلالة ألفا  Pوبالتالي فإف قيمة 
 .Haالفرض البديؿ
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التداخؿ إختبار ماف ويتني يمثؿ الفرؽ بيف العادييف والضعاؼ في عممية القراءة لمؤشر  يمثؿ 25رقـ جدوؿ
 .الدلالي
المتوسط  العينة التلاميذ

 الحسابي
الانحراؼ 
 المعياري

الدرجة 
 العميا

الدرجة 
 الدنيا

U قيمةP ألفا∞ 

 

 4349 >435  5 54 7=53 :839 ;7 العادييف

 44 = 6364 9=73 ;8 الضعاؼ

P<0.0001* 

 التعميؽ:
 مف خلاؿ النتائج المتحصؿ عمييا يمكف القوؿ أف :

 . 0(: الفرؽ لتموضع العينة يساوي H0الفرض الصفري)
 .0(:بالنسبة لتموضع العينة يختمؼ عف (Haالفرض البديؿ

 H0وبالتالي نقبؿ الفرض الصفري 0.05فا المحسوبة أكبر مف مستوى دلالة أل Pوبالتالي فإف قيمة 
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 " Mannف ويتنيما باختبارصة االخما توصمنا إليو مف نتائج كما ىو موضح في الجداوؿ  مف خلاؿ

whitny" وكاف اليدؼ مف وراء الغير العادييف فراد العينة يحتوي عمى التلاميذ العادييف و أبحكـ اللابرمتري
 في عممية القراءة،ترتيب كؿ فرد مف أفراد العينة حسب مستواه القرائي يقدـ  اختيارنا ليذا الاختبار كذلؾ أنو

 باستثناء بأف ىناؾ فرؽ بيف العادييف والضعفاء في عممية القراءة  لدينا الفروض المصاغة توبالتالي تححق
لأف لاميذ الذي لـ يظير الفرؽ وىذا راجع بالدرجة الأولى إلى المستوى المغوي لمتفرض التداخؿ الدلالي 

 ومف جية أخرى راجع مرحمة الطور الابتدائي خاصة في الطور الأوؿ لـ ينضج المستوي المغوي لدييـ بعض
لايخضع إلى مراقبة  لاف تقييـ عممية القراءة في المدرسة الجزائرية إلى مشكؿ عممية تقييـ المعمميف لمتلاميذ 

وبالتالي ىناؾ أخطاء في  اط القراءة في القسـموضوعية بؿ مدرسية فقط مف خلاؿ ملاحظات المعمميف لنش
عممية التشخيص فبعض الحالات ليس لدىا أي صعوبات ربما تكوف فقط نتيجة مشكلات معينة كػالخوؼ أو 

الحوار الأولي الذي حفيزات و تقدـ لمتلاميذ بعض التأف وىو ما لاحظناه منذ بداية ىذه الدراسة فبمجرد الخجؿ 
قدـ ليـ النص لمقراءة أف الفاحص إلى أف لا حظنا أف بعض مف التلاميذ الذيف تمميذ و مجاؿ الثقة بيف ال يفتح

قراءتيـ كانت جيدة عكس ما أدؿ بو المعمـ وعمى انيـ مصنفوف ضمف التلاميذ الضعفاء وىذه ىي الأخطاء 
 .التي تواجييا مدرستنا الجزائرية بدوف تقييـ موضوعي 

مف حيث الجانب أنيا تفسر لنا عممية القراءة المؤشرات الكيفية بحكـ  ىمفي دراسة الفروؽ فقط عكما اعتمدنا 
فإذا أخذنا النظرية الفونولوجية التنظيري سواءا ما تنادي بو النظرية الفونولوجية أو النظرية الانتباىية البصرية 

 صوت-اؿ حرؼنلاحظ فييا عممية القراءة مجزأة)التقطيع( ونلاحظ ىذا المشكؿ فيما يسمى بمؤشر إرسالذي 
أما عف مؤشر الكممات الغريبة كما ىو متداوؿ في أغمب  نتيجة صعوبة التوافؽ بيف الشكؿ والصوت

  .النظريات فإف تلاميذ ذوي اضطرابات التعمـ فنجد لدييـ صعوبة في ادراؾ الكممات الغريبة
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 لاعتدالي: االدرجات المعيارية والمنحنى .4

لتقييـ القراءة وسرعة القراءة عمى عينة مف  L’alouetteلة لإختبار طبقت الصورة المعربة و المعد
تمميذ وتمميذة، وتـ الحصوؿ عمى درجات خاـ لكؿ فرد مف أفراد  200سنة  12-8تلاميذ الطور الابتدائي 

العينة حتى نستطيع مف خلاؿ ىذه الدرجات أف نتعرؼ عمى مستوى كؿ تمميذ ومدى تفوقو أو اخفاقو لدى 
ماؿ الدرجات المعيارية)المئينيات والمتوسطات والانحرفات المعيارية(حيث قمنا بتحويؿ الدرجات يصبح استع

الخاـ إلى درجات اخرى نستطيع مف خلاليا مقارنة درجة المفحوص مع باقي التلاميذ الذي طبؽ عمييـ 
لأداء عينة كبيرة،  المقياس وليذا أصبح ضروريا عندما يكوف اليدؼ الأساسي ىو تفسير درجة فرد واحد وفقا

ليذا تستخدـ عينات كبيرة وممثمة لممجتمع الاختبارات الأخرى ذات الاستعماؿ الواسع التي يرجع إلييا لتحديد 
 مستوى أداء فرد معيف لأغراض اكمينيكية أو تربوية أو مينية.

لعينة، إذ وعند استعماؿ عينات ممثمة لممجتمع ذات حجـ كبير يفترض عادة اعتدالية توزيع درجات ا
أحسف اختيار أفرادىا وروعيت في تصميميا الاعتبارات الاحصائية اليامة مف عشوائية وحسف تمثيؿ عمى 
مستوى المجتمع الأصمي، وعندما نرغب في تمثيؿ المتوسط الحسابي الحقيقي لمجتمع معيف وانحرافو 

ذي حصمنا عميو في نقطة الصفر المعياري عمى نموذج المنحنى الاعتدالي، فإننا نضع المتوسط الحسابي ال
عمى قاعدة المنحنى، أي في المتوسط الحسابي المعياري، ونضع الانحراؼ المعياري الذي تـ حسابو مضافا 
لممتوسط الحسابي في نقطة الانحراؼ المعياري الإيجابي لممنحنى الاعتدالي، أي عمى يميف المتوسط 

اؼ المعياري في نقطة الانحراؼ المعياري السمبي، أي الحسابي، وكذلؾ المتوسط الحسابي الناقص الانحر 
 عمى يسار المتوسط الحسابي.

حيث يتجمع أغمب ( 184-168ص 14ممحؽ رقـ) والتوزيع الاعتدالي يتخذ شكمو منحنى جرسيا
الدرجات حوؿ المتوسط الحسابي، ثـ تقؿ تدريجيا كمما اتجينا نحو الطرفيف، ويتـ تمثيؿ توزيع الدرجات عمى 

لمنحنى، بحيث يتوزع نصفيا في فئات متساوية إلى يميف المتوسط الحسابي، ونصفيا الآخر في فئات ىذا ا
 متساوية كذلؾ إلى يسار المتوسط، وتتضمف كؿ فئة نسبة معينة مف الدرجات )خاصة بالجداوؿ(:
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 الانحرافات المعيارية حسب السف: المتوسطات و  1.4

 سنوات 8افات المعيارية لػ يمثؿ المتوسطات والانحر  26الجدوؿ رقـ:

 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أخ ؾ.ـ .ـز النقطة
+2Ơ 83 187 13 167 93 220 
+1Ơ 159 181 23 154 87 176 
 132 81 141 33 175 199 ـ

-1Ơ 199 169 43 128 75 88 
-2Ơ 199 163 53 115 69 44 

 

 

س الكمية عند عينة تلاميذ المتوسطات والانحرافات المعيارية لمؤشرات المقيا 22:يوضح الجدوؿ رقـ
  40سنوات فنلاحظ انو مؤشر الزمف كاف ينحرؼ بدرجة عالية عف المتوسط الحسابي بدرجة انحرافية  8

وىذا راجع إلى الصعوبة التي واجييا التلاميذ في عممية التشفير القرائي ميملا في ذلؾ عامؿ الزمف ويظير 
ويظير كذلؾ تزايد الانحراؼ فيما يخص  44الانحراؼ  ذلؾ جميا كذلؾ في مؤشر السرعة الذي بمغت درجت

 وىو ما يؤكد عمى نتيجة عامؿ السرعة. 10وانحراؼ معياري  33عدد الأخطاء بمتوسط

  سنوات 9  يمثؿ المتوسطات والانحرافات المعيارية لػ 27الجدوؿ رقـ: 
 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أخ ؾ.ـ .ـز النقطة
+2Ơ 28 184 10 170 96 276 
+1Ơ 132 180 19 159 90 212 
 148 84 148 28 176 199 ـ

-1Ơ 199 172 37 137 78 84 
-2Ơ 199 168 46 126 72 20 

 
 199يتضح مف الجدوؿ أف التلاميذ لايزاؿ في ىذه المرحمة العمرية يواجو الوقت حيث بمغ المتوسط  

لجة الكممة المكتوبة مف حيث وىذا راجع إلى التدقيؽ الذي كاف يبديو التلاميذ أثناء معا 67وانحراؼ قدره 
أما عف  9وانحراؼ معياري قدره  28الشكؿ والصوت مف أجؿ تفادي الخطأ حيث بمغ متوسط الأخطاء 

حيث كما نلاحظ ذلؾ في متوسط الكممات المقروءة الصحيحة  64مؤشر السرعة فبمغ الانحراؼ المعياري 
 .11انحراؼ معياريو  148تحصموا عمى نتوسط قدره 

 



عشض اننخائح ومنالشخها                                                               خامسانفصم ان  
 

125 
 

 
 

  سنوات 19 يمثؿ المتوسطات والانحرافات المعيارية لػ 28رقـ:  الجدوؿ
 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أخ ؾ.ـ .ـز النقطة
+2Ơ 59 181 4 175 98 254 
+1Ơ 105 179 13 165 93 188 
 122 88 155 22 177 151 ـ

-1Ơ 197 175 31 145 83 56 
-2Ơ 199 173 40 135 78 00 

 

ؾ تحسف نوعا ما وفرؽ واضح فيما يخص متوسطات نلاحظ كما ىو موضح في الجدوؿ أف ىنا
نلاحظ الدرجات   سرعةوانحرافات المعيارية فيما يخص جؿ مؤشرات المقياس باستثناء مؤشر الزمف ومؤشر ال

 .عالية الانحرافية كانت
 

 سنة 11 يمثؿ المتوسطات والانحرافات المعيارية لػ 29الجدوؿ رقـ: 
 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أخ ؾ.ـ .ـز النقطة
+2Ơ 68 178 5 175 97 309 
+1Ơ 122 176 14 164 92 252 
 195 87 153 23 141 176 ـ

-1Ơ 199 141 32 142 82 138 
-2Ơ 199 106 41 131 77 81 

 

كما نلاحظ أف ىناؾ تزايد في انحراؼ المعياري فيما يخص مؤشر السرعة والزمف وىذا راجع إلى 
ىماؿ عامؿ السرعة  مف أجؿ تجاوز ارتكاب الخطأ يقع في تركيز التلاميذ في عممية التشفير القرائي  وا 

 مشكمة البطئ في معالجة الكممة المكتوبة وتصويتيا. 
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 سنة  12يمثؿ المتوسطات والانحرافات المعيارية لػ  39الجدوؿ رقـ: 

 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أخ ؾ.ـ ؿ.ـ النقطة
+2Ơ 66 199 3 183 102 360 
+1Ơ 108 185 12 166 95 288 
 216 88 149 21 171 159 ـ

-1Ơ 192 157 30 132 81 144 
-2Ơ 199 143 39 115 74 72 

سنة أف التلاميذ لايزالوف يتصارعوف بيف الوقت والقراءة الصحيحة إلا يمكف  12نفس الطرح يقاؿ عف سف 
 الاشارة ىنا كما سبؽ الذكر يمكف ارجاع السبب إلى أفراد العينة . 

 ات المعيارية حسب المستوى الدراسي:المتوسطات والانحراف 2.4

  3السنة يمثؿ المتوسطات والانحرافات المعيارية لػ  31الجدوؿ رقـ: 

 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أخ ؾ.ـ ؿ.ـ النقطة
+2Ơ 65 185 12 168 94 217 
+1Ơ 159 180 22 156 88 172 
 127 82 144 32 175 199 ـ

-1Ơ 199 170 42 132 76 82 
-2Ơ 199 165 52 120 70 37 

نفس التعميؽ ينطبؽ عمى المستوى الدراسي لتلاميذ الصؼ الثالثة فنلاحظ أف المتوسط الحسابي كاف 
 10وانحراؼ معياري  32أما عف متوسط الاخطاء فقدر ب 94بانحراؼ معياري  199عند أغمب التلاميذ 

 .12يحة الذي قدر انحرافيا المعيار نفس الشيء ينطبؽ عمى متوسط الكممات المقروءة صحي

 4السنة  يمثؿ المتوسطات والانحرافات المعيارية لػ 32الجدوؿ رقـ: 

 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أخ ؾ.ـ ؿ.ـ النقطة
+2Ơ 73 187 4 175 98 307 
+1Ơ 123 181 14 163 92 248 
 189 86 151 24 175 172 ـ

-1Ơ 199 169 34 139 80 130 
-2Ơ 199 163 44 127 74 71 

ناؾ تحسف ممحوظ فيما يخص مؤشر الاخطاء حيث قدر متوسط اف ى نلاحظ مف خلاؿ الجدوؿ
 .لكممات المقروءة صحيحة فيناؾ تحسفنفس التعميؽ ينطبؽ عمى ا 10بانحراؼ معياري   24الاخطاء 
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  5 السنةيمثؿ المتوسطات والانحرافات المعيارية لػ  33الجدوؿ رقـ: 

 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أخ ؾ.ـ ؿ.ـ النقطة
+2Ơ 63 178 35 172 96 363 
+1Ơ 103 178 28 164 92 299 
 235 88 156 21 177 143 ـ

-1Ơ 183 176 14 148 84 172 
-2Ơ 199 175 7 140 80 107 

وبالتالي ىو ما يؤكد نلاحظ كما ىو موضح في الجدوؿ أف ىناؾ تحسف في جميع مؤشرات الدراسة 
أرقى مع النمو والتدرج  ي مستوىعة القراءة تتحسف وتكوف فأف القراءة وسر  غمب التفسيرات النظرية أ

   .التعميمي

 توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات حسب السف:  3.4

                                                                                                    

8 
 سنوات 

 Kolmogorov-simirnov  المػػػئػيػػنػيػػات
19 25 59 75 99 Statistique ddl Signification 

 000, 40 0,421 141 189 199 199 199 ز

 000, 40 0,320 178 178 177 173.59 166.29 ؾ.ـ

 *200, 40 0,082 19 27 33 39.75 48 أ.خ

 *200, 40 0,105 158.99 148.75 142.5 134 122 ؾ.ـ.ص

 *200, 40 0,083 89 84.75 81 77.25 73 ـ.د

 011, 40 0,161 299.59 159.25 121.59 196 84.89 ـ.س
 

 35جدول رقم:                     سنوات. 8يمثؿ توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات لفئة  34الجدوؿ رقـ: 

مف التلاميذ تحصموا  %10التوزيع الميئيني فيما يخص مؤشر الزمف أنو حوالي يتضح مف جدوؿ 
ثانية،أما عف الكممات  141ف التلاميذ تحصموا عمى درجة أقؿ مف م %90ثانية و 199عمى درجة أقؿ مف 

 %90كممة مقروءة صحيحة و14275مف التلاميذ عمى درجة أقؿ مف %50المقروءة الصحيحة فتحصؿ
-teste de normalité kolmogrovوىذا ما أثبتو كػػ.ـ.ص.159تحصموا عمى درجة أقؿ مف 

simirnova)ف قيمة( نلاحظ مف خلاؿ الجدوؿ رقـ  أ P<0.05 يخص مؤشرات المقياس  فيما
)ز.ـ،كػ.ـ،كػ.ـ.ص،أخ،ـ.س( بمعنى دالة احصائيا باستثناء مؤشر الدقة فيي غير دالة احصائيا لأف 
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P>0.05 وىذا نظرا لعشوائية العينة وبما أف كذلؾ الاختبار استكشافي يقيس الفروقات الفردية بيف القراء
نا بعض المؤشرات التي قد تظير غير دالة و بالتالي يمكف القوؿ بأف العادييف و الضعاؼ وبالتالي اظير ل

 .للاختبار خصائص قياسية 

 

9 
 سنوات 

 Kolmogorov-simirnov  المػػػئػيػػنػيػػات
19 25 59 75 99 Statistique Ddl Signification 

 000, 61 317, 139 157 199 199 199 ز

 000, 61 351, 178 178 178 176 179 ؾ.ـ

 013, 61 129, 12.79 22.75 28 33 49 أ.خ

 *200, 61 096, 162.39 153.75 149 149 134 ؾ.ـ.ص

 006, 61 137, 93 87.25 84 81 78 ـ.د

 000, 61 224, 238 192.59 136.59 193.75 76.79 ـ.س

 

                                                            37جدوؿ رقـ:                     سنوات. 9يمثؿ توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات لفئة  36الجدوؿ رقـ: 

أف ىناؾ تحسف مع تطور المرحمة العمرية فيما يخص بعض مؤشرات  يظير مف خلاؿ الجدوؿ 
                                                         .0705معتدلة عند مستوى دلالة أغمب النتائج المتوصؿ إلييا  المقياس الكمية وىذا ما أظيرتو

 

 Kolmogorov-simirnov  المػػػئػيػػنػيػػات سنوات 19
19 25 59 75 99 Statistique Ddl Signification 

 001, 61 158, 105 114 142 184 199 ز

 000, 61 415, 178 178 178 177 175 ؾ.ـ

 *200, 61 092, 9.80 16.6 22 27 32 أ.خ

 *200, 61 098, 168 161 155 150 144 ؾ.ـ.ص

 *200, 61 094, 94.6 9.05 88 85 81 ـ.د

  61 103, 311.6 270.5 227 163.5 129.8 ـ.س

 

 39جدوؿ رقـ:                 سنوات. 19يمثؿ توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات لفئة  38الجدوؿ رقـ: 
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مف التلاميذ تحصموا عمى درجة  %10ؤشر الزمف أنو حوالي فيما يخص منلاحظ مف خلاؿ الجدوؿ 
فيما يخص  % 50ثانية ونلاحظ كذلؾ 105مف التلاميذ تحصموا عمى درجة أقؿ مف  %90و 199أقؿ مف

ويبقى  61ودرجة حرية  0705عند مستوى دلالة  كممة  155مؤشركػػ.ـ.ص تحصموا عمى درجة أقؿ مف 
 التحسف ممحوظ كمما زاد السف.

 
 
 
                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                               
 
 

11 
 سنة

 Kolmogorov-simirnov  المػػػئػيػػنػيػػات
19 25 59 75 99 Statistique Ddl Signification 

 029, 25 184, 112 127 163 186 199 ز

 000, 25 410, 178 178 178 178 175 ؾ.ـ

 *200, 25 147, 8 18 25 29 32 أ.خ

 029, 25 170, 168.8 160 153 148 137.6 ؾ.ـ.ص

 *200, 25 137, 95 90 86 83 81 ـ.د

 *200, 25 121, 273 245 181 156 124.8 ـ.س

 

 41جدوؿ رقـ:                      .ةسن 11بالمئينيات لفئة  يمثؿ توزيع مؤشرات الدراسة 49الجدوؿ رقـ: 

مف التلاميذ تحصموا عمى درجة  %10فيما يخص مؤشر الزمف أنو حوالي نلاحظ مف خلاؿ الجدوؿ 
فيما يخص  % 50ثانية ونلاحظ كذلؾ 112مف التلاميذ تحصموا عمى درجة أقؿ مف  %90و 199أقؿ مف

كما نلاحظ  25ودرجة حرية  0705عند مستوى دلالة  كممة  153ؿ مف مؤشركػػ.ـ.ص تحصموا عمى درجة أق
انو سجمنا انخفاضا نوعا ما فيمؿ يخص مؤشر الزمف و ىذا راجع الى تركيز التلاميذ عمى شكؿ الكممة 

ىماؿ الوقت .   المقروءة مف أجؿ تجنب الخطأ وا 
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12 
 سنة 

 Kolmogorov-simirnov  المػػػئػيػػنػيػػات
19 25 59 75 99 Statistique Ddl Signification 

 033, 8 299, 104 122 131 198 199 ز

 073, 8 276, 178 178 177 173 170 ؾ.ـ

 0,56 8 285, 15 15 19 40 0 أ.خ

 999, 8 243, 162 162 156 135 125 ؾ.ـ.ص

 061, 8 281, 91 91.5 88.5 77 72 ـ.د

 *200, 8 193, 264 264 2.34 138 155 ـ.س

 

 43جدوؿ رقـ:                سنة. 12يمثؿ توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات لفئة  42الجدوؿ رقـ: 

اف ىناؾ تحسف في أغمب مؤشرات  36تشير أغمب النتائج المتوصؿ إلييا كما ىو موضح في الجدوؿ رقـ
وبماف  0705و  07033مابيف "  Kolmogorov-simirnovالمقياس وتراوحت نتائج الاختبار الاعتدالي 

 وبالتالي فيي دالة احصائيا. فيما يخص أغمب مؤشرات الدراسة P<0.05  قيمة

 

 توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات حسب المستوى الدراسي:  4.4

 Kolmogorov-simirnov  مػػػئػيػػنػيػػاتال 3السنة 
19 25 59 75 99 Statistique Ddl Signification 

 000, 84 310, 149 179 199 199 199 ز

 000, 84 309, 178 178 178 175 168 ؾ.ـ

 013, 84 111, 19 27 39 38 45 أ.خ

 012, 84 112, 159 159 145 138 139 ؾ.ـ.ص

 012, 84 112, 89 84 82 78 74 ـ.د

 054, 84 096, 199 153 129 97 73 ـ.س
  

 45الجدوؿ رقـ:                     يمثؿ توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات . 44الجدوؿ رقـ: 
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اف ىناؾ تحسف في أغمب  38تشير أغمب النتائج المتوصؿ إلييا كما ىو موضح في الجدوؿ رقـ
وبماف  0705و  07012مابيف "  Kolmogorov-simirnovaختبار مؤشرات المقياس وتراوحت نتائج الا

 وبالتالي فيي دالة احصائيا. فيما يخص أغمب مؤشرات الدراسة P<0.05  قيمة

 

 Kolmogorov-simirnov  المػػػئػيػػنػيػػات 4السنة 
19 25 59 75 99 Statistique Ddl Signification 

 001, 60 160, 119 131 169  199 ز

 000, 60 323, 178 178 178 176 174 .ـؾ

 056, 60 113, 17 19 25 39 38 أ.خ

 188, 60 102, 169 158 152 146 134 ؾ.ـ.ص

 *200, 60 089, 95 99 85 82 79 ـ.د

 004, 60 143, 268 234 169 148 117 ـ.س
 

                                                  47الجدوؿ رقـ:                   يمثؿ توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات . 46الجدوؿ رقـ:

 Kolmogorov-simirnov  المػػػئػيػػنػيػػات 5السنة 
19 25 59 75 99 Statistique Ddl Signification 

 000, 56 180, 193 111 127 172 199 ز

 000, 56 460, 178 178 178 178 176 ؾ.ـ

 052, 56 118, 13 16 29 25 39 أ.خ

 024, 56 127, 164 162 157 152 147 ؾ.ـ.ص

 *200, 56 099, 93 91 89 86 83 ـ.د

 *200, 56 101, 315 286 245 178 142 ـ.س

 

 49الجدوؿ رقـ:                     يمثؿ توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات . 48الجدوؿ رقـ:

مف التلاميذ تحصموا عمى درجة  %10الزمف أنو حوالي فيما يخص مؤشر نلاحظ مف خلاؿ الجدوؿ 
ثانية، كما وتراوحت نتائج الاختبار  103مف التلاميذ تحصموا عمى درجة أقؿ مف  %90و 199أقؿ مف

فيما يخص أغمب  P<0.05  وبماف قيمة 0705و  07024مابيف "  Kolmogorov-simirnovaالاعتدالي 
 صائيا.وبالتالي فيي دالة اح مؤشرات الدراسة
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 عرض نتائج طبيعة صعوبات القراءة:. 95

بعدما تـ تسجيؿ جميع أنواع الأخطاء أو الاختلالات الناتجة عف طريقة عينة البحث لمنص 
 القرائي،تـ تصنيؼ طبيعة الصعوبات إلى:

 :الأخطاء عمى مستوى الكممة 

 الشكؿ substitutionالابداؿ additionالاضافة omissionالحدؼ 

 قبرةٌ    ←قبّرةً   البقرة  ←القبرة  يترددد ←تردد ي حكي  ←يحكى 

 الفيؿَ   ←الفيؿُ  فحكت   ←فشكت  أفراخيا ←فراخيا  أخذت ←اتخذت  

 العش   ←العشَّ  إلييـ  ←إلييفّ   الضفادع ←ضفادع  بيض   ←بيضيا  

 حزَنت     ←حزنت  منيـ ←منيفّ   انمبشة← قبرة  بيضت ←باضت 

 باكيةٌ   ←باكيةَ  يفقعف ←يفقأف  / أيّاـ ←الأيّاـ  

 ماءا  ←ماءٌ   فضادع ←ضفادع / حطـ ←حطّـ  

 / مالانيا ←ماناليا / عندما  ←لمّا  

 / منكـ    ←منكف  / طارت ←فطارت 

 / النفيؽ ←النقيؽ   / قاؿ  ←قالت  

 / الضحيج ←الضجيج / استغارا←ستصغارا

 / تفرفر  ←ترفرؼ  / احتقار ←احتقارا  

 / احقترتني ←احتقرتني / شأني ←ني   لشأ

 / / / فتركو ←فتركتو 

 / / / يفقف ←يفقأف   
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 / / / عينو  ←عينيو 

   ←فعمف ←ففعمف
 فعؿ

/ / / 

 / / / مطعـ  ←مطعمو 

 / / / شرب   ←مشربو 

 / / / كثير  ←كثيرة   

 / / / تنزؿ   ←تنزلف 

 / / / تأخذ ←تأخذف  

 ؼ طبيعة الأخطاء المرتكبة.يمثؿ تصني 46رقـ: جدوؿ
  :يمكف أف نصادؼ أخطاء عمى مستوى الجممة لدى التلاميذ الذيف لدييـ أخطاء عمى مستوى الجممة

 صعوبة في القراءة و يمكف تصنيفيا كما يمي:

عند قراءة جممة ينسى القارئ كممة أو ينتقؿ إلى كممة أخرى، ويمكف أف ينتقؿ إلى عدة نسياف كممة:  -  1  
ػا عَمِمَتْ أَفَّ مَا أَصَابػػيََا مِفَ الفِيؿِ لَا مِفْ غَػيْػرِهِ ت متتالية مثاؿ : حزنت كمما      القُبَّرَةُ حُزْنًا شَدِيدًا لَػمَّ

 حزنت القبرة لمّا عممت ما أصابيا.

 ادِعٌ كَثِيرَةٌ جَاءَتْ القُبَّرَةُ إِلَى غدير فِيوِ ضَفَ إضافة كممة: كأف يقرأ كممة لا توجد في النص مثاؿ :-2   

 جاءت القبرة إلى غار فيو ضفادع     ←
كؿ حواجز تلاحظ في قراءة الطفؿ يكوف عمى شالتوقفات: يقصد بيا الترددات وتكرار الكممات، و  – 3
يمكف أف يكوف و   ( la rime de le phrase )ذلؾ عندما يتوقؼ بيف كممتيف مغيرا بذلؾ نغمة الجممةو 

 ىذا التوقؼ طويلا أحيانا.
  :يمكف تصنيؼ الأخطاء النحوية فيما يمي: أخطاء نحوية 

 و  ←قاؿ ،    ؼ   ←يمس الخطأ كممة ليا دور الربط:  فقاؿ   -1
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 طيور.  ←قبرة ، الطيور      ←عدـ قراءة التعريؼ: القبرة    -2

 .منكـ ←،منكف    تأخذ ←خُذْفَ تأالصرؼ و التحويؿ:    -3

 لدراسة حالة: نماذج. 96

 :-21-دراسة حالة
سنوات متمدرس بقسـ السنة الخامسة ابتدائي بمدرسة طباؿ أحمد تممساف،قمنا بتطبيؽ  10بشير ذو  

)ممحؽ رقـ  والاقتصادية وفقر البيئة الثقافية الاجتماعيةقمنا باستقصاء العوامؿ  QI :97اختبار الذكاء
  ،وعميو قمنا بتطبيؽ المقياس مف أجؿ تقييـ مستوى القراءة عند بشير(08

 و تحصمنا عمى النتائج التالية في كلا المؤشريف الكمي والكيفي :
 فيما يخص المؤشرات الكمية:*

 ثا12دو1( في حدود 170و التي رمزنا ليا )ؾ.ـ:  178كممة مف أصؿ  170بشير قرأ   
(،أما عف الكمات المقروءة بطريقة 20خطأ )أخ: 20( كما سجمنا عدد الأخطاء المرتكبة 132)ز.ـ: 

 فتحصمنا (قسمة عدد الكممات المقروءة نتحصؿ عمى مؤشر الدقة 150ة)ؾ.ـ.ص:صحيح

( وعميو تحصؿ بشير في ىذه الحالة عمى متوسط تلاميذ معو في نفس المرحمة العمرية عمى 88عمى )ـ.د:
 ءفس الشين (32)ممحؽ رقـ سنوات أنظر 10ذو  للأطفاؿفي مؤشر الدقة بالنسبة  88الذي يقابمو 50)مئيني

(وعند مقارنة ىذه العلامة مع جدوؿ المئيني فكاف تقديره متوسط في حدود 226بالنسبة لمؤشر السرعة )ـ.س:
سنوات،أما عف الاخطاء كما سبؽ الذكر ارتكب 10بالنسبة لتلاميذ 227الذي يقابمو  50المئيني 

النسبة ليذه الفئة مف ب 22=50سنوات )المئيني 10خطأ التي تقابميا متوسط أخطاء تلاميذ 20بشير
 (. 32)ممحؽ رقـالتلاميذ

 : عمى المستوى الكيفي*
و التي  %2.80أخطاء بنسبة  5فيما يخص طبيعة الأخطاء المرتكبة بالنسبة لمتشابو المفظي فكانت  
سنوات ،أما فيما يخص مؤشر ارساؿ حرؼ صوت فسجمت عدد الاخطاء  10بالنسبة لتلاميذ ذو %7تقابميا 

أما فيما يخص مؤشر الكممات الغريبة أو الغير المألوفة فمـ  %7التي تقابميا في الجدوؿ  %7.30بنسبة  13
نلاحظ أي مشكؿ فبشير تعرؼ عمى جميع الكممات في النص ولا بالأخطاء المسجمة المذكورة سابقا سواءا 



عشض اننخائح ومنالشخها                                                               خامسانفصم ان  
 

135 
 

بيف الحروؼ افة الترددات أثناء عممية القراءة صعوبات في التمييز حيث الحذؼ أو القمب والاضمف 
 والكممات المتشابية خاصة بيف )غ،ح( صعوبة في تشفير بعض الحروؼ مثؿ فشكت:فحكت ،في:إلى...

كذا المتشابية و وفي الأخير يمكف القوؿ أف بشير لديو نوع مف الصعوبة في التركيز والتمييز بالنسبة لمحروؼ 
كاف نتيجة تركيز الحالة لعممية الشكؿ الكممات التي تتشابو في عممية النطؽ،كما لاحظنا أف ىذا التعثر 

عمى العموـ كانت صائت(و –صوت)صامت-يرافقيا حرؼ بمعنى تركيزه ىو في تشفي حروؼ الكممة مع ما
 قراءة بشير في حدود العادي كما ىو مصنؼ في جدوؿ المعايرة.

 :-2-دراسة الحالة
دائي تممساف، تحصمت )ؼ( عمى سوات المتمدرسة بقسـ السنة الرابعة ابت 9)ؼ( البالغة مف العمر  

مستقصييف في ذلؾ فقر العوامؿ الاجتماعية والثقافية والاقتصادية)ممحؽ  Q.I :110سمـ مستوى الذكاء 
 (،وعميو قمنا بتطبيؽ عمى الحالة نص القبرة والفيؿ وتحصمنا عمى النتائج التالية:  08رقـ
 المؤشرات الكمية:*
 (199( في مدة زمنية قدرىا)ز.ـ:177المفحوصة )ؾ.ـ:فيما يخص الكممات المقروءة تحصمت   

( أما عف مؤشر الدقة فتحصمت الحالة 155( والصحيحة منيا)كػ.ـ.ص:22اما عف الأخطاء المرتكبة )أخ:
سنوات، أما عف مؤشر السرعة  9بالنسبة لتلاميذ ذو  %75( تحصمت المفحوصة عمى ميئيني87عمى)ـ.د:
تلاميذ كانت اجابتيـ أقؿ مف مف ال %50ة مع جدوؿ الميئينيات  بمعنى (وعند مقارنة ىذه العلام155)ـ.س:
مف  %75(وعند تفريغ ىذه النتيجة في الجدوؿ الميئيني فنلاحظ أف 22، أما عف الاخطاء المرتكبة )أخ:155

 في ىذا المستوى. 22التلاميذ الذيف كانت اجابتيـ أقؿ مف
 المؤشرات الكيفية:*

طاء المرتكبة بالنسبة لمكممات الغريبة فلاحظنا أف المفحوصة لـ تستطيع أما فيما يخص طبيعة الأخ 
 10عند تلاميذ  %02أخطاء بنسبة 05قراءة كممة القبرة في عنواف النص،أما عف التشابو المفظي فسجمنا 

أخطاء  08صوت فكانت العلامة التي تحصمت عمييا -سنوات، أما فيما يخص مؤشر ارساؿ حرؼ
تقابميا نفس  %01سنوات،أما عف التداخؿ الدلالي  10بميا في الجدوؿ كذلؾ تلاميذ التي تقا %04بنسبة

 سنوات.10النسبة في الجدوؿ رقـ بالنسبة لتلاميذ 
وفي الأخير يمكف القوؿ أف الحالة رغـ تسجيؿ بعض الأخطاء أثناء عممية القراءة،إلا أنو يمكف          

 النتائجادي فيما يخص المؤشرات الكيفية حيث لاحظنا أف القوؿ أف مستوى الحالة كاف عادي وفوؽ الع
سنوات في مؤشرات المقياس الكيفية. 10المتحؿ عمييا كانت تقابؿ مستوى تلاميذ 
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 تفسير ومناقشة النتائج:ثانيا: 

التقنيف ومعايرة إختبار عرض نتائج دراسة عممية التكييؼ و تطرقنا في الفصؿ السابؽ إلى 
l’alouette وفي ىذا الفصؿ سنحاوؿ تفسير ومناقشة  سنة(،12-8مف تلاميذ الطور الابتدائي ) عمى عينة

النتائج إنطلاقا إلى ما توصمنا إليو مف خصائص سيكومترية لممقياس مع تقديـ خصوصيات مظاىر 
 الكيفية. تداوؿ في مؤشرات القياس الكمية و صعوبات الخاصة في القراءة كما م

 ة الدراسة :مناقشة النتائج الوصفية لعين 1
 خصائص أفراد  العينة:  1.1

لقد طبؽ الاختبار وتمت عممية الفحص عمى عينة مف تلاميذ الطور الابتدائي بطريقة عشوائية، 
المتمثمة حكات التشخيصية المتعارؼ عمييا و فركزنا أثناء عممية الفحص عمى مراعاة شروط التشخيص أو الم

مف أجؿ تفادي الوقوع في حالات التخمؼ العقمي أو البطئ (29 ممحؽ رقـ)في اختبار الذكاء )رسـ الرجؿ( 
ؾ،  ػػرصموئيؿ كيفي التعمـ أو التأخر الدراسي وىذا ماتنادي بو أغمب الدراسات كدراسات 

)INSERME 2997( القراءة لا تعزى في  الخاصة بأف اضطرابات الخاصة في التعمـ وبالتحديد صعوبات
لتصنيفات العالمية ا ىو ما تنادي بو أيضاي عمى مستوى المخ و إلى تخمؼ أو تأخر بينما ىو خمؿ وظيف

CIM10&DSM4. 
أف مستوى المفحوص يكوف أقؿ بدرجتيف للانحراؼ المعياري بمعنى مف خلاؿ تطبيؽ فردي مقنف فو 

عمى  (2004) ''الساكت''دراسة  هؤكدت بيف المستوى التحصيمي والمستوى المتوقع وىذا ما ىناؾ تفاوت
شيرا منذ دخولو  18،أو تأخر صيميج العلاقة الارتباطية والانحدارية بيف الذكاء والمستوى التحضرورة استخرا

 .( (Lefavrais’’  1967’‘ المدرسة مقارنة بالقيـ المعيارية كما أكد عمييا كؿ مف
فيما يخص (2012) بف سعدوف ومموكياستمارة جمع المعمومات مف بناء الباحثة  عمى ذلؾ افةاض
ممحؽ )في حالت صعوبات أو مشكلات التعمـجؿ تفادي الوقوع أقر البيئة الاقتصادية والثقافية مف استقصاء ف

 .(08 رقـ
 200ما عف العمر الزمني لعينة البحث فطبؽ الاختبار وأدوا ت البحث عمى عينة دراسة قدرىا أ

مف مستوى  ذكور ℅52اناث و  ℅48سنة  بنسبة مئوية  12سنوات و  8تمميذ وتمميذة في مرحمة عمرية 
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عمى سمـ اختبار  102و 96الخامسة ابتدائي بمتوسط مستوى ذكاء تراوح بيف دراسي السنة الثالثة والرابعة و 
 رسـ الرجؿ.
عميو قامت الباحثة بمساعدة مف طرؼ مجموعة مف الأخصائييف بقسـ المغة والمسانيات ومفتشيف و 

وبناءه انطلاقا عمى ماوضع لقياسو حسب القبرة والفيؿ ومعمميف المغة العربية بالطور الابتدائي اقتراح نص 
ماتداولو الباحث في ىذا الاختبار فيما يخص مؤشرات المقياس، و  L’alouetteتعميمات الاختبار الأصمي 

ونظرا لصعوبة بعض  وتمميذةتمميذ  20حيث قمنا كخطوة أولى توزيع النص عمى عينة مبدئية قدرىا 
ذي لـ يناسب ىذه الفئة العمرية خاصة تلاميذ أقساـ السنة الثالثة قمنا المصطمحات وطوؿ حجـ النص ال

الخبراء بالمعالجة المغوية مف أجؿ استخراج نسخة لنص مكيؼ رؼ مف طرؼ مفتشي المغة العربية و وبتص
تحت عنواف القبرة والفيؿ وبعد تطبيؽ النص في صورتو النيائية عمى عينة الدراسة الاستطلاعية تحصمنا 

ثانية وىو مايسمح بحساب عدد الأخطاء وتقدير زمف سرعة القراءة  199ختبار مقنف مدتو لا تتجاوز عمى ا
مقارنة نتائجو بالقيـ المعيارية )المتوسط ماسميناه بمؤشر الدقة لممفحوص و  لاستخراج العمر القرائي أو

 .10،11،12،13ممحؽ رقـ -الانحراؼ المعياري،الميئينيات(-الحسابي

 طبيؽ:اجراءات الت 2.1.1

عند أغمب المنظريف كما تداولناه في التعريفات المقدمة التي تعد انطمقت الباحثة حسب ماىو متداوؿ 
الخمفية المرجعية التي ينطمؽ منيا أي باحث لمعالجة موضوع ما ونحف بيذا الصدد أماـ مجموعة مف 

عند العادي والغير العادي  حسب و تحديد مستوى الأداء في عممية القراءة أالتلاميذ العادييف نريد الحصوؿ 
‘’Piérart’’(2005)  :ء المفحوص حسب المرحمة العمرية إف التقييـ القرائي ىو البرىنة عمى مستوى أدا

أف ىناؾ تقييـ وصفي وتقييـ معياري ب  ’’Piérart’‘يؼ ملائو في نفس المستوى الدراسي ويضمقارنتو مع ز و 
لى الخمفيات النظرية التي بحوزة الباحث أما عف التقييـ المعياري الأوؿ يركز عمى تقييـ الأعراض بالرجوع إ

مقارنة أداء المفحوص مع أداء التلاميذ في نفس المرحمة العمرية والمستوى  كما تطرقنا إليو في دراستنا وىو
في  حيث وبعد توزيع النص سنة، 12-8في مرحمة عمرية بتحديد أداء التلاميذ لنا ح الدراسي ىذا التقييـ يسم

لاحظنا أف ىناؾ فرؽ بيف التلاميذ مف نفس القسـ والمرحمة العمرية ة النيائية عمى عينة تلاميذ الدراسة تنسخ
 وىو ما سنتطرؽ إليو بالتفصيؿ في دراستنا لمؤشرات المقياس الكمية والكيفية.

لمجموعة مف  المعياري تسمح لنا بحساب العمر القرائي انطلاقا مف المتوسط  كذلؾ فالأداة المقترحة
عميو وبعد مراجعة نص الاختبار مف خلاؿ التغييرات التي طرأت عند  عرضو عمى عينة مبدئية التلاميذ، و 
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الذي لاحظنا مف خلاليا أف النص يحوي عمى بعض المصطمحات الصعبة يحتاج إلى بذؿ جيد يفوؽ 
حداث تغييرات عمى بعض المصطمحات الصعبة  مستوى التلاميذ في تمؾ المرحمة العمرية تـ مراجعتو وا 

وحذؼ ما استمزـ حذفو مع تمخيص النص واحتراـ ومراعاة شروط التقييـ فيما يخص بعض المصطمحات 
المستيدفة لمقياس وبعد النياية مف كؿ التعديلات المطموبة قمنا بعرض النص عمى عينة الدراسة 

 الاستطلاعية .

جراءاتيا: 2.1  عينة الدراسة الاستطلاعية وا 

ولية عمى عينة النص في نسختو الأ بعد عرض كما سبؽ الذكر:prétestولي لمنص العرض الأ -
مف التلاميذ لاحظت الباحثة اف ىناؾ صعوبات أثناء القراءة لبعض المصطمحات خاصة مع تلاميذ 
الأصغر سنا وتلاميذ قسـ السنة الثالثة ىذا مف جية ومف جية أخرى كذلؾ النص طويؿ مف حيث 

لي كانت المدة الزمنية أثناء عممية القراءة تستغرؽ وقت أطوؿ،ولعؿ ىذا ما دفع عدد الكممات وبالتا
الباحثة إلى عرض النص عمى أىؿ الاختصاص مف أجؿ التصرؼ فيو واقتراح مصطمحات تتناسب 
مع جميع مراحؿ العمرية لعينة الدراسة مع الحفاظ عمى المصطمحات المراد الاعتماد عمييا في 

والتي حددت مف خلاليا زمف القراءة في خرىأف جية وتمخيص النص مف جية عممية القياس ىذا م
 .ثانية199

عادة تطبيؽ النص القرائي:-  التطبيؽ وا 

تمميذ وتمميذة تمت طريقة تطبيؽ  30عمى عينة مف التلاميذ قدرىا  وعرضتعديؿ النص تـ بعد 
عادة التطبيؽ بفاصؿ زمني قدر بػػػػػػ  وؿ والتطبيؽ الثاني، وبالتالي كانت المدة أسابيع بيف التطبيؽ الأ 3وا 

يوما وىذا راجع إلى شروط التطبيؽ التي تتطمبو الدراسة وىو المتعارؼ عميو  20الزمنية محصورة حوالي 
يوما، وكاف السبب في حصر المدة الزمنية في  17حسب تنظيرات القياس بألا يتجاوز شيريف ولا تقؿ عف 

كر، حيث أظيرت نتائج الدراسة مف خلاؿ حساب معامؿ الارتباط بيف يوما مف أجؿ تفادي عامؿ التذ 20
الأقساـ بيف درجات التطبيؽ الأوؿ والثاني أف معاملات الارتباط فيما يخص المؤشرات الكمية والكيفية 

(، وىذا يعني أف الاختبار في أجزاءه الفرعية قد أثبت قدرا 19-18  أنظر الجدوؿ رقـ:لممقياس موجبة ) 
 مف الثبات.مناسبا 
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 تفسير ومناقشة الخصائص السيكومترية لمنص: 2

كما تمت دراسة الخصائص السيكومترية مف صدؽ الاختبار حيث أظيرت النتائج أف الاختبار 
 صادؽ في أنواع الصدؽ التالية: 

 صدؽ المحتوى:  1.2

الاختبار  بعد عرض الاختبار عمى مجموعة مف المحكميف مف أجؿ تقييـ الترجمة فيما يخص تعميمات 
ولما وضع لقياسو فيما يخص مؤشرات المقياس مف جية  L’Allouetteكما ىو في دليؿ الاختبار الاصمي 

وفيما يخص بناء النص مف جية أخرى ومحتواه الأصمي فيما يخص الكممات المستيدفة لمقياس، حيث أثبت 
كانت النسب المئوية المتوصؿ إلييا لنا قدرا مناسبا مف الصدؽ ويتناسب بدرجة عالية مع النسخة الأصمية، ف

من دسخت الاحفاق بين انمحكمين،  أما عن محخىي ℅ 90و  ℅ 67مف حيث صياغة النص تتراوح بيف 

ملائمت اننص نهمشحهت انعمشيت فخشاوحج نسبت ، أما عن مذي  ℅544و  ℅7>اننص فكانج نسبت الاحفاق بين 

 3 ℅>>و  ℅7>الاحفاق بين 
        3>54سلم اندذول( كما مىضح في كبَدلانكميت فكانج نسبت الاحفاق كبيشة )أما عن مؤششاث انممياس 

 3نفس انخفسيش فيما يخص منالشت مؤششاث انكيفيت فكانج نسبت الاحفاق كزنك خذ عانيت

 صدؽ الظاىري:  2.2

 3فيما يخص مؤشر الزمف المستغرؽ لتطبيؽ الاختبار كانت جد متقاربة مع النسخة الأصمية  
 19ثانية. وبالتالي كاف الفاصؿ الزمني بيف النسختيف ىو  199ا فيما يخص النسخة المكيفة  أم ،دقائؽ

 ثانية.  

يت كما ىي في النسخة الأصمية ي شيء بقأأما فيما يخص استمارة جمع المعمومات فمـ نغير منيا 
 .بموافقة مجموعة مف الخبراء والمحكميف ىناؾ تطابؽ في الترجمة كاف

 ي: الصدؽ التلازم  3.2

نواع صدؽ المحؾ والذي تـ حسابو بطريقة معامؿ الارتباط بيف درجات التلاميذ في أحد أوىو يمثؿ 
المقياس الذي نريد التحقؽ مف صدقيا ودرجاتو في اختبار آخر ثبت صدقو، وىو ما يسمى كذلؾ بالمحؾ 

سرعة القراءة عند عينة الخارجي، ومف أجؿ التحقؽ مف مدى صدؽ الاختبار القبرة والفيؿ لتقييـ القراءة و 
تلاميذ الطور الابتدائي ونظرا لغياب أداة القياس في مجاؿ القراءة في البيئة الجزائرية تـ استخداـ تقديرات 
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، وىذا ما يتفؽ مع بعض الدراسات السابقة كخطوة مف لحساب كمحؾ خارجي لمصدؽ التلازميفي ا المعمميف
، كما تعتبر خطوة دئيمـ كخطوة أولى نحو التشخيص المبخطوات التشخيص التي تؤكد أىمية احالة المع

ىامة في المجاؿ التربوي حيث توضح مدى دور المعمـ في رصد ىذه الظاىرة وىذا ما تنادي بو دراسة 
‘’Robert ‘’( 1983). 

تمميذ وتمميذة مف مدارس ابتدائية مختمفة  200وقد تـ تطبيؽ الاختبار عمى عينة بحث مكونة مف 
استخداـ معامؿ ارتباط بيرسوف لحساب معامؿ الارتباط بيف تقديرات المعمميف في عممية القراءة وبعدىا تـ 

 .15 الجدوؿ رقـ:ودرجاتيـ في الاختبار وذلؾ حسب 

  قمي يؤدي إلى زيادة معامؿزيادة النمو المعرفي والعبتت ىذه النتيجة كذلؾ أف النضج و كما أث
وىو ما 0705و0701لية حيث كانت درجة الارتباط دالة عند مستوى وىوما أكدتو نتائج دراستنا الحا الصدؽ

( في دراستو أف أداء التلاميذ يتأثر حسب متغير العمر عند مستوى دلالة 1991) ''سالـ''أثبتو الباحث 
(0705). 

 صدؽ المقارنة الطرفية : 472

ر بحيث تـ ترتيب تـ ىذا النوع مف الصدؽ مف خلاؿ مقارنة الثاث الأعمى مف الثمث الأدنى للإختبا
تمميذة فأصبح لدينا مجموعتاف تمميذ و  200ف طرفي العينة أي مف م ℅27الأفراد ترتيبا تصاعديا ثـ أخذت 

قارنت درجات العينة العميا مع درجات الفئة الدنيا حالة و  52يساوي كؿ واحدة منيما  متطرفتيف متناقضتاف
فيما يخص مؤشرات المقياس الكمية  16: دوؿ رقـالجلدراسة الفروؽ حيث أثبت  Tعف طريؽ تطبيؽ مقياس 

(بيف الحاصميف عؿ درجة 27726و 11717حيث تراوحت الفروؽ بيف )  0701قدرة تمييزية عند مستوى دلالة 
بالنسبة  لقوؿ أف المقياس صادؽ ، نفس الشيءمنخفضة و الحاصميف عمى درجات مرتفعة وبالتالي يمكف ا

 (.3972و 21706اوحت الفروؽ بيف)لمؤشرات المقياس الكيفية حيث تر 

 صدؽ البناء: 572

 ارات في ىذه الدراسة :ظأكدت مجموعة مف الانت

في اختبار  Lefavraisبحيث يتضح مف خلاؿ ماتوصؿ إليو الباحث  فيما يخص العمر:
L’alouette  بأف نمو العمر القرائي يتطور مع النمو وبالتالي فقد كاف انتقاء المؤشرات يتفؽ مع مبدأ
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والتي مفادىا مراعاة التفاوت   (Schveizer, 2015 :p08) وبة المتدرجة وىذا مايتفؽ كذلؾ مع دراسةالصع
بيف المستوى التحصيمي ومقارنتو بالمرحمة العمرية، مستوى الذكاء والمستوى الدراسي. كما تبيف أف الاختبار 

 .  11 كما ىو موضح في الجدوؿ رقـيقيس قدرة عقمية تزيد مع العمر 

 فيما يخص ىذا العامؿ بيف الذكورأما عامؿ الجنس فمـ تظير ىناؾ فروؽ ا يخص الجنس:فيم
كما موضح في   l’alouetteفي إختبار ’‘ Lefavrais’’(2005)ىو ما توصؿ إليو الباحث الاناث و و 

     .10الجدوؿ رقـ

 الصدؽ الذاتي: 672

 لأعمى لمصدؽ لأنو يحدد الدرجةيؤكد عمماء القياس النفسي و التربوي بأف الصدؽ الذاتي ىو الحد ا
ويحدّد ىذا النوع مف الصدؽ عف طريؽ حساب  (1978)''السيد''الصدؽ العاممي النيائية لمصدؽ التجريبي و 
عميو يمكف القوؿ بأف الصدؽ الذاتي عبارة عف الثبات عمى مستوى عينة الدراسة و الجدر التربيعي لمعامؿ 

 تقديرات الصدؽ في ضوء ثبات الاختبار.

 0784المقياس الكمية  عمى درجة الرجوع لمتوسط قيـ معامؿ الثبات بحيث تحصمنا في مؤشرات وب
وىي قيمة عالية تؤكد  0792بحساب الجدر التربيعي ليذه القيمة تحصمنا عمى قيمة معامؿ الصدؽ الذاتي و 

حصمنا عمى درجة بأف الاختبار يتمتع بدرجة عالية مف الصدؽ نفس التفسير فيما يخص المؤشرات الكيفية ت
 .0795و بحساب الجدر التربيعي ليذه القيمة تحصمنا عمى معامؿ الصدؽ الذاتي  0792

 المعايرة:  3

 200طبقت الصورة المعربة والمعدلة لاختبار القبرة والفيؿ لتقييـ القراءة وسرعة القراءة عمى عينة بحث قدرىا 
مف أفراد العينة وعميو فإف أي درجة خاـ التي تمميذ وتمميذة، أيف تـ التوصؿ إلى درجات خاـ لكؿ فرد 

يتحصؿ عمييا المفحوص مف ادائو عمى اختبار مف الاختبارات لا معنى ليا لأف أي فاحص أو باحث 
لايستطيع مف خلاؿ ىذه الدرجة أف يتعرؼ عمى مستوى المفحوص إف كاف جيد، متوسط أو ضعيؼ وبالتالي 

الدرجات المتوصؿ إلييا،وىي أف ننسب ىذه الدرجات الخاـ إلى كاف لابد مف ايجاد طريقة تفسر لنا ىذه 
المتوسط الحسابي،الانحرافات الحالية اعتمدت عمى الميئينيات و مستوى معيف مف المعايير وفي دراستي 

-11-10: الممحؽ رقـالمعيارية بحيث قمت بتحويؿ الدرجات الخاـ إلى درجات معيارية كما ىو موضح في 
مف خلاليا مقارنة درجة المفحوص بغيره مف المجموعة التي طبؽ عمييا الاختبار  التي نستطيع 12-13
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فيصبح لدينا ايطار نستطيع مف خلالو مقارنة الدرجة بغيرىا مف الدرجات، أيف اعتمدت عمى بناء جداوؿ 
 .وىذا لسيولة استخداميا ودقتيا في تحديد رتبة الفرد lefavrais  (2005)مئينية وىذا ما قاـ بو 

أين ق ام بمق ارنة الدرجات الخام مع المتوسطات   –ومف مميزات سيولتو كذلؾ حسب نفس الباحث  
أنيا عممية وسيمة الاستخداـ كما أف ليا دور في ترتيب المفحوصيف وتحيد مستواىـ في الخاصية  -الحسابية

 المراد قياسيا .

ف درجة المفحوصيف كما نستخدميا بمعنى أنيا تحدد نسبة الدرجات التي تقؿ في نسبيا المئوية ع    
 المستوى الدراسي.مفحوص مقارنة مع الفئة العمرية و في تحديد الموقع النسبي لمطفؿ ال

ولعؿ ىذا ما دفع الباحثة مف خلاؿ ىذه الدراسة إلى إجاد جداوؿ خاصة بالبيئة الجزائرية نوضح مف 
راسي مف السنة الثالثة إلى السنة الخامسة سنة ومستوى د 11- 8خلاليا الدرجات الخاـ لمفئة العمرية  مف 

 إبتدائي.

تحديد الفئة العمرية لممفحوص وكذا المستوى الدراسي، وكذا الحصوؿ لويمكف استخداـ ىذه الجداوؿ 
وانطلاقا مف كؿ ىذا يتمكف  (، 06)ممحؽ رقـعمى المعمومات عف الحالة مف خلاؿ بطاقة الاستكشاؼ

يعاني مف صعوبات خاصة في القراءة أولا والكشؼ عنيا  إذا كانت  الفاحص مف معرفة إذا كاف المفحوص
جية التقييـ الميئيني ونفس  مقارنة مع العينة الكمية ىذه مف ℅ 50الدرجة الخاـ تنتمي إلى تقدير لا يقؿ عف

 بالنسبة لجداوؿ المتوسطات الحسابية تكوف الدرجة في حدود العادي إذا كانت تنتمي الدرجة لممتوسط الشيء
 2+أو1+الحسابي لأي مرحمة عممية أو مستوى دراسي أو تزيد عف المتوسط الدراسي بانحراؼ معياري 

، كما ننوه كذلؾ عمى 2–أو 1–العكس بالنسبة لمتلاميذ الذيف لدييـ صعوبات تنحرؼ عف المتوسط بػػػػػػػو 
د تطبيؽ الاختبار لأف الفاحص أف يقوـ بتحديد طبيعة الأخطاء والصعوبات التي يتمقاىا مف المفحوص عن

مف خلاؿ ىذا التطبيؽ يتمكف الفاحص المتتبع لممفحوص جمع العديد مف المعمومات كما ىو موضح في 
 بطاقة جمع المعمومات التي تمكنو مف عممية الاستكشاؼ الدقيؽ لموصوؿ إلى عممية التشخيص الدقيؽ.

 ا يخص مؤشرات المقياس:فيممقارنة بيف التلاميذ العادييف والضعاؼ في عممية القراءة  4

 

 :بيف الفئات العمرية الثلاثة السنة الثالثة  دراسة الفروؽ في عدد الكممات المقروءة صحيحة
فيما يخص  والرابعة والخامسة فيما يخص مؤشر الكممات المقروءة بينت نتائج التحميؿ أف ىناؾ فروؽ
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لحظناه  مف خلاؿ متوسط عدد الكممات  ىذا ماجميع المستويات العمرية و ب التلاميذ العادييف والضعاؼ 
 سنوات.9سنوات و8المقروءة في كؿ مستوى دراسي خاصة بيف المستوييف العمرييف 

  ولمتأكد مف ىذه النتائج تـ حساب الارتباط بيف السف ومؤشر الزمف القرائي وعدد الكممات
ئج الدراسة أف زمف القراءة مرتبط المقروءة صحيحة مع تحديد نوع العلاقة التي تربط بينيما، ولقد أظيرت نتا

وىي علاقة عكسية بحيث كمما ارتفع السف انخفض الزمف المستغرؽ لعممية  0701بالسف عند مستوى دلالة 
 القراءة.

  وىنا 0701كما أف ىناؾ ارتباط بيف السف وعدد الكممات المقروءة صحيحة عند مستوى دلالة
رتفع عدد الكممات المقروءة،وىذه النتيجة تتفؽ مع اسف العلاقة طردية وليست عكسية بحيث كمما زاد ال

أف العلاقة الارتباطية في دراستو كانت دالة عند  l’alouetteفي اختبار  lefavrais(2005)ماتوصؿ إليو 
فيما يخص التعرؼ عمى الكممات ) Badda)2007وىي كذلؾ تتفؽ  مع ماتوصؿ إليو  07001مستوى دلالة 

ى بأنيا تنمو مع تقدـ المتعمميف في السف وكذا الأطوار الدراسية وكذلؾ ماتوصمت إليو بالمغة العربية التي ير 
بأف ىناؾ علاقة عكسية فيما يخص بعدي الزمف وعدد الكممات المقروءة وعلاقة  (2013)الباحثة غلاب

يمية عمى طردية فيما يخص السف، وعممية القراءة السميمة تتحسف وتتطور مع العمر،كما أظيرت نتائج التحم
وىذا اف دؿ عمى  0701ند مستوى وجود فروؽ دالة بيف مؤشر السرعة والسف وكانت درجة الارتباط دالة ع

الزمف المستغرؽ أثناء قراءة نص حسب ماىو اط الوثيؽ بيف القراءة الصحيحة و فإنو يدؿ عمى الارتب شيء
 محدد زمنيا.

"  (2008)" و"حداد الصايغ)2013)وصفتيا "غلاب المغة العربية تعتبر مف المغات النظامية كما وبما أف
تشخيص عسر القراءة يعتمد عمى الزمف وىذا ماحاولنا التركيز عميو في دراستنا الحالية ىو تقييـ القراءة 
وسرعة القراءة التي تعتبر مف المظاىر التي يعتمد عمييا في عممية التشخيص وبالتالي لايمكف استبعاد ىذا 

ناه أثناء تطبيؽ النص القرائي عمى عينة الدراسة حيث صادفنا بعض التلاميذ الذيف العامؿ وىذا ما لحظ
الزمف المستغرؽ الذي تجاوزه بعض التلاميذ التمسناىا مف خلاؿ عدد الاخطاء و لدييـ صعوبات قرائية والتي 

 المدة المطموبة .

لعمر والمستوى الدراسي كاف ىناؾ أما عف مؤشر الدقة لا حظنا أنو قريب مف الطبيعي بمعنى انو كمما زاد ا
تباط كانت دالة ىذا ماتوصمت إليو معامؿ الارتباط في حيث أف درجة الار ى مستوى ىذا المؤشر و تطور عم

 .0701عند مستوى 
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 المتمثمة فيالدراسات اىتمت بمظير أساسي في عسر القراءة و ا يخص الأخطاء:فإف معظـ البحوث و أما فيم
عدد الأخطاء المرتكبة أثناء  اعتبارع فييا المعسر قرائيا أثناء عممية القراءة، ويمكف الاخطاء النوعية التي يق

القراءة مف المعايير الأساسية لعممية التشخيص مف خلاؿ حساب عدد الكممات المقروءة صحيحة في المدة 
لمرتكبة بالرجوع الزمنية المطموبة لقراءة النص وبعدىا نقوـ بحساب عدد الأخطاء و طبيعة ىاتو الأخطاء ا

أخطاء ثـ تصنيؼ الأخطاء حسب الوحدات ؼ إلى القيـ المعيارية التي حددت حسب السف والمستوى الدراسي
المد ليميو الصائت وأخيرا الكممة،أما أخطاء الاضافة فتصيب المورفيمات تصيب الصوامت ثـ المقطع و القمب 

رابية أو الصرفية اما عف الابداؿ حسب وىي العناصر الي تضاؼ لمكممة الأصؿ لتغير البنية الاع
Vollutino’’ ‘’ فتعود حسب ىذا الباحث إلى مشكؿ الترميز الصوتي بالنسبة خاصة لمكممات الغريبة، أما

ت الناتج عف ادراكيا بصريا فيو المورفيما حذؼعف أخطاء الحدؼ نلاحظ في ىذا النوع مف الخطأ أف نسبة 
ة فشميـ إلى قصور في التمثيؿ المعرفي نتيج Cay(1985)حسب ىذا راجعبصفة عشوائية و  ويحذؼيؼ يض

الاستدعاء وبالتالي تكوف المعالجة المعرفية حسب نفس الباحث بصفة آلية عكس في تنظيـ عممية التذكر و 
التلاميذ العادييف لاحظنا أف نسبة ىذه الأخطاء منخفضة وىذا راجع إلى قدرتيـ عمى الاحتفاظ بكمية أكبر 

ت حيث اف ىناؾ توافؽ بيف استراتيجية الفرد في التخزيف مع الاستراتيجية في الاستدعاء حسب مف المعموما
أنو كمما كانت المعمومات أكثر تنظيما في الذاكرة Escnck(1993" كما يرى )(2006)"محمد قاسـ عبد الله

ئمة الجدرية وىذا ما كانت أكثر قابمية للاستدعاء.أو استبداؿ الكممة اليدؼ بكممة أخرى تابعة لنفس العا
( 2005:76عاشورمقدري،)يؼ بيضت، ويض ←التمسناه في الأخطاء مف نوع التشابو المفظي مثؿ:بيضيا

لفظ الصورة المناسبة لو حيث لديو القدرة عمى ايجاد العلاقة و في مقارنتو مع التمميذ العادي بأف ىذا الأخير 
نا نستنتج أف الكفاءة في فيـ الكممات مرتبط بعممية يرى أف ادراؾ الكممات ىو أساس عممية القراءة ومف ى

التعرؼ عمييا ولعؿ ىذا ما نجده عند بعض التلاميذ الذيف يجدوف صعوبات في التداخؿ الدلالي وبالتالي 
 انتاج خاطئ لمكممة .

صوت:إف المعطيات المتاحة في عمـ النفس المعرفي العصبي أكدت -فيما يخص مؤشر إرساؿ حرؼ
عمى ضرورة تسمية نظرية  Férand(2007)وصوؿ إلى وضع نظرية القراءة وىذا ما يؤكده عمى ضرورة ال

تحويؿ الراسـ المكتوب إلى منطوؽ  القراءة المفرداتيةلكؿ نشاط أثناء القراءة ومف بيف نشاطات الأكثر دراسة 
مف خلاؿ وصؼ ميكانيزمات معالجة المعمومة تحميؿ،تفكيؾ=مكوف وظيفي 

(Content,Pearman,2003 :36)التي  (2008)حيث أف التمميذ في المغة العربية حسب حداد الصايغ
نسبيا بيف المبنى  اعتبرت المغة العربية منظومة اورتوغرافية شفافة أي أف ىناؾ علاقة واضحة وثابتة
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تبر احثة وتقوؿ بأف المغة العربية تعيؼ الب( وتض19،ص2008لصوتي )حداد الصايغ،المبنى االأرتوغرافي و 
الذيف اتفقوا مع Bonin2007وDemont 2005ف المغات الشفافة مثؿ الاطالية وىذا ما أكده كؿ مفم

الباحثة باعتبار المغة العربية مف المغات الشفافة مثؿ الايطالية والروسية التي يصبح فييا التشخيص أصعب 
بعض التلاميذ ذوي صعوبات  وليذا أكدوا عمى أىمية تقييـ سرعة القراءة في عممية التشخيص، وبالتالي ىناؾ

صوت أثناء معالجة الكممة المكتوبة وبالخصوص -الخاصة في القراءة مف وجدوا صعوبة في ارساؿ حرؼ
صائت( وذلؾ نتيجة الجيد المعرفي الاضافي الذي يبدلو المفحوص في معالجة -المشكمة منيا )صامت

طبيعة الأخطاء   Stanovichىذا فسر الصوائت حيث لاحظنا أف التكيز كاف عمى مستوى الصوامت وعمى 
صوت عمى اف التلاميذ الضعاؼ في عممية القراءة يعتمدوف عمى التجييز الصوتي اكثر مف -ارساؿ حرؼ

 2008)اعتمادىـ عمى التجييز الأرتوغرافي أثناء التعرؼ عمى الكممة وىو مايتفؽ كذلؾ مع دراسة عمار
ة لمصعوبة التي يواجييا القارئ في التحكـ في القواعد الذي يرى بأف ىذا النوع مف الأخطاء ىو نتيج(

حيث  Gerard,Chauveau(2004)الصرفية والنحوية الذي ينعكس أثرىا السمبي أثناء التداوؿ المفظي 
الكممات المشكولة )النظامية(ذات علاقة واضحة وثابتة نسبيا بيف المبنى ( 19: 2008،حدادالصايغ)اعتبرت 

لصوتي ومف بيف ىذه الأخطاء نجدىا في واو الجماعة في نياية الكممة مع ترددات عند الارتوغرافي والمبنى ا
إلا أف  ،تعتبر ىذه الخطوة الزامية لقراءة الكممات) Morton)1969التلاميذ ذوصعوبات القراءة وحسب

رؼ وصوتو تلاميذ الذيف لدييـ صعوبة  فالقراءة عندىـ لـ تصبح بعد آلية لكي يتمكف القارئ الجمع بيف الح
المناسب ومف ىنا نستنتج مف خلاؿ ملاحظاتنا لقراءة النص أف التلاميذ العادييف يتجاوزوف ىذه العراقيؿ وىذا 
لى القدرة الادراكية لموحدات الصوتية حيث أف  راجع للاستراتيجية المعرفية التي يعتمد عمييا القارئ الجيد وا 

 ,Dellantinioet all)لعادييف لمعالجة النصوص القرائيةالادراؾ البصري يكوف أكثر كفاءة عند الأطفاؿ ا

،وىذا يبرىف كذلؾ عمى استراتيجية التنظيـ التي تساعد عمى الاستدعاء الحر المباشر حسب النظرية  (1998
(وىذا أظيرتو أغمب حالات العدية مف حيث القدرة عمى 1998)''عبد المجيد النشواني'' الانتباىية البصرية

(بأنو يوجد فروؽ ذات دلالة 2012القرائيوىذا ما أثبتتو دراسة الباحثة )بف سعدوف،مموكي، عممية التشفير
في عدد الأخطاء المرتكبة،وبالتالي يمكف  المعسوريفبيف التلاميذ العادييف  و 07001احصائية عند مستوى 

حظنيا عند القراء القوؿ بات التلاميذ الذيف يعانوف مف صعوبات في القراءة كفاءات أضعؼ مف تمؾ التي لا
ذو (بأنو توجد فروؽ بيف العادييف و 1990)،كاميني(1992)العادييف ويظيؼ في نفس السياؽ ىونشو

الصعوبات في دقة الاستجابة لصالح العادييف،كما تجمت الصعوبة عند تلاميذ ذوي صعوبات الخاصة  
لايثير اىتماميـ أو أنو يتجاىمو  القراءة في عدـ انتباىيـ لممثير المعروض أماميـ وذلؾ لأف ىذا الأخير
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لصعوبة فيـ دلالتو وىذا مايثير توتر داخمي لدييـ وبالتالي يؤدي إلى تشتت في الانتباه مما يترتب عميو 
جدوؿ الأسطر(وىوما سجمناه في دراستنا الحالية )اؿ،اضافة،تشويو،تجاوز الكممات و ارتكاب أخطاء )حدؼ،ابد

 .( 50رقـ
الذي حصرناه في الأخطاء النوعية في الادراؾ أو التمييز البصري و  ة صعوبةكما نجد عند ىذه الفئ  

التشابو المفظي بتقديـ مصطمح يتقارب مع المصطمح المعروض لكف يختمؼ تماما مف حيث المعنى كقولو 
والتداخؿ الدلالي بمعنى تقديـ لفظة ليا نفس المعنى مع المفظة المعروضة داخؿ نسؽ  بقرة،←لمصطمح قبرة

نما يفسر بأف ىناؾ صعوبة في التعامؿ مع ال نص وبالتالي ىذا لايدؿ عمى وجود مشكؿ في حدة البصر وا 
مثيرات الأشياء وأشكاليا والمسافات بينيا ويظير عمى شكؿ صعوبة في عممية التشفير الصوتي حيث أغمب 

نت أحرؼ أو أصواتا أو الحالات ذوي عسر القراءة لدييـ صعوبة في التعامؿ مع الوحدات الصوتية سواءا كا
الوحدة بأف الربط بيف الوحدة كشكؿ و  )2005Laurence,Stary,Faux (حثيفاالب يرىقوافي،وبالتالي كما 

كصوت ميـ جدا في اكتساب القراءة و الكتابة،حيث أف الفشؿ في تنقية المثيرات ومداومة التركيز عمييا 
  (54: 2004،ظنبيؿ عبد الفتاح حافحسب )يؤدي إلى فشمو في القراءة 

يروف بأف التلاميذ ذوي عسر القراءة يعتمدوف في القراءة عمى الاستراتيجية الكمية حيث يدركوف 
التعرؼ عمى الكممات التي لاترتبط بشكميا مما يجعميـ يخطئوف في التحميؿ و  الكممات كوحدة كمية

يب التتابعي لمعناصر المكونة الصوتي،أو عكس ذلؾ يستخدموف الاستراتيجية التحميمية التي تقوـ عمى ترت
لمكممة عكس العادييف فإنيـ يعتمدوف عمى استخداـ كلا الاستراتيجيتيف بطريقة متوازية حسب عبد 

 Casalis,Sprenger,Charalles(1995)( وحسب دراسة فرنسية2005ماف السيد)الحميد،سمي

tColl,Craiger& coll(2003) قراءة الكممات الغريبة  واضح فييروف أف صعوبة القراءة تظير بشكؿ
 يستغرقوف وقتا أطوؿ في القراءة مقارنة مع أقرانيـ العادييف  بالتالي ىؤلاء التلاميذو 

Pierre,Brouillet(2007)  الذي برىنوا حسب الخمفية النظرية الفونولوجية بأف التلاميذ  لدييـ صعوبة في
الأخطاء  ف عمى عامؿ الزمف أكثر إلى جانبقراءة الكممات الجديدة ولعؿ ىذا ما جعؿ بعض البحثيف يركزو 

 .في عممية تشخيص القراءة

افة إلى ىذا العمؿ مف خلاؿ دراستنا الميدانية وملاحظاتنا عف الاستراتيجية التي كما يمكف تقديـ إض
ة يتبعيا الضعفاء مقارنة مع العادييف كانت استراتيجيات عشوائية فيؤلاء التلاميذ يفتقروف لمميارات التنظيمي



حفسيش اننخائح                                                                         سادسانفصم ان  
 

147 
 

المطموب فمثلا  الإدراكيترتقي مف المستوى المحسوس إلى المستوى  لذلؾ يمجئوف إلى وسائؿ عشوائية لا
 أثناء القراءة يقرأ مف الوسط تـ ينتقؿ إلى الأخير إلى السطر الذي يميو.

وعميو  يمكف القوؿ أف التلاميذ الذيف يعانوف مف صعوبات القراءة كفاءات أضعؼ مف تمؾ التي 
عند القراء العادييف مف نفس السف والمستوى الدراسي وىذا ما استنتجتو أثناء تطبيؽ الاختبار القبرة  لاحظنيا

والفيؿ لتقييـ عممية القراءة مف خلاؿ التحميؿ الكمي والكيفي )مؤشرات المقياس الكمية والكيفية( مف أجؿ 
 لسف والمستوى الدراسي.ءه مف نفس االتقييـ المعياري لتحديد مستوى التمميذ مقارنة مع زملا
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 خلاصة الدراسة ومقترحاتيا:

تبنت دراستنا الحالية عينة مف تلاميذ الطور الابتدائي،حيث قامت الباحثة إلى الكشؼ عف  لقد
حالات صعوبات القراءة الذي اصبح مف الاضطرابات التي تشكؿ خطرا عمى المسار التعميمي بصفة عامة 

ي أو التحصيؿ بصفة خاصة، وذلؾ كانت محاولة منا المساىمة في تكييؼ إختبار وعمى الأداء الدراس
l’alouette  المقتبس مف البيئة الفرنسية مف خلاؿ بناء نص قرائي مف أجؿ خمؽ أداة في الوسط المدرسي

ؼ ىو الامر الذي نحف في أمس الحاجة إليو لأنو كمما كاف الاستكشازائري مف أجؿ الاستكشاؼ المبكر و الج
مبكرا ليذه الفئة حققنا عممية التدخؿ المبكر مف أجؿ تجاوز الاضطرابات والصعوبات التعميمية الأخرى 

 الأسري.في التكيؼ الاجتماعي والدراسي و  المعوقات التي تعيؽ التمميذوكذا المشكلات النفسية و المترتبة عنو 

إلا أنيا  الزمانية المشار إلييا في الدراسةة و لدراسة في اطار حدودىا البشرية والمكانيوعميو تبقى نتائج ا   
الدراسات بإستخداـ أدوات مقننة فيما يخص تمثؿ نقطة عبور ىامة ومرجعا أساسيا لمزيد مف الأبحاث و 

وكذا المستويات الدراسية،وعميو  الاختبارات المفظية كقدرة لغوية وعمى عينات كبيرة ومختمفة في الجنس والعمر
 ة مف الاقتراحات إنطلاقا مف الخبرة المينية والبحثية:تقدـ الباحثة مجموع

المناطؽ والشرائح في  تقنيف الاختبار عمى جميع الفئات العمرية مف خلاؿ عينة وطنية تمثؿ جميع -
 داء أكثر دقة.أذلؾ مف أجؿ الوصوؿ إلى معايير الجزائر و 

 .لمراقبة كمية مف كؿ جوانب النمو خضاع العينةإ -

 مف خلاؿ تطبيؽ الأداة عمى عينة مف التلاميذ العادييف وبدراسة طولية. ينبغي مواصمة العمؿ -

 .ة عمى إجراء دراسات وبحوثتشجيع الميتميف بأطفاؿ المرحمة الابتدائي

 إجراء مسح عاـ لقياس مدى انتشار إضطراب عسر القراءة لدى التلاميذ في الاوساط التعميمية. -

ات في القراءة انطلاقا مف نتائج الاختبار المتوصؿ عداد برامج علاجية لمذيف يعانوف مف صعوبإ -
إلييا مف خلاؿ التعرؼ عمى جوانب القوة والضعؼ مما يساعد عمى إعداد برامج تربوية وعلاجية 

 مناسبة مف خلاؿ تدعيـ نقاط القوة عندىـ و معالجة جوانب القصور والضعؼ لتحسيف أدائيـ.
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 ببث في انمزاءة  انجدول يًثم َسبت اَتشبر حبلاث صعو     10يهحك رلى 9

 انسُت اندراسيت

 

 

عدد انتلاييذ 

 انًفحوصيٍ 

عدد انتلاييذ 

 انًديجوٌ

عدد ألسبو 

انتعهيى 

 انًكيف 

انُسب 

 ℅انًئويت 

1100 – 1101  111 01 03 4℅ 

1101 - 1102 154 02 03 3981℅ 

1102 - 1103 171 04 04 4924℅ 

1103 – 1104 174 06 04 4985℅ 

1104 - 1105 184 16 05 8904℅ 

.2016-2015مركز التوجيو والارشاد المدرسي والميني تممساف-مديرية التربية والتعميـ
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 نص القبرة الفرنسي: 02ممحؽ رقـ
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 رة والفيؿ الصورة المعدلةبنص الق :93ممحؽ رقـ 

 القُبَّرَةُ وَالفِػيؿُ 
الَأرْضِ تَضَعُ فِييَا يػُحْكَى أَفَّ قُبَّرَةً اتَّػخَذَتْ حُفْرَةً فيِ 

يَا، وبَاضَتْ عَمَى طَريػؽِ الفِػيػؿِ الَّذِي كَافَ يػَمُرُّ بَيػْضَ 
َـ الفِيؿُ دُ إلَػيْػوِ إلَى مَشْرَبٍ يَػػتػَردَّ  ،وَفيِ أَحَدِ الأيََّاِـ حَطَّ

 العُشَّ وَ قَتَؿَ فِراَخَيَا.

ػا عَمِمَتْ أَ فَّ مَا أَصَابػػيََا حَزِنَتْ القُبَّرَةُ حُزْنًا شَدِيدًا لَػمَّ
مِفَ الفِيؿِ لَا مِفْ غَػػيْػره، فَطَارَتْ وَحَطَّتْ عَمَى رَأْسِوِ 
بَاكِيَةً وَقَالَتْ لَوُ :ىَؿْ فَعَمْتَ ىَذَا اسْتِصْغَارًا لِأَمْرِي 

ْـ ...! وَاحْتِقَارًا لِشَأْنِي  ؟ قَاؿَ :نَعَ

شَكَتْ إلَػيػيِْفَّ ، فَ يػْربػَتْ إلَى جػمََاعَةِ الطَّ فَػتػَػركَػتْػوُ وَذَىَػ
يَا وَقَتْؿِ فِرَاخِيَا وَطَمَبَتْ مِنْيُفَّ عُدْوَافَ الفِيؿِ عَمَى عُش  

أَفْ يَفْقَأْفَ عَيْنَيْوِ، فَفَعَمْفَ ذَلِؾَ، وَبَػقِيَ لَا يَيْتَدِي إِلَى 
عَمَى الَأرْضِ  طَرِيؽِ مَطْعَمِوِ وَمَشْرَبِوِ إِلاَّ مَا يَػجدُهُ 

 .مِنْوُ  قَرِيبًا

ّـَ  جَاءَتْ القُبَّرَةُ إِلَى غَدِيرٍ فِيوِ ضَفَادِعٌ كَثِيرَةٌ،فَشَكَتْ إِلَيْيِفَّ مَانَالػيََا مِفَ الفِيؿِ و قَالَتْ: أَطْمُبُ  ثػُ
جِيجِ ،فَفَعَمْفَ ذَلِؾَ، وَ  لَمَّا عَطِشَ الفِيؿُ مِنْكُفَّ أَفْ تَنْزِلْفَ فِي وَادٍ عَمِيؽٍ وَ تػَأْخُذْفَ فِي النَّقِيؽِ وَ الضَّ
وْتِ، فَوَقَعَ فِي الوَادِي، فَادِعِ مَاءً، فَجَرَى نَػحْوَ الصَّ  .وَىَمَؾَ  ظَفَّ أَفَّ فِي مَكَافِ نَقِيؽِ الضَّ

ُـ،إِنَّؾَ احْتَقَرْتَنِي، وَظَمَمْ ،وَقَالَتْ : أَي يَا الفِيؿُ ارَةُ تُرَفْرِؼُ فَوْؽَ رَأْسِوِ فَطَارَتْ القُبَّ  َـ تَنِيلظَّاِلػ ، وَلَكِنَّنِي رَغْ
ُـ مِنْؾَ حِيمَةً وَأَوْسَعَ عَقْلًا.  صِغَرِ جُػثَّتي فَإِنَّنِي أَعْظَ
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 القبرة والفيؿ(الخاص بالفاحص)نص  94ممحؽ رقـ :

Test d’analyse de la vitesse en lecture à partir  d’un texte 

.......................الاسـ:  

- -/  - -/  - -9 تاريخ الفحص                                .......................المقب:  

 القُبـَّرَةُ وَالفـيلُ 
     36         يذِ ال   لِ ـيـالفِ  قِ ـير طَ  ىلَ عَ  تْ اضَ وبَ  هاضَ  ـْيا بَ يهَ فِ  عُ ضَ تَ  ضِ رْ الَ  فِ  ةً رَ فْ حُ  تْ ذَ خَ تـَةً ارَ بـ  ق ـُ أن   ىكحْ ي ـُ 

 13                   وَفِ أَحَدِ اليَ امِ حَط مَ الفيلُ العُش  وَقَـتَلَ فِراَخَهَا.      ،وِ ـي ْـدُ إلَ رد   ـَتــيَ  بٍ رَ شْ  ََ إلَ  ر  مُ  ـَي انَ كَ 
نْ غَـيْـرهِِ، فَطاَرَتْ وَ   نَ الفِيلِ لاَ َِ ا أَصَابــهََا َِ ـا عَلِمَتْ أَن  ََ   99             حَط تْ حَزنَِتْ القُبـ رةَُ حُزْناً شَدِيدًا لـَم 

ريِ وَاحْتِقَاراً لِشَأْنِ أْسِوِ باكَِيَةً وَقاَلَتْ لوَُ عَلَى رَ   65             ... ؟ قاَلَ:نَـعَمْ ! :ىَلْ فَـعَلْتَ ىَذَا اسْتِصْغَاراً لََِْ
 79                 عَلَى عُشّهَا وَقَـتْلِ فِراَخِهَا عُدْوَانَ الفِيلِ  ن  هِ  ـْيـإلَ  كَتْ شَ ، فَ رِ  ـْيط  ال ةِ اعَ مَ  ـَ جإلَ  تْ  ـَبـىَ ذَ وَ  وُ ـت ْـركَ ــت َـفَ 

هُن  أَنْ يَـفْقَأْنَ  نـْ نـَيْوِ، فَـفَعَلْنَ ذَلِكَ  وَطلََبَتْ َِ  94              ،وَبـَقِيَ لاَ يَـهْتَدِي إِلَ طَريِقِ ََطْعَمِوِ وَََشْرَبِوِ    عَيـْ
نْوُ ث     111              ـمُ   جَاءَتْ القُبـ رةَُ إِلَ غَدِيرٍ فِيوِ ضَفَادعٌِ كَثِيرةٌَ ،فَشَكَتْ إِلا  ََا يـَجِدُهُ عَلَى الَرْضِ قَريِبًا َِ

نْكُن  أَنْ تَـنْزلِْنَ فِ وَادٍ عَمِيقٍ وَتـَأْخُذْنَ فِ الن قِ  نَ الفِيلِ وقاَلَتْ: أَطْلُبُ َِ نالَـهََا َِ  128               يقِ    إِليَْهِن  ََ
اءٌ، ،جِيجِ وَالض    144                 فَجَرَى فَـفَعَلْنَ ذَلِكَ، وَلَم ا عَطِشَ الفِيلُ ظَن  أَن  فِ ََكَانِ نقَِيقِ الض فَادعِِ ََ

 158                  ،ةُ تُـرَفْرِفُ فَـوْقَ رَأْسِوِ فَطاَرَتْ القُبـ رَ وأشرف على الهلاك  نـَحْوَ الص وْتِ، فَـوَقَعَ فِ الوَادِي،
  173                   ، وَلَكِن نِِ رَغْمَ صِغَرِ جُـث تي  فإَِن نِِ إِن كَ احْتـَقَرْتَنِِ، وَظلََمْتَنِِ ،وَقاَلَتْ: أيَ ـهَا الفِيلُ الظ اِلـمُ 

نْكَ حِيلَةً وَأوَْسَعَ عَقْلًا.                        378                                                                          أَعْظَمُ َِ
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 الخاص بالفاحص) L’Alouetteنص  50َلحق رقم: 
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 الأصمية الاستكشاؼ:بطاقة 06ممحؽ رقـ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 بطاقة الاستكشاؼ المترجمة. 07ممحؽ رقـ:

Test d’analyse de la vitesse en lecture à partir  d’un texte 
 المعلومات عن الحالة بطاقة جمع

 
 
 
 

 - -/  - -/  - -تـــاريخ الفحــص : .............................                                   الإســــم :
  .............................اللـــقـب :

 
 الســـن :............                                                     - -/  - -/  - -تـارٌخ المـٌلاد :  

 الجـنس :.............                      القــســم : ..........                                             
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 بطاقة الاستكشاف المترجمة 07ملحق رقم: 

Test d’analyse de la vitesse en lecture à partir  d’un texte 
 لومات عن الحالةبطاقة جمع المع

 
 - - / - - / - -تـــاريخ الفحــص : .............................                                   الإســــم :
  .............................اللـــقـب :

 
 ............الســـن :                                      - - / - - / - -تـارٌخ المـٌلاد :  

 :............. الجـنس               القــســم : ..........                                     
 

 معلومات حول البصر)الرؤٌة( :................ٌضع النظارات:..........  فً أي سن؟............ 
 

I. : ملاحظات أثـنـاء عملـية الفحـص 

 التردد فً القراءة  -  إضطرابات الكلام :          
 الملامح التً تظهر أثناء القراءة  -

الأشكال الدفاعٌة )التأتأة القرائٌة،التتبع بالأصبع،الشهٌق و الزفٌرأثناء القراءة، الضغط على 
 الحروف(

 مــلاحظات حول التتبع البصري:......................................................................
 لاحظات حول القدرات الانتباهٌة:..................................................................مــ

 السلوكات التً ٌبدٌها المفحوص أثناء الاختبار:.......................................................
........................................................................................................... 

 

II. : الــنــتـــائــج 

 المؤشرات الكيفية:             المؤشرات الكمية:
 طبيعة الأخطاء المرتكبة

 

    .........)الزمن المستغرق أثناء القراءة )ز.م 
  ع.ك.م(......           ةعدد الكلمات المقروء( 
            ع.أخ(........          عدد الأخطاء( 
  ....)عدد الكلمات المقروءة بطرٌقة صحٌحة)ع.ك.م ص 
  ..........      )مؤشر الدقة)ع.ك.م،ع.ك.م.ص 
  .........      )مؤشر السرعة)ع.ك.م ص،ز.م 

 

  :الكلمات الغرٌبة 
  صوت: -إرسال حرف 

  : ًالتشابه اللفّظ 
  : ًالتداخل الدلال 

 
 

                                                          
                                 

 
  

 

III. : الحوصلة 
………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………… 
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    بطاقة جمع المعمومات 08ممحؽ رقـ:

 استمارة المعلومات الخاصة بالحالة

الجنس:                             اللقب:         الاسم:                                 

 تارٌخ الازدٌاد:                            السن ) بالأشهر ( :               تارٌخ إجراء الفحص:

القسم:                         مدرسة:              

مهنة الأم :                          مهنة الأب :        

ية العائلية للأبوين : الوضع  

 زوج الأم            متزوجٌن        مطلقٌن        الأب متوفى        الأم متوفاة        زوجة الأب 

 البنية العائلية: 

 الأسرة النووٌة                              العائلة الكبٌرة  

:عدد الإخوة     

0 – 1                  2 – 3                4 – 6                 +6         

 ترتيب الحالة بين الإخوة : 

الأصغر     البكر                   الأوسط                 

 مكان الإقامة: 

فٌلا       شقة               منزل                       كراء           

  الأب و الأم ( المستوى الدراسي للوالدين :)

جامعً  متوسط              ثانوي                       أمً             ابتدائً  

 اللغة المتداولة في البيت : 

 الدارجة الجزائرٌة          العربٌة الفصحى            الفرنسٌة  

 السوابق العائلية : 

لا    التعلم ؟     نعم        فً هل ٌعانً أحد الوالدٌن أو الإخوة من صعوبات   

 الفحص الطبي: 

 اضطراب حركً          اضطراب عصبً    اضطراب حسً           
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 رسالة التحكيـ 29ممحؽ رقـ:

 جػػػػػػػػػػامػػػػػػػعػػػػػػػة أبػػوبػػػكػػػػر بػػػػػػػمػػقػػػػايػػػد تػػػػػػػػمػمػػػػػسػػػػاف
 وـ الإنػػسػػانػػػػيػػػػة والاجػػػػػتػػػػمػاعػيػػػةكػػػػمػػػػيػػػػػة العػػػػمػػػػ

 قػػػػػػػػػػػسػػػػػػػػـ عػػػػػمػػػػػػػـ الػنػػػػػػفػػػػػػػػػػس
 تػػخػصػػص الػػنمػػػػػو السػػػػوي واللاسػػوي

 الػػػػطػػالػبػػػػة : فػػػتػيػػحة بف سػػػعػػدوف
 لتػػػػػػحػػػضػػير أطػػػػػروحػػػػة الدكتػػوراه

 

 :.............................................. إلػى الأسػتػاذ(ة)                       

 إبداء رأي بالموافقة وتقييـ النص مف خلاؿ المؤشرات المراد قياسيا :  المػوضػوع  
 .   l’alouetteفي اختبار                                   

 
 نيؿ شيادة الدكتوراه  في عمـ النفس النمو السوي واللاسوي عند في إطار تحضير أطروحة ل            

 "المقتبس مف  l’alouette"،ارتأينا تكييؼ اختبارمشربط عمي"الطفؿ و تحت إشراؼ الأستاذ:" 
 :الجزائرية لتقييـ العسر القرائي سنة(عمى البيئة  11-8 البيئة الفرنسية عمى تلاميذ الطور الابتدائي)

 

 En lecture à partir d’un texte test d’analyse de la vitesse 
 

 التغييرات التي ؿ تقييمو، مع تسجيؿ الاقتراحات و مف أج الرجاء مف حضرتكـ الإطلاع عمى النَص 
 تتناسب مع مؤشرات الاختبار الأصمي بيدؼ قياس النقاط التالية :

 عمريةتحكيـ النص مف حيث الصياغة و المحتوى و مدى ملائمتو لممرحمة ال

Barbarisme :مات غير مألوفةكم. 

PARALEXIE VERBALE : (الماوراءالمّفظية،التّشابو المّفظي) كممات تتشابو بصريا مف حيث
 الراسـ )الحرؼ(.
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PARALEXIE SEMANTIQUE :(المورراء الدلالية،التداخؿ الدلالي) كممات تتشابو مف
 حيث الدلالة أو المعنى.

 خلاؿ سياؽ النص المقترح .الوصوؿ إلى معرفة المعنى مف 

 الوقت القياسي الذي قد يستغرؽ مف طرؼ التمميذ في قراءة ىذا النص. 

 ص:عدد كممات الن

 

 

 

 

 

                                                                                      

 الإمضاء                                                                                                    
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 19ممحؽ رقـ:                المتوسطات والانحرافات المعيارية لمؤشرات الدراسة حسب السف: 

 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أ.خ ؾ.ـ ز  
 

 سنوات  8
+2s 199 178 13 167 93 220 
+1s 199 178 23 154 87 176 
 132 81 141 33 175 199 ـ

-1s 199 169 40 128 75 88 
 -2s 199 163 53 115 69 44 
 
 

 سنوات  9

+2s 199 178 10 170 96 276 
+1s 199 178 19 159 90 212 
 148 84 148 28 176 199 ـ

-1s 199 172 37 137 78 84 
 -2s 199 168 46 126 72 20 
 

 سنوات  19
+2s 59 178 4 175 98 254 
+1s 108 178 13 165 93 188 
 122 88 155 22 177 151 ـ

-1s 197 175 31 145 83 56 
 -2s 199 173 40 135 78 0 
 
 

 سنة   11

+2s 68 178 5 175 97 309 
+1s 122 178 14 164 92 252 
 195 87 153 23 176 176 ـ

-1s 194 141 32 142 82 138 
 -2s 199 106 41 131 77 81 
 +2s 66 178 3 183 102 360 

 1s 108 178 12 166 95 288+ سنة 12
 216 88 149 21 171 150 ـ 

 -1s 192 157 30 132 81 144 
 -2s 199 143 39 115 74 72 

 .المتوسطات والانحرافات المعيارية لمؤشرات الدراسة حسب السف يمثؿ الجدوؿ
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 11ممحؽ رقـ:           :راسيالمستوى الدالمتوسطات والانحرافات المعيارية لمؤشرات الدراسة حسب 

 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أ.خ ؾ.ـ ز  
 
   3السنة 

+2s 199 178 12 168 94 217 
+1s 199 178 22 156 88 172 
 127 82 144 32 175 199 ـ

-1s 199 170 42 132 76 82 
 -2s 199 165 52 120 70 37 
 
 
   4السنة 

+2s 73 178 04 175 98 307 
+1s 123 178 14 163 92 248 
 189 86 151 24 175 173 ـ

-1s 199 169 34 139 80 130 
 -2s 199 163 44 127 74 71 
 
  5السنة 

+2s 63 178 07 172 96 363 
+1s 103 178 14 164 92 299 
 235 88 156 21 177 143 ـ

-1s 183 176 28 148 84 172 
 -2s 199 175 35 140 80 107 

 حسب المستوى الدراسي طات والانحرافات المعيارية لمؤشرات الدراسةالمتوس الجدوؿ يمثؿ
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 12ممحؽ رقـ:                                 توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات حسب السف: 

 ـ.س ـ.د ؾ.ـ.ص أ.خ ؾ.ـ ز  
 

 سنوات 8
90 141 178 19 159 89 200 
75 180 178 27 149 89 150 
50 199 177 33 142 81 121 
25 199 173 39 134 77 106 
10 199 166 48 122 73 85 

 
 

 سنوات 9

90 130 178 12 162 93 238 
75 157 178 22 153 87 192 
50 199 178 28 149 84 136 
25 199 176 33 140 81 103 
10 199 170 40 134 78 76 

 
 سنوات 10

90 105 178 9 168 94 311 
75 114 178 16 161 90 270 
50 142 178 22 155 88 227 
25 184 177 27 150 85 163 
10 199 175 32 144 81 129 

 
 سنة 11

90 112 178 8 168 95 273 
75 127 178 18 160 90 245 
50 163 178 25 153 86 181 
25 186 178 29 148 83 156 
10 199 175 32 137 81 142 

 90 104 178 15 178   
 75 122 178 15 162 91 264 

 234 88 156 19 177 131 50 سنة 12
 25 198 173 40 135 77 138 

 10 199 170 2 125 72 115 
 الجدوؿ يمثؿ توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات .
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 13ممحؽ رقـ:                     توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات حسب المستوى الدراسي: 

 ـ.س ـ.د أ.خ ؾ.ـ.ص ؾ.ـ ز  
 90 140 178 159 19 89 199 
 75 179 178 150 27 84 153 
 150 82 30 145 178 199 50 3السنة 
 25 199 175 138 38 78 97 
 10 199 168 130 45 74 73 
 90 119 178 169 17 95 268 
 75 131 178 158 19 90 234 
 169 85 25 152 178 169 50 4السنة 
 25 199 176 146 30 82 148 
 10 199 174 134 38 79 117 
 90 103 178 164 13 93 315 
 75 111 178 162 16 91 286 
 245 89 20 157 178 127 50 5السنة 
 25 172 178 152 25 86 178 
 10 199 176 147 30 83 142 

 يمثؿ توزيع مؤشرات الدراسة بالمئينيات .جدوؿ 
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 .لمؤشرات المقياس الكمية والكيفية ةبياني تتمثيلا 14ممحؽ رقـ:

 

 
 سُواث8تًثيم بيبَي نًؤشز انكهًبث انًمزوءة عُد تلاييذ 
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سُواث8عُد تلاييذ  الأخطبءتًثيم بيبَي نًؤشز   
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 سُواث8عُد تلاييذ  صحيحت تًثيم بيبَي نًؤشز انكهًبث انًمزوءة
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سُواث8تلاييذ  عُدسزعتتًثيم بيبَي نًؤشز ان  
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سُواث8عُد تلاييذ دلت تًثيم بيبَي نًؤشز ان  
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سُواث8عُد تلاييذ سزعتتًثيم بيبَي نًؤشز ان  
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 سُواث01تًثيم بيبَي نًؤشز انكهًبث انًمزوءة عُد تلاييذ 
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سُواث 01عُد تلاييذ خطبءتًثيم بيبَي نًؤشز الأ  
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سُواث 01عُد تلاييذ كهًبث انًمزوءة صحيحتتًثيم بيبَي نًؤشز ان  
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سُواث 01عُد تلاييذ زيٍ تًثيم بيبَي نًؤشز ان  
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سُواث 01عُد تلاييذ دلت تًثيم بيبَي نًؤشز ان  
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سُواث 00عُد تلاييذ خطبءتًثيم بيبَي نًؤشز الأ  
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سُواث 00عُد تلاييذ ًمزوءة صحيحت تًثيم بيبَي نًؤشز ان  
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سُواث 00عُد تلاييذ زيٍ تًثيم بيبَي نًؤشز ان  
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سُواث 00عُد تلاييذ دلت تًثيم بيبَي نًؤشز ان  
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سُواث 00عُد تلاييذ خطبءتًثيم بيبَي نًؤشز الأ  
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 يمثؿ الجدوؿ صدؽ الاتساؽ الداخمي لمؤشرات المقياس الكمية 15ممحؽ رقـ: 

لزمفا الصحيحة الأخطاء المقروءة  _
 المستغرؽ

_  الدقة
 مؤشر

_ مؤشر السرعة  

 المقروءة

Corrélation de 
Pearson 1 -,266** ,546** -,273** ,339** ,278** 

Sig. (bilatérale)  ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 
N 200 200 200 200 200 200 

 الأخطاء

Corrélation de 
Pearson -,266** 1 -,953** ,406** -,996** -,569** 

Sig. (bilatérale) ,000  ,000 ,000 ,000 ,000 
N 200 200 200 200 200 200 

 الصحيحة

Corrélation de 
Pearson ,546** -,953** 1 -,439** ,972** ,582** 

Sig. (bilatérale) ,000 ,000  ,000 ,000 ,000 
N 200 200 200 200 200 200 

_الزمف
 المستغرؽ

Corrélation de 
Pearson -,273** ,406** -,439** 1 -,423** -,862** 

Sig. (bilatérale) ,000 ,000 ,000  ,000 ,000 
N 200 200 200 200 200 200 

 الدقة_مؤشر

Corrélation de 
Pearson ,339** -,996** ,972** -,423** 1 ,580** 

Sig. (bilatérale) ,000 ,000 ,000 ,000  ,000 
N 200 200 200 200 200 200 

 السرعة_مؤشر

Corrélation de 
Pearson ,278** -,569** ,582** -,862** ,580** 1 

Sig. (bilatérale) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000  
N 200 200 200 200 200 200 

**la corrélation significative au niveau0.01(bilatéral) 

* la corrélation significative au niveau0.05(bilatéral) 
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 .الدراسي والمستوى العمر حسب للإختبار الكمية المؤشرات نتائج الجدوؿ يمثؿ 16ممحؽ رقـ :

 انسٍ 
انًستوى 

 اندراسي

عدد انكهًبث 

انًمزوءة 

"M" 

عدد الأخطبء 

"F" 

عدد انكهًبث 

انًمزوءة 

 "Cصحيحت "

انزيٍ 

    Tانًستغزق  
يؤشز 

 C.Mاندلت 

يؤشز  

انسزعت 

C.T.L 

م انذكبء حبص

Q.I 

 114 212 84 140 149 29 178 3س 9

 100 192 81 150 145 33 178 3س 9

 114 92 71 260 120 48 168 3س 8

 109 153 78 180 138 40 178 3س 9

 115 127 81 220 140 33 173 3س 8

 133 153 78 179 138 40 178 3س 9

 100 201 74 130 131 47 178 3س 9

 114 84 75 315 133 45 178 3س 9

 87 63 67 320 102 50 152 3س 8

 109 201 73 121 122 44 166 3س 8

 101 111 81 260 145 33 178 3س 8

 112 96 73 270 130 48 178 3س 8

 97 199 93 165 165 13 178 3س 8

 106 98 81 291 144 34 178 3س 9

 105 80 84 368 148 28 176 3س 9

 87 124 86 244 152 25 177 3س 9

 100 245 86 120 148 25 173 3س 8

 125 119 93 275 164 13 177 3س 9

 85 49 82 524 130 28 158 3س 9

 91 183 94 183 168 10 178 3س 8

 127 57 79 460 132 35 167 3س 9

 97 37 65 589 110 60 170 3س 9

 97 98 83 280 138 28 166 3س 9

 87 129 84 228 148 28 176 3س 9

 91 161 82 164 133 29 162 3س 8

 117 106 83 274 146 30 176 3س 8

 105 119 81 240 143 33 176 3س 8

 93 105 81 266 140 32 172 3س 9

 104 205 81 141 145 33 178 3س 8

 129 104 79 255 133 35 168 3س 8

 106 106 78 260 138 38 176 3س 8

 131 199 96 170 170 7 177 3س 9

 127 121 82 231 141 32 173 3س 8

 121 172 86 174 150 25 175 3س 9

 125 69 82 402 140 30 170 3س 9
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 125 140 87 202 142 22 164 3س 8

 87 134 78 200 135 38 173 3س 9

 102 120 74 207 125 44 169 3س 8

 96 145 68 165 120 57 177 3س 8

 93 91 80 296 135 33 168 3س 9

 89 151 89 210 159 19 178 3س 9

 90 133 85 228 152 26 178 3س 9

 88 122 83 240 147 30 177 3س 8

 87 165 84 181 150 28 178 3س 9

 87 141 88 220 156 22 178 3س 9

 87 115 85 259 150 27 177 3س 8

 91 97 84 305 149 29 178 3س 8

 77 113 87 265 151 23 174 3س 9

 87 139 79 200 140 38 178 3س 8

 120 133 85 225 150 26 176 3س 8

 91 102 83 290 148 30 178 3س 11

 93 68 81 422 145 33 178 3س 9

 129 82 79 341 140 37 177 3س 9

 128 122 77 222 136 40 176 3س 8

 89 225 83 128 145 30 175 3س 8

 92 196 83 150 148 30 178 3س 9

 87 114 84 259 148 28 176 3س 8

 89 188 84 158 149 29 178 3س 9

 132 108 86 283 153 25 178 3س 8

 100 103 82 279 145 32 177 3س 9

 100 175 77 156 137 41 178 3س 9

 87 106 78 258 138 40 178 3س 9

 85 122 74 214 131 45 176 3س 8

 132 63 82 464 146 32 178 3س 9

 84 152 77 179 137 40 177 3س 8

 85 173 84 173 150 28 178 3س 8

 87 49 73 525 130 48 178 3س 8

 100 109 84 272 149 29 178 3س 9

 112 133 84 225 150 28 178 3س 9

 102 110 84 272 150 28 178 3س 9

 101 88 89 360 159 19 178 3س 9

 93 83 80 340 142 36 178 3س 9

 97 138 78 200 139 39 178 3س 9

 100 104 83 284 148 30 178 3س 9

 112 199 84 150 150 28 178 3س 9

 100 106 78 262 139 39 178 3س 8

 91 133 83 220 147 31 178 3س 8
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 101 143 90 223 160 18 178 3س 9

 89 78 79 359 141 37 178 3س 8

 116 97 96 350 171 7 178 3س 9

 86 93 89 340 159 19 178 3س 8

 87 84 80 340 143 35 178 3س 8

 91 210 89 150 158 20 178 3س 8

 103 142 90 225 160 17 177 3س 8

 91 169 88 183 155 22 177 4س 10

 91 161 91 200 162 16 178 4س 9

 85 117 90 275 161 17 178 4س 10

 100 234 86 130 153 25 178 4س 9

 75 325 89 95 155 20 175 4س 10

 79 272 98 128 175 3 178 4س 10

 87 160 87 190 153 22 175 4س 10

 102 153 85 196 151 27 178 4س 9

 101 248 96 137 171 7 178 4س 9

 104 200 88 155 156 22 178 4س 9

 81 163 93 202 165 13 178 4س 10

 111 240 98 145 175 3 178 4س 10

 111 159 82 183 146 32 178 4س 10

 100 255 89 121 155 20 175 4س 10

 100 107 84 279 150 28 178 4س 9

 92 224 81 127 143 33 176 4س 10

 89 240 99 146 176 2 178 4س 11

 100 227 87 136 155 23 178 4س 10

 123 89 87 346 155 23 178 4س 11

 105 231 85 130 151 27 178 4س 10

 98 138 86 220 153 25 178 4س 9

 88 290 95 116 169 9 178 4س 9

 90 360 94 90 163 11 174 4س 9

 100 230 93 140 162 12 174 4س 9

 95 117 91 270 159 15 174 4س 10

 112 269 91 120 162 16 178 4س 9

 122 252 86 121 153 25 178 4س 9

 100 274 97 125 172 6 178 4س 10

 111 194 88 160 156 22 178 4س 9

 120 228 92 142 163 14 177 4س 10

 114 233 85 130 152 26 178 4س 10

 111 200 82 145 146 32 178 4س 9

 120 263 85 115 152 26 178 4س 10

 122 207 84 144 150 28 178 4س 10

 98 161 82 180 146 32 178 4س 9
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 85 133 84 225 150 28 178 4س 9

 103 122 83 241 148 30 178 4س 10

 89 107 79 260 140 38 178 4س 8

 111 149 84 200 150 28 178 4س 11

 99 175 86 174 153 25 178 4س 11

 106 253 85 119 151 27 178 4س 11

 92 212 92 152 162 15 177 4س 11

 76 161 84 182 147 29 176 4س 9

 85 120 83 241 145 30 175 4س 9

 92 148 84 201 149 28 177 4س 9

 78 135 79 196 133 36 169 4س 9

 117 185 89 168 156 20 176 4س 10

 110 167 88 185 155 22 177 4س 10

 74 181 80 154 140 36 176 4س 11

 94 158 83 186 148 30 178 4س 11

 100 124 74 208 130 45 175 4س 12

 80 124 82 226 141 32 173 4س 10

 93 115 72 216 125 48 173 4س 12

 106 154 82 168 130 28 158 4س 11

 77 145 77 182 133 39 172 4س 10

 120 158 76 170 135 43 178 4س 10

 80 158 83 186 148 30 178 4س 11

 90 148 81 194 144 34 178 4س 10

 72 170 75 157 134 44 178 4س 11

 88 256 86 119 153 25 178 4س 10

 101 314 88 99 156 22 178 5س 9

 99 162 85 185 151 27 178 5س 10

 106 169 84 174 148 29 177 5س 10

 92 140 83 210 148 30 178 5س 11

 76 125 84 239 150 28 178 5س 10

 85 313 91 103 162 16 178 5س 10

 92 143 87 215 155 23 178 5س 10

 78 177 83 163 145 30 175 5س 10

 117 132 82 220 146 32 178 5س 9

 110 268 81 107 144 34 178 5س 10

 74 288 91 112 162 16 178 5س 10

 94 247 87 124 154 24 178 5س 11

 100 188 78 147 139 39 178 5س 10

 80 174 92 186 163 15 178 5س 10

 93 303 97 113 172 6 178 5س 10

 106 201 92 161 163 15 178 5س 10

 77 304 90 104 159 17 176 5س 12
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 120 306 95 110 169 9 178 5س 10

 80 191 90 167 160 18 178 5س 10

 90 305 90 105 161 17 178 5س 10

 72 127 90 250 160 18 178 5س 10

 132 320 99 110 177 1 178 5س 10

 120 254 86 120 153 25 178 5س 10

 100 217 90 147 160 18 178 5س 10

 100 257 85 116 150 26 176 5س 10

 100 214 90 150 161 17 178 5س 10

 111 255 92 127 163 15 178 5س 11

 88 269 85 111 150 27 177 5س 10

 93 371 91 87 162 16 178 5س 10

 95 320 89 99 159 19 178 5س 10

 80 345 88 90 156 22 178 5س 10

 90 280 89 113 159 19 178 5س 10

 75 268 87 115 155 23 178 5س 10

 99 267 90 120 161 17 178 5س 10

 89 264 87 116 154 24 178 5س 11

 100 318 94 104 166 10 176 5س 11

 98 243 88 128 156 22 178 5س 11

 122 255 92 127 163 15 178 5س 12

 96 266 89 118 158 20 178 5س 10

 85 268 92 121 163 15 178 5س 12

 82 287 88 108 156 22 178 5س 10

 101 283 91 114 162 16 178 5س 10

 86 240 88 130 157 21 178 5س 10

 105 147 86 203 150 25 175 5س 11

 99 226 88 132 150 20 170 5س 12

  101 173 89 183 159 19 178 5س 11

 87 287 86 106 153 25 178 5س 11

 117 242 89 131 159 19 178 5س 12

 111 141 83 205 145 30 175 5س 10

 79 181 86 168 153 25 178 5س 12

 85 189 89 165 157 20 177 5س 10

 100 173 86 176 153 25 178 5س 11

 98 164 85 185 152 26 178 5س 10

 83 208 90 153 160 18 178 5س 11

 113 195 90 163 160 18 178 5س 11

 88 193 97 178 173 5 178 5س 11
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 .الدراسي والمستوى السف حسب يةالكيف المؤشرات تقييـيمثؿ  17ممحؽ رقـ:

 انسن 
انمسخىي 

 انذساسي 
انكهماث انغشيبت 

B 
اسسال حشف صىث 

C.G.F 
انخذخم انهفظي 

P.V 
انخذاخم انذلاني 

P.S 

 2 4 19 4 3س 9

 4 7 20 2 3س 9

 8 6 26 8 3س 8

 6 7 22 5 3س 9

 3 4 22 4 3س 8

 3 8 25 4 3س 9

 6 9 26 6 3س 9

 5 8 29 3 3س 9

 6 8 31 5 3س 8

 6 10 25 3 3س 8

 5 6 19 3 3س 8

 8 11 24 5 3س 8

 1 3 9 0 3س 9

 7 6 17 4 3س 9

 4 6 15 3 3س 9

 4 4 14 3 3س 9

 3 9 11 2 3س 8

 2 3 6 2 3س 9

 4 5 19 0 3س 9

 0 2 8 0 3س 9

 5 6 20 4 3س 9

 5 15 40 0 3س 9

 6 8 10 4 3س 9

 6 8 12 2 3س 9

 4 5 17 3 3س 9

 5 8 15 2 3س 8

 3 9 17 4 3س 8

 3 10 17 2 3س 10

 9 8 16 0 3س 8

 8 8 15 4 3س 8

 8 3 25 2 3س 8

 0 2 5 0 3س 9

 4 8 19 1 3س 8

 4 2 16 3 3س 9

 5 6 13 6 3س 9

 4 2 12 4 3س 10
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 5 10 19 4 3س 9

 6 11 22 5 3س 8

 10 13 31 3 3س 8

 6 8 15 4 3س 9

 3 4 12 0 3س 9

 4 10 9 3 3س 9

 3 6 19 2 3س 8

 3 5 15 5 3س 9

 3 7 10 2 3س 9

 5 8 14 0 3س 8

 4 10 13 2 3س 8

 3 6 12 2 3س 9

 4 11 20 3 3س 8

 3 4 15 4 3س 8

 4 10 15 1 3س 11

 9 10 12 2 3س 9

 5 7 22 3 3س 9

 3 10 25 2 3س 8

 6 8 15 1 3س 8

 3 4 20 3 3س 9

 6 5 15 2 3س 8

 3 5 18 3 3س 9

 3 7 15 0 3س 8

 1 8 20 3 3س 9

 7 10 20 4 3س 9

 1 8 30 1 3س 9

 6 8 28 3 3س 8

 5 9 13 5 3س 9

 5 9 23 3 3س 8

 4 6 15 3 3س 8

 6 8 30 4 3س 8

 3 7 17 2 3س 9

 3 3 20 2 3س 9

 4 8 14 2 3س 9

 0 0 19 0 3س 9

 4 6 25 1 3س 9

 7 13 16 3 3س 9

 3 7 20 0 3س 9

 5 7 15 1 3س 9

 7 7 22 3 3س 8

 4 6 20 1 3س 8

 3 5 7 3 3س 9
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 2 10 25 0 3س 8

 0 3 4 0 3س 9

 1 6 9 3 3س 8

 0 10 25 0 3س 8

 2 4 14 0 3س 8

 3 3 10 1 3س 8

 2 6 11 3 4س 10

 2 5 8 1 4س 9

 2 5 8 2 4س 10

 5 5 13 2 4س 9

 3 5 9 3 4س 10

 0 1 2 0 4س 10

 5 6 6 5 4س 10

 6 4 15 2 4س 9

 1 1 5 0 4س 9

 2 4 13 3 4س 9

 2 5 6 0 4س 10

 0 0 2 1 4س 10

 5 6 22 0 4س 10

 0 3 14 3 4س 10

 5 6 15 2 4س 9

 1 6 25 0 4س 10

 0 0 2 0 4س 11

 0 6 17 0 4س 10

 5 8 10 0 4س 11

 3 5 17 2 4س 10

 3 7 15 0 4س 9

 1 3 3 2 4س 9

 1 4 6 0 4س 9

 4 3 3 2 4س 9

 0 7 8 0 4س 10

 2 3 11 0 4س 9

 3 6 14 2 4س 9

 2 2 2 0 4س 10

 1 8 12 1 4س 9

 2 3 6 3 4س 10

 3 5 13 5 4س 10

 0 11 17 4 4س 9

 3 9 11 3 4س 10

 0 12 16 0 4س 10

 6 10 13 3 4س 9

 8 6 10 4 4س 9
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 5 5 15 5 4س 10

 4 8 22 4 4س 8

 6 8 8 6 4س 11

 0 5 14 6 4س 11

 3 5 16 3 4س 11

 0 2 13 0 4س 11

 2 5 18 4 4س 9

 5 6 16 3 4س 9

 3 11 13 1 4س 9

 3 8 25 0 4س 9

 5 6 9 0 4س 10

 1 7 14 0 4س 10

 3 10 22 2 4س 11

 2 3 25 0 4س 11

 2 5 10 0 4س 12

 3 10 17 2 4س 10

 5 7 32 4 4س 12

 6 8 14 0 4س 11

 3 11 25 0 4س 10

 1 10 32 0 4س 10

 3 8 14 5 4س 11

 5 6 21 1 4س 10

 0 4 36 0 4س 11

 2 5 16 2 4س 10

 6 6 8 0 5س 9

 8 5 18 2 5س 10

 9 7 13 4 5س 10

 10 6 17 0 5س 11

 7 8 12 2 5س 10

 3 4 5 4 5س 10

 6 5 8 4 5س 10

 6 7 11 6 5س 10

 3 8 17 2 5س 9

 5 9 14 6 5س 10

 3 5 8 0 5س 10

 5 6 13 0 5س 11

 4 4 26 5 5س 10

 0 6 7 2 5س 10

 0 0 6 0 5س 10

 0 4 11 0 5س 10

 0 5 8 4 5س 12

 0 3 4 2 5س 10
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 0 5 10 3 5س 10

 4 6 7 0 5س 10

 2 4 9 3 5س 10

 0 0 1 0 5س 10

 3 6 13 3 5س 10

 0 0 14 4 5س 10

 1 0 25 0 5س 9

 1 5 11 0 5س 10

 3 6 6 0 5س 11

 5 7 15 0 5س 10

 0 5 8 4 5س 10

 1 4 14 0 5س 10

 2 8 10 2 5س 10

 0 0 19 0 5س 10

 0 8 14 0 5س 10

 3 6 8 0 5س 10

 5 7 9 3 5س 11

 2 3 6 0 5س 11

 4 6 8 4 5س 11

 2 3 3 0 5س 12

 0 4 16 0 5س 10

 1 6 7 0 5س 12

 4 4 12 2 5س 10

 1 5 10 0 5س 10

 0 5 16 0 5س 10

 3 9 9 4 5س 11

 0 7 13 0 5س 12

 3 5 11 0 5س 11

 3 5 17 0 5س 11

 3 6 9 1 5س 12

 1 4 19 6 5س 10

 2 3 20 0 5س 12

 0 6 14 0 5س 10

 0 7 16 0 5س 11

 1 5 20 0 5س 10

 1 4 13 0 5س 11

 3 6 9 0 5س 11

 0 2 3 0 5س 11

 



 : ممخص

في البيئة الجزائرية من أجل تقييم القراءة وسرعة القراءة  l’alouetteتهدف دراستنا الحالية إلى تكييف اختبار 
 سنة .11-7تمميذ وتمميذة من تلاميذ الطور الابتدائي  200 عمى عينة قوامها

عادة  الترجمة فيما يخص تعميمات ومؤشرات لقد تمت ترجمة الاختبار إلى المغة العربية باستعمال طريقة الترجمة وا 
 الاختبار الأصمي وبناء نص قرائي وسميت النسخة المتوصل إليها بنص القبرة والفيل.

خصائص سيكومترية جيدة  لتقييم عممية وسرعة القراءة هذا دراسة صدق وثبات الاختبار ب الخاصةأظهرت نتائج 
من جهة،كما أثبتت نتائج الدراسة المتوصل إليها بأنه لا توجد فروق بين الذكور والإناث في انتشار صعوبات القراءة وكذا 

 تتطور عممية القراءة مع النمو. 
لذكر صدق وثبات جيد هذا ما يسمح كما أظهرت نتائج الخصائص السيكومترية لمنسخة العربية كما سبق ا

يمنع من مواصمة  باستخدام نسخة القبرة والفيل من طرف الأخصائيين في الممارسة الاكمينيكية والتربوية، لكن هذا لا
 دراسات طولية عمى عينة من تلاميذ عاديين وكذا مواصمة دراسة صدق محتوى النص من طرف اخصائيين في المغة.  

 .،الترجمة،الصدق،الثباتالقراءة، اضطرابات التعمم،عسر القراءة الكممات المفتاحية:
Résumé: 

Cette étude a pour objectif de traduire et valider test l'alouette dans l'environnement algérien 

pour la lecture de l'évaluation et de la vitesse de lecture sur un échantillon de 200 élèves dans la phase 

primaire de 7-11 ans. Nous avons été traduit en arabe en utilisant un moyen de traducteur et re-

traducteur par rapport à l'instruction et des indicateurs de l'épreuve initiale et de construire le texte de 

mes lecteurs et version renommée du texte atteint à L'alouette et l'éléphant. 

L'analyse des résultats de l'étude de la fiabilité et la validité de l'essai est de bonnes 

caractéristiques psychométriques pour évaluer le processus et la vitesse de lecture de ce d'une part ont 

montré, que les résultats obtenus par l'étude ont prouvé qu'il n'y a pas de différences entre les garcons 

et les filles dans la prévalence des difficultés de lecture, ainsi que le processus évolutif de la lecture 

avec la croissance. 

Comme les résultats des propriétés psychométriques de la version arabe présentée comme déjà 

mentionné la sincérité et la bonne stabilité de c'est ce qui permet l'utilisation d'une copie Lark et 

l'éléphant par des spécialistes dans la pratique clinique et éducative, mais cela ne l'empêche pas la 

poursuite des études longitudinales sur un échantillon d'élèves, ainsi que plus d'examiner la sincérité 

du contenu du texte de spécialistes au sein du parti de la langue 

Mots clés: lecture, troubles de l'apprentissage, la dyslexie ,traduction, validité, fiabilité 

Abstract: 

This study aims at adapting and validate the test  l’aloouette in Algerian environment to 

evaluate the reading  and the speed of reeding  on a sample of 200 pupils from the primary school aged 

between 7-11 years. the test has been translated into Arabic using translating and re-translating the 

instruction and indicators of the original test and building a reading text, the reached copy was named : 

the text of the lark and the elephant. 

The analysis of the results the study shoued the reliability and validity of the test good 

psychometric characteristics to evaluate the speed of reading process and that there are no differnces 

between boys and gires/males and female in the prevalence of reading difficulies as well as the 

evobing process of reading with grouth.  

As the results of the psychometric properties of the Arab version shown as already mentioned 

the sincerity and good stability of this is what allows the use of a copy Lark and elephant by specialists 

in clinical and educational practice, but this does not prevent the continuation of longitudinal studies 

on a sample of ordinary pupils, as well as further study of the sincerity of the text content by 

specialists language. 

Key words: Reading, Learning desorderes, dyslexia ,translating,validity,reliability. 
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