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 ممخص البحث

تيدؼ دراستنا لمكشؼ عف أثر مستوى تجييز المعمومات عمى المعسورييف قرائيا لدى تلاميذ السنة الثالثة 

ابتدائي ،  و قد تـ تصنيؼ الافراد بصورة أولية بناءا عمى نتائجيـ الدراسية في مادة القراءة ، واعتمدت ىذه 

 أطفاؿ معسورييف قرائيا ، أما عف الاختبارات المطبقة 3الدراسة عمى منيج دراسة حالة لعينة تكونت مف 

و اختبار المصفوفات المتتابعة الممونة ؿ " نص العطمة " اختبار القراءة : عمى ىاتو الفئة فيي كما يمي 

:  لتشخيص مستويات تجييز و معالجة المعمومات ، أما عف تساؤلات الدراسة فكانت كما يمي " رافف "

       ػ ما أثرمستوى تجييز المعمومات عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي 

      ػ ما أثر مستوى تجييز المعمومة السطحي عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي 

      ػ ما أثر مستوى تجييز المعمومة المتوسط عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي 

      ػ ما أثر مستوى تجييز المعمومة العميؽ عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي 

: الكممات المفتاحية   

.مستويات معالجة المعمومات ، عسر القراءة ، تلاميذ الابتدائي    
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Abstract : 
Our study aims to reveal the impact of the level of information processing on the 
reading hardness of third-year primary students, and individuals have been 
initially classified based on their reading material results, and has been based 
on a case study methodology for a sample of 3 children, dyslexia. The tests 
applied to this category are as follows: Reading Test " Holiday Text " and the 
test of the color sequence matrices of Raven to diagnose the levels of 
processing and processing information, but the questions of the study were as 
follows: 
-The level of information processing has affected the primary third year of pupils 
of Dyslexia 
-The level of surface information processing affected the Dyslexia in the third 
primary year 
-The average processing of information affected the primary school students' 
dyslexia3 
-The level of the processing of the deep information affected dyslexia Pupils in 
the third year of primary school 
Key words: 
Levels of information processing, dyslexia , primary students. 
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: ـ المقدمة 

القراءة ىي وسيمة تواصؿ و تحكـ في مجريات الأحداث التي تجري عبر العالـ ، و أداة لمتحصيؿ 

الدراسي و الاستزاد بالمعمومات و الخبرات ، باعتبارىا الوسيمة الوحيدة  والطريقة المثمى للاكتساب 

المعرفي و التطور الفكري ، و لا يمكف أف تختزؿ في مجرد نشاط بصري حيث تبدأ بالتعرؼ عمى 

الكممات ، و تنتيي بالفيـ القرائي ، إلا أف ما ييمنا في ىذا البحث ىو مرحمة التعرؼ عمى الكممات و 

ىي عممية معقدة تتطمب مجموعة مف الاجراءات اليادفة إلى تحويؿ الحروؼ المكتوبة و المكونة لمكممات 

إلى متتاليات مف الأصوات المفيومة و يتـ قياس درجة ىذه العممية بمدى سرعة و دقة النطؽ الصحيح 

لمكممات المكتوبة ، و دراستيا أمر حتمي ودراسة الصعوبات التي تعيؽ امتلاكيا و تعمميا مف طرؼ 

بعض التلاميذ داخؿ المدرسة فيي مف المشكلات التربوية التي يصعب علاجيا لكونيا صعوبات مخفية 

. لا تظير معالميا إلا بعد الفشؿ الدراسي المتكرر 

عسر القراءة مف المشاكؿ الأكثر تواجدا في المدارس فيي تؤثر عمى الفرد و مجتمعو ، وىي تمؾ 

الصعوبات التي يواجييا الطفؿ أثناء عممية تعمـ القراءة مع زملائو ، كما يتمثؿ العسر في عدـ التعرؼ 

عمى الحروؼ ، و الخمط بيف الحروؼ المتشابية في الصوت       والشكؿ ، كما يمكف أف نجد لدييـ 

مشاكؿ عمى مستوى أحد القدرات المعرفية ، الانتباه ، الادراؾ ، الذاكرة ،حيث تعتبر أىـ الوسائؿ التي 

يمتمكيا الانساف للاكتساب و التخزيف      والاسترجاع وبالتالي تجييز و معالجة المعمومات و ىي 

العممية العقمية المعرفية التي تتمثؿ في المرحمة التي تمر بيا المعمومات و التي تأتي مف البيئة المحيطة 

. فتخزف و تنظـ و تشفر في معالجة مخية عصبية معقدة حتى تخرج كااستجابة 
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فإف الأفراد يمكنيـ معالجة " كريؾ و لوكيارت "ومعالجة المعمومات تمر عبر مستويات مختمفة حسب 

المعمومات إدراكيا في ثلاثة مستويات تختمؼ في عمؽ التجييز و ىي المستوى السطحي و المستوى 

(  72 ، 2009رحاب ، )العميؽ و المستوى الأعمؽ  

وتنبثؽ أىمية دراسة مستويات تجييز المعمومات في ضوء اعتباره متغيرا معرفيا يركز عمى طبيعة العلاقة 

بيف عممية التجييز و المستوى الذي تعالج بو المادة المتعممة مف قبؿ المتعمـ في الذاكرة العاممة ، و يرى 

عمماء عمـ النفس المعرفي أف مفيوـ معالجة المعمومات ذو فائدة كبيرة في تحميؿ العمميات العقمية المعقدة 

. عند مستوياتيا العميا 

ويستخدـ منيج تجييز المعمومات لفيـ الذاكرة الانسانية ، و الذي يؤكد عمى تشفير و تخزيف واسترجاع 

المعمومات ، و تعتبر نظرية تجييز المعمومات النظرية المعرفية لمتعمـ  ،والتي تصؼ تجييز و تخزيف  

 (.29، 2000محمد ،ع  )واسترجاع المعمومات مف العقؿ 

ومف خلاؿ دراستنا نحاوؿ تسميط الضوء عمى مستويات تجييز المعمومات لدى المعسورييف قرائيا ، ومنو 

:  جانب نظري و جانب تطبيقي، اشتممت عمى ثلاثة فصوؿ و ىي : تـ تقسيـ ىذه الدراسة إلى جانبيف 

و ىو الفصؿ التمييدي حيث احتوى عمى الاشكالية ، الفرضيات ، الاىداؼ، الأىمية ، : الفصؿ الاوؿ 

: التعريفات الاجرائية ، و بعدىا يميو الجانب النظري و الذي قسـ إلى فصميف 

  و فيو تـ التطرؽ الى تجييز و معالجة المعمومات ،تمييد ، مفيوـ : الفصؿ الثاني

تجييز المعمومات، الافتراضات التي تقوـ عمييا ، مستويات تجييز   ومعالجة 

المعمومات ، نماذج تجييز و معالجة المعمومات ، أىمية تجييز    ومعالجة المعمومات 

.  في الذاكرة ، مستويات التجييز و التعمـ ، خلاصة الفصؿ
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  احتوى موضوع عسر القراءة ، تمييد ، تعريؼ عسر القراءة ، مؤشرات : الفصؿ الثالث

عسر القراءة ، أسباب عسر القراءة ، أنواع عسر القراءة ،تشخيص عسر القراءة ، علاج 

 .عسر القراءة ، خلاصة  الفصؿ

:     أما عف الجانب التطبيقي مف المذكرة فاحتوى عمى فصميف 

  الاجراءات المنيجية لمبحث المتبع في الدراسة كما تطرقنا لمدراسة :الفصؿ الثالث

 الاستطلاعية و الاساسية ثـ الخلاصة 

  و يتضمف عرض و تحميؿ النتائج و ممخص عاـ حوؿ الدراسة: الفصؿ الرابع 

و ختـ البحث بخلاصة عامة ومجموعة مف الاقتراحات كما قدمنا جممة مف المراجع التي استفدنا 

.منيا فعلا و أخيرا الملاحؽ 
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 :ـ الاشكالية 1

مف أكثر صعوبات التعمـ انتشارا بيف أطفاؿ المدارس الابتدائية في أنحاء العالـ   Dyslexiaعسر القراءة 

(   02 2010عادؿ،)قبؿ سف السابعة (%8 ػ2)حيث تقدر نسبتو بينيـ بحوالي 

      عسر القراءة ىي عدـ القدرة عمى القراءة أو خمؿ في وظيفة القراءة: يشير أكيؿ 
(Akil ,1988,P22)    ، عسر القراءة ىي اضطراب في تعمـ القراءة ينتج عف اختلالات عصبية نمائية

وتتمثؿ سمتو الأساسية في العجز في التعرؼ عمى الكممات المكتوبة أو مطابقة الوحدات الخطية المكتوبة 
بالوحدات الصوتية أو الفونيمات التي توافقيا ،ويعاني الأطفاؿ المعسوريف قرائيا  (الحروؼ و الغرافيمات )

مف مشكلات معرفية سواء عمى مستوى الانتباه أو الذاكرة و ىذا ما توصمت إليو دراسة كؿ مف جرماف 
، سفونسوف     (2015)، سميمة دمدوـ و نور اليدى علاؿ  (1987)، أنور الشرقاوي  (1993)

والذيف توصمو إلى أف سبب الاضطراب يرجع إلى مشكؿ في الذاكرة، الشعور    (2006)وجاكبسوف 
بالعجز      وعدـ تركيز الانتباه ، وجود ارتباطات بيف القدرة القرائية و التقرير المعجمي ، وجود 

الديسمكسيا ىي .ارتباطات بيف الخمؿ الفنولوجي و درجات الأطفاؿ عمى اختبارات القراءة و الكتابة 
يذكر .الصعوبات التي يواجييا التمميذ أثناء العممية القرائية و الكتابة رغـ قدراتو العقمية و ذكائو العادي 

Hughes :     ،أف الفشؿ القرائي يعد عاملا أساسيا في إحداث الفشؿ التعميمي

عسر القراءة اضطراب في اكتساب المغة المتميزة بصعوبة دائمة في السياؽ الفونولوجي التي تترجـ 
بقصور لموعي الفونولوجي و بقصور لمغة و عمى الجانب التعبيري ىذا الاضطراب الذي يتضح بالمرة 

. عمى المستوى الشفوي و الكتابي 

الديسمكسيا ىي حالة يكوف فييا الفرد مختمفا عف الآخريف في عمميات التفكير و التعمـ و ما يتطمبانو مف 

ميارات الادراؾ البصري و السمعي و تخزيف لممعمومات و الرموز و فيميا  والتعامؿ معيا و استدعائو 

في عمميات الاتصاؿ المغوي و غير المغوي و التعمـ ،الى أف 
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مصدر عسر القراءة يبقى مبيما إلى يومنا ىذا ، و العديد مف الفرضيات تحاوؿ شرح       وتفسير ىذا 

الاضطراب ، مف بيف ىذه الفرضيات يتحدث الباحثوف عف نقص في الذاكرة العاممة و في القدرات 

. المحدودة لمستويات تجييز المعمومات 

تجييز و معالجة المعمومات ىي العمميات العقمية المختمفة التي يقوـ بيا الفرد مف خلاؿ تناولو لممعمومات 

. ، و تؤثر طريقة الفرد في تجييز المعمومات عمى الاستجابة التي يقوـ بيا

فإف معالجة الفرد لممعمومة يتضمف مجموعة مف المراحؿ منيا الاكتساب : وحسب التناوؿ النفس المعرفي 

مفيوـ معالجة  : (1996)و التخزيف و الاسترجاع و أخيرا استعماؿ تمؾ المعمومة ،يذكر فتحي الزيات 

المعمومات يشير إلى بناء التراكيب أو أبنية معرفية تقوـ عمى ادماج المعمومات أو الخبرات السابقة ثـ 

إعادة توظيؼ أو استخداـ النتائج في المواقؼ الجديدة  

ىي رد فعؿ مضاد لمخطط الذاكرة باعتبارىا مكاف مغمؽ في الرأس ، والأفراد يمكنيـ : مستويات المعالجة 

معالجة  المعمومات إدراكيا في ثلاثة مستويات تختمؼ في عمؽ التجييز ، المستوى السطحي ، المستوى 

العميؽ ، المستوى الأعمؽ ،و العديد مف الدراسات تناولت تجييز و معالجة المعمومات منيا دراسة محتار 

و التي توصمت نتائجيا إلى وجود علاقة بيف كؿ مف الذكاء و مستويات تجييز  (2003)أحمد الكياؿ 

توصمت إلى أف الذكاء متغير ميـ في الأسموب الذي  (2000)المعمومات ، دراسة عبد الله طو الصافي 

و أسفرت  (2009)يتبناه الأفراد في معالجة المعمومات و التحصيؿ الدراسي ، دراسة عمراني زىير 

النتائج عمى تأثير الذاكرة العاممة تأثيرا بالغا عمى عسر الحساب ووجود فروؽ في درجات الذاكرة العاممة 

يتحدد  (1992)تشير فادية عمواف . بيف التلاميذ العادييف و أقرانيـ ذوي عسر الحساب لصالح العادييف 

المستوى الذي يتـ خلالو تجييز المعمومات مف خلاؿ الطريقة       أو الشكؿ الذي تتمثؿ فيو  المعمومة  
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داخؿ الذىف و تعتبر عممية التمثيؿ الذىني لممعمومات عممية معقدة تأخذ مستويات مختمفة منيا التمثيؿ 

( .  75 ، 1989فادية  )الفيزيقي ، التمثيؿ الرمزي ، التمثيؿ الخاص بالمعنى  

. وفي بحثنا ىذا أردنا أف نقوـ بدراسة مستويات تجييز المعمومات عند التلاميذ المعسورييف قرائيا 

 ػ ما أثر مستوى تجييز المعمومة  عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائى 

ػ ما أثر مستوى تجييز المعمومة السطحي عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي  

ػ ما أثر مستوى تجييز المعمومة المتوسط عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي 

 ػ ما أثر مستوى تجييز المعمومة العميؽ عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي

   :فرضيات الدراسة -2

 :الفرضية العامة  -

 مستوى تجييز المعمومة يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي 

  :الفرضية الجزئية الاولى -

مستوى تجييز المعمومات السطحي يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي  

: ـ الفرضية الجزئية الثانية 

مستوى تجييز المعمومات المتوسط يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي  

:   ـ الفرضية الجزئية الثالثة 

مستوى تجييز المعمومات العميؽ يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي   
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  :اهداف الدراسة -3

اليدؼ منيا دراسة العلاقة بيف مستويات تجييز المعمومات وعسر القراءة ، و معرفة مدى تأثير 

 .مستويات المعالجة عمى التلاميذ المعسورييف قرائيا 

 : أهمية الدراسة  -4

لفت نظر الباحثيف مف أجؿ أخذ موضوع عسر القراءة و مستويات تجييز المعمومات بعيف الاعتبار  -

 .و دراستو وذلؾ لعدـ وجود دراسات سابقة 

دراسة تجييز المعمومات قد تفيد المعمميف في تحديد و مواجية صعوبات التعمـ التي يعاني منيا  -

 .بعض التلاميذ 

: ـ دواعي اختيار الموضوع 5

  الفضوؿ العممي و المعرفة و الاكتشاؼ 

 اكتساب الخبرة الميدانية عف طريؽ الجانب التطبيؽ 

  فتح أبواب الدراسة ليذا الموضوع أماـ باحثيف آخريف و جمب اىتماميـ 

 :ـ التعاريف الاجرائية 6

 : مستويات تجهيز و معالجة المعمومات  -1

 يرى كريؾ و لوكيارت أف الافراد يمكنيـ تجييز و معالجة المعمومات في ثلاثة :ـ التعريف المفاهيمي 

 (172،ص2003الكياؿ ،)مستويات ىي المستوى السطحي ، المستوى الفونيمي ،المستوى السيمانتي ، 
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 :ـ التعريف الاجرائي 

ىي مستوى العمميات العقمية التي يقوـ بيا الفرد لمعالجة المعمومات التي يستقبميا عف طريؽ 

المستقبلات الحسية ، وىي ثلاثة مستويات المستوى السطحي ، المستوى المتوسط ، المستوى العميؽ ، 

. وتقاس عف طريؽ تطبيقنا  اختار رافف لممصفوفات المونة لتشخيص مستويات معالجة المعمومات 

 :عسر القراءة  -2

وتتمثؿ في عدـ القدرة عمى اكتساب الميارات الاساسية لتعمـ القراءة ،              : التعريف المفاهيميػ 

(. 13 ص2009الغيرات ،)أو القراءة البسيطة جدا أو الخمط بيف الاحرؼ 

 :التعريف الاجرائي 

ىو تمؾ الصعوبات التي يواجييا التمميذ اثناء عمميات تعمـ القراءة مقارنة مع زملائو ،كما يتمثؿ العسر  

في عدـ التعرؼ عمى الحروؼ ، و الخمط بيف الحروؼ المتشابية في الصوت و الشكؿ ، وتشخص 

 ".نص العطمة"عسر القراءة مف خلاؿ تطبيقنا اختار القراءة 
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:ـ تمهيد  

تجييز و معالجة المعمومات مدخؿ ميـ في فيـ كيفية عمؿ واستخداـ العمميات العقمية المعرفية و فيـ 
الكيفية التي يتصرؼ بيا الفرد ، ومدى قدرتو عمى التصرؼ مع الكـ اليائؿ مف المعمومات في ظؿ ىذا 

.التطور التطور التكنولوي ، مما يفرض عميو تطوير ادائو كي يوافؽ ما يسعى إليو  

تجييز و معالجة المعمومات مف التطورات المعاصرة ذات الأىمية في مجاؿ التربية بوجو عاـ و عمـ 
النفس المعرفي بوجو خاص و الذي ييدؼ إلى فيـ اعمؽ لكثير مف العمميات المعرفية و العقمية و كيفية 

.تناوؿ المعمومات و معالجتيا واستخداميا في الحياة اليومية   

 :ـ مفهوم إستراتيجية تجهيز المعمومات 1

بأنيا المساحة التي يمكف توظيفيا و شبكة ترابطات المعاني داخؿ الذاكرة : تعريؼ فتحي الزيات ـ 
(. 71، 2009رحاب،)التي تشترؾ في معالجة و تجييز المعمومات 

 تعرؼ استراتيجية تجييز المعمومات عمى أنيا مجموعة الآليات و الميارات المتعممةو التي ـ
تنطوي عمى توظيؼ الأنشطة العقمية أو المعرفية المتنوعة و العمميات التنظيمية التي تحدث بيف عمميتي 
استقباؿ المعمومات واستعادتيا أو تذكرىا أو بيف مدخلات الذاكرة و مخرجاتيا و تعمؿ عمى تسييميا      

(. 95، 2004رزؽ، )وتجعميا مشوقة 

 و يعرؼ تجييز المعمومات عمى أنو عبارة عف التحركات التي يتعامؿ بيا المتعمـ مع المعمومات ـ
التي تقدـ لو بدءا مف اثارة إنتباىو و حتى صدور الاستجابة والتي نعتمد عمى طريقتو في معالجة 
المعمومات و تشفيرىا و تنظيميا و تمثيميا و إعادة صياغتيا و تخزينيا في داخؿ بنيتو المعرفية 

(. 104، 2002المييي،)

 و يضيؼ محمد أحمد الرفوع مف خلاؿ تعريؼ قدمو البدراني ، بانيا عممية انتباىو ادراؾ عاؿ ـ
و تمثيؿ دقيؽ لانتاج عمميات الترميز و الخزف و الاسترجاع تمتد بيف العمؽ    والتوسع بالمعمومات تبعا 

(. 2008،201محمد،)لنوع اليدؼ مف التعميـ 

يتحدد مستوى تجييز المعمومات في الطريقة التي يتبعيا التمميذ منذ دراستو لبعض المفاىيـ ـ 
دراؾ معناىا          العممية فقد تكوف عممية تكرار لكؿ ميمة واسترجاعيا بدوف معنى سطحي         اوا 
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وايجاد أوجو التشابو بينيا و بيف ميمة أخرى متوسطة أو محاولة ربط ميمتيف أو أكثر بينيما علاقة 
(. 2005،188رمضاف،)ارتباطية في سياؽ ذي معنى عميؽ

: وبعد الاطلاع عمى ىذه التعريفات السابقة الذكر لاحظنا بأف عممية تجييز المعموماتـ 

  الانتباه، الادراؾ، الذاكرة و )عممية تتطمب نشاط معرفي فيو عدة و ظائؼ عقمية
 .(التفكير

       عممية تدمج فييا الخبرات السابقة بالمواقؼ التعميمية الجديدة لإحداث الإشتقاؽ
 .والتكامؿ بيف المعمومات الجديدة و القديمة

  عممية تتبايف فييا الفروؽ الفردية في طرؽ و مستويات تجييز و معالجة المعمومات
 .التي تمتد بيف السطحية و العمؽ و التوسع

 

: ـ الافتراضات التي تقوم عميها مستويات تجهيز و معالجة المعمومات2

: يقوـ مدخؿ مستويات المعالجة عمى عدة افتراضات تتمثؿ في

.     ػ أف عممية احتفاظ المعمومات في الذاكرة تعتمد في المقاـ الأوؿ عمى العمؽ 

    ػ وجود ثلاثة مستويات ، الأوؿ المستوى السطحي أو الذي تجيز بو أثناء مرحمة الدراسة              
أو الاكتساب ، و أف الانفصاؿ الحاد بيف التخزيف قصير الأمد و التخزيف طويؿ الأمد لـ يكف انفصالا 
حقيقيا او لو وجود ىنا، لأف المعمومات المعطاة لمفرد اثناء مرحمة الاكتساب تخضع لعمميات تجييز 

متتابعة تبدأ بالمستوى الضحؿ و تنتيي بالعميؽ، و الثاني يمثؿ المستوى المتوسط و الثالث يمثؿ المستوى 
. العميؽ

. ػ أف التجييز أو المعالجة الأعمؽ لممادة المتعممة يؤدي الى تعمـ أكثر ديمومة أو استمرارية

ػ أف التجييز أو المعالجة الأعمؽ لممادة المتعممة معناه توظيؼ أكبر لمجيد العقمي واستخداـ شبكة أكبر 
مف الترابطات المتعممة و المعرفة الماثمة في الذاكرة، الأمر الذي ييسر التذكر   أوالاسترجاع اللاحؽ ليذه 

. الفقرات
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ػ أف التكرار الآلي لممادة المتعممة لا يساعد عمى تذكرىا في ظؿ عدـ ارتباطيا مع ما ىو قائـ في البناء 
. المعرفي لمفرد

ػ كمما ماؿ الفرد عند تجييزه لممعمومات إلى اشتقاؽ المعاني و الدلالات و الترابطات بيف مكونات المادة 
موضوع موضوع المعالجة كمما كاف تجييزه ليا أعمؽ ، و مف ثـ احتفاظو بيا أدوـ و استرجاعو ليا 

. ايسر

ػ عندما ينصب اىتماـ الفرد عمى شكؿ المادة موضوع التعمـ، كعدد حروؼ الكممات   أوايقاعيا         
. أوسجعيا ، يكوف تجييزه أو معالجتو لممعمومات عند المستوى السطحي   أواليامشي

ػ تكوف معالجة المعمومات عند المستوى العميؽ ،عندما ينصب اىتماـ الفرد عمى المادة موضوع التعمـ  
. ودلالتيا و ترابطاتيا و العلاقات القائمة بيف مكوناتيا

ػ تكوف معالجة المعمومات عند المستوى الأعمؽ، عندما يقوـ بإيجاد نوع مف العلاقات بيف عناصر      
. أو مكونات المادة موضوع التعمـ و إطاره المرجعي الشخصي

ػ أف المعمومات المعالجة معالجة ىامشية تحظى بنوع مف التسميع الذىني الصائف، عف طريؽ قياـ التمميذ 
بالتكرار البسيط لممعمومات، دوف الدخوؿ في تفاصيؿ ، بينما تحظى المعمومات المجيزة تجييزا عميقا 

بنوعمف التسميع الذىني التفصيمي ، حيث تقدـ المعمومات في مستويات يمثؿ المستوى الأوؿ أقميا 
. تفصيلا و المستوى الأخير أكثرىا تفصيلا و توسعا

ػ أف عممية احتفاض المعمومات في الذاكرة تعتمد في المقاـ الأوؿ عمى العمؽ الذي تجيز بو أثناء مرحمة 
الدراسة أو الاكتساب  و أف الانفصاؿ الحاد بيف التخزيف قصير الامد و التخزيف طويؿ الامد لـ يكف 

انفصالا حقيقيا أو لو وجود ىنا ، لاف المعمومات المعطاة لمتمميذ أثناء مرحمة الاكتساب تخضع لعمميات 
. تجييز متتباعة تبدأ بالمستوى السطحي و تنتيي بالمستوى العميؽ

التصور النظري الذي تبحث عنو ىذه بأنو  (1972)ػ و بناءا عمى ما سبؽ فقد أوضح كريؾ و لوكيارت
ػ المقصود المحتفظ بيا ػ Held))بينماالسعة المحدودة تكوف لممجيز نفسو ، فاف عدد الفقرات المخزنة 

سوؼ يعتمد عمى المستوى الذي عنده يعمؿ المجيز ، فيستخدـ الفرد كمية أكبر مف القواعد المتعممة      
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والمعمومات القديمة عند مستويات أعمؽ ، و ىكذا تكوف المادة أكثر فاعمية في التخزيف و يمكف 
( . 78ػ2009،77رحاب ، )الاحتفاض بيا مدة أطوؿ 

: ـ مستويات تجهيز و معالجة المعمومات 3

لممادة المتعممة معناه  ػ يقوـ نموذج مستويات تجييز المعمومات عمى أف التجييز و المعالجة الأعمؽ
توظيؼ طاقة أكبر مف الجيد العقمي و أف التجييز و المعالجة الأكثر عمقا تستخدـ شبكة أكبر مف 

الترابطات بيف الفقرات المتعممة و بعضيا البعض مف ناحية و بينيا و بيف المعرفة المثالية في الذاكرة مف 
ناحية اخرى، الأمر الذي يسير عممية التذكر         أوالاسترجاع اللاحؽ لمفقرات المتعممة سابقا    
أولاحقا ، و اذا كانت فكرة مستويات تجييز المعمومات تقوـ عمى أف التكرار الآلي لممادة المتعممة لا 

يساعد عمى تذكرىا و إنما ينبغي معالجتيا عند مستوى أعمؽ إذا كنا نستيدؼ تحسيف فاعمية الحفظ       
والتذكر و في ديمومة تعمـ المادة موضوع التعمـ،فاف ىناؾ مف يرى أف مجاؿ مستويات تجييز المعمومات 

( . 343ػ1995،342الزيات)مف المجالات التي لـ تصؿ فيو الدراسات و البحوث إلى كممة نيائية 

ػ ويرى كريؾ و لوكيارت أف الافراد يمكنيـ تجييز و معالجة المعمومات إدراكيا في ثلاث مستويات 
( . 2003،172الكياؿ)تختمؼ في عمؽ التجييز 

: ػ و ىذه المستويات ىي 

 و فيو تعالج المعمومات و فقا لخصائصيا الفيزيقية الحسية        :أـ مستويات التجهيز السطحي         
. الصور البصرية لمحروؼ اليجائية : أوحسب صفاتيا الشكمية فقط ، مثؿ

 أو المستوى الفونيمي وفيو تعالج المعمومات و فقا لصوتيا   أوتسامعاتيا :       ب ـ المستوى العميق 
الصوتية و ذلؾ بعد تماـ التعرؼ عمييا و تصنيفيا مثؿ وحدات الكلاـ التي تميز نطؽ لفظة مف أخرى 

. مف لغة ما أو ليجة ما و ىذا المستوى أكثر عمقا مف المستوى السطحي السابؽ 

حداث :أو المستوى السيمانتي  :       ج ـ المستوى الأعمق و فيو تعالج المعمومات وفقا لمعناىا  وا 
. الترابطات بيف المعاني المشتقة و غيرىا مما ىو ماثؿ في البنية المعرفية لمفرد 

حيث يمكف أف يتـ التمييز بيف عدة مستويات مف تناوؿ المعمومات كؿ منيا يختمؼ بشكؿ فعاؿ في اجراء 
انتقاء المعمومات مف الذاكرة قصيرة الأجؿ إلى الذاكرة طويمة الأجؿ ،      وأدنى مستوى مف التناوؿ ىو 
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مجرد و جود عنصر المعمومات في الذاكرة قصيرة الأجؿ ربما ينشأ عنو بطريقة ما مف طرؽ انتقاؿ 
المعمومات ، الانتقاؿ الى الانتباه بواسطة تكرار حفظ عنصر المعمومات مف شأنو أف يدعـ مف بقائو في 
الذاكرة قصيرة الأجؿ و يدعـ مف عممية الاحتفاظ في الذاكرة طويمة الأجؿ ، حيث يظؿ المستوى الأعمى 
مف التناوؿ يتعمؽ بالأساليب أو الطرؽ التي يمكف بيا أف يتـ تشفير المثير المدخؿ بواسطة الفرد حيث 

( . 1991،219الشرقاوي)يقصد بالتشفير أف يغير مف شكؿ المثير المدخؿ المقدـ لو 

: أف مفيوـ تجييز المعمومات استخدـ عند ثلاث مستويات عمى النحو التالي : ػ و يرى الزيات 

كأف يطمب مف المفحوصيف الحكـ عمى ما إذا كانت الحروؼ : ػ المستوى السطحي أو اليامشي 1       
. المقدمة صغيرة أو كبيرة 

و فيو يطمب مف المفحوصيف الحكـ عمى ما إذا كانت الكممات : ػ المستوى المتوسط العميؽ 2       
. المقدمة تسامع كممة معينة أـ لا 

و يطمب فيو مف المفحوصيف انتقاء أي مف الكممات المقدمة تكمؿ جملا : ػ المستوى الأعمؽ 3       
 .معينة أـ لا 

: ـ نماذج مستويات تجهيز و معالجة المعمومات 4

أف نموذج مستويات معالجة المعمومات ، يبنى  :  Craik & Lokhart 1972ػ اوضح كريؾ و لوكيارت 
عمى أف تجييز المادة المتعممة يعني توظيؼ الجيد العقمي نحوىا ، و أف التجييز العميؽ يستخدـ شبكة 
مف الترابطات بيف الفقرات المتعممة مف ناحية ، و بينيا و بيف المعرفة الماثمة في الذاكرة مف ناحية أخرى 

( . 2004،161عدناف،)، الأمر الذي ييسر الاسترجاع اللاحؽ لمفقرات المتعممة 

إلى أف نموذج مستوى المعالجة يعتبر رد فعؿ مضاد لمخطط  :  solso 1996ػ و قد أشار سولسو 
الذاكرة باعتنارىا مكاف مغمؽ في الرأس و قد افترض واضعا ىذا النموذج أنو يمكف وصؼ البيانات عمى 

نحو أفضؿ عف طريؽ مفيوـ لمذاكرة يعتمد عمى مستويات المعالجة    وتكوف المعمومات التي يتـ 
تجييزىا عند مستوى عميؽ أقؿ احتمالا لأف تتعرض لمنسياف بالمقارنة بتمؾ المعمومات التي يتـ تجييزىا 

. عند مستوى سطحي 
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و الفكرة العامة ليذا النموذج ىي أف المنبيات الداخمية تتعرض لسمسمة مف التحميلات بدءا بتحميؿ حسي 
      ((solso2000سطحي متقدمة إلى تحميلات أكثر عمقا و تعقيدا و تجريدا واستنادا إلى المعنى 

( . 2009،70رحاب،)

أف مستويات معالجة المعمومات تعني تحرؾ المعمومة ضمف عدة مراحؿ  (2001)ػ و ترى منى حسف 
مختمفة حتى يتـ تجييزىا ، و ىذه المراحؿ غير متطورة بطريقة مباشرة و لكف يستدؿ عمييا بأداء عدد مف 
العمميات و التي تسمى عمميات التشفير أو الترميز ، و ىي عممية نقؿ كؿ مف الخصائص الفيزيقية    
والخصائص السيمانتية لممعمومة مف منطقة وعي الفرد و تقديـ وصؼ بنائي ليذه المعمومة داخؿ الذاكرة 

. أو نسخة ليا 

فإف الأفراد يمكنيـ معالجة  (1972كريؾ و لوكيارت )ػ و طبقا لنموذج مستويات المعالجة الذي قدمو 
المستوى السطحي ، المستوى :المعمومات إدراكيا في ثلاثة مستويات تختمؼ في عمؽ التجييز و ىي 

العميؽ ، المستوى الأعمؽ ، و يؤكدوف عمى أف ىذه المعالجات الثلاثة تتـ داخؿ الذاكرة حيث يتـ 
. الانتقاؿ مف مخزف لآخر 

 مستويات التجييز بشكؿ جيد ، حيث يتـ تقسيـ craik & tulving 1975وتوضح دراسة كريؾ و تالفنج 
مجموعات )الأفراد إلى ثلاث مجموعات تقدـ ليـ قائمة مف الكممات غير المرتبطة ، في المجموعة الاولى 

يطمب مف الفرد أف يقرر اذا ػ بعد اختفاء الكممة ػ ما كانت مكتوبة بحروؼ كبيرة أـ (التشفير السطحي 
يطمب مف الفرد الحكـ عمى ما  (المستوى المتوسط لممعالجة )صغير ، و في المجموعة الثانبة التي تشمؿ 

تشمؿ المعالجة السيمانتية )اذا كانت الكممة المقدمة تساجع كممة معينة أـ لا ، و في المجموعة الثالثة 
فقد طمب مف الفرد أف يحكـ ما اذا كانت الكممة المقدمة يمكف أف توضح في جممة مف ضمف  (العميقة

مجموعة مف الجمؿ ، و تجدر الاشارة أنو عند ىذه المرحمة لا يتـ إخبار الأفراد بأنو سوؼ يتـ اختبار 
ذاكرتيـ حتى لا يقوـ الفرد بمعالجة المفردة بأي طريؽ آخر خلاؼ الشروط التجريبية الموضوعة و قد 

( . 2009،73رحاب،)أوضحت النتائج عدـ وجود فروؽ دالة في تذكر القاىمة بيف المجموعات الثلاثة 

: ـ أهمية تجهيز المعمومات و معالجتها في الذاكرة 5

تشكؿ طريقة معالجة الشخص لممادة العممية و كيفية استقبالو و تجييزه و تخزينو ليا أىمية كبرى في 
تحديد معدؿ التذكر أو الاسترجاع التالي لممعمومات و يؤكد نموذج تجييز المعمومات عمى أف التجييز    
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والمعالجة الأعمؽ لممادة المتعممة معناه توظيؼ طاقة أكبر مف الجيد العقمي في صنع شبكة أكبر مف 
الترابطات بيف أجزاء المادة المتعممة مف ناحية و بينيا و بيف المعرفة المماثمة في الذاكرة مف ناحية 

.  أخرى، مما ييسر استرجاع المعمومات السابقة

كما أف التجييز عند المستوى الأعمؽ لممعمومات يؤدي إلى تعمـ أكثر ثراء، و إتقاف الترميز ، و إيجاد 
العلاقات بيف المادة المتعممة و المعرفة أو الخبرات المماثمة في البناء المعرفي لمفرد، واستخداـ الاطار 

المرجعي لمشخص، كؿ ىذا يرفع مف كفاءة الذاكرة و يزيد مف فاعميتيا في الحفظ و التذكر التالي 
. لممعمومات 

أف ىذه . و تفترض نظرية معالجة المعمومات التي قدمت بواسطة ميكانيزمات التجييز داخؿ الكائف الحي 
العمميات يفترض أف تنظـ عمى نحو معيف،و كلا منيا تقوـ بوظيفة أولية معينة ، و يمكف وصؼ ىذه 
النظرية وصفاعاما بأنيا تيتـ بالوصوؿ إلى نوع مف التركيب التجريبي لمسموؾ الإنساني المعقد ،        

وتسعى النظرية إلى فيـ السموؾ الانساني حيف يستخدـ إمكاناتو العقمية و المعرفية أفضؿ استخداـ ، 
فعندما تقدـ المعمومات لمفرد يكوف عميو انتقاء معمومات معينة و ترؾ أخرى في الحاؿ 

(. 1999،19فضؿ،)

كما يعتمد باحثو معالجة المعمومات عمى تحميؿ الاستجابات الناشئة عف الفرد إلى المكونات أو العمميات 
الأساسية ليا ، اذ يبدأ معالجة المعمومات بمسح المدخلات أو المثيرات الخارجية ثـ تخزف ىذه المدخلات 
في مخزف الذاكرة قصيرة المدى ، حيث تؤدي العمميات التحميمية ، ثـ تتحوؿ نتائج ىذا التحميؿ فيما بعد 

إلى أنظمة أخرى كالذاكرة طويمة المدى ،   وتقارف المعمومات الداخمية حديثا بالمعمومات المخزنة 
(. 2012،47مسعد،)الموجودة لدى الفرد التي تتلاءـ مع الاستجابات الممكنة 

ػ و تؤدي الذاكرة دورا ىاما في نظاـ تكويف و تجييز المعمومات لاعتماد كثير مف العمميات العقمية في 
ىذا النظاـ عمى عممية التذكر ، و عممية التذكر ليست عممية بسيطة أو وحيدة في ذاتيا ، بؿ أنيا عممية 

(. 1992،127الشرقاوي،)معقدة تساىـ مع غيرىا مف عمميات أخرى في بناء نظاـ الذاكرة لدى الانساف 

حيث يمكف تحديد ثلاث مظاىر أساسية لمذاكرة الانسانية، و يرى الباحث أف ىذه المظاىر ممكف أف 
 :تكوف المكونات الأساسية و الرئيسية لنظاـ تجييز المعمومات لدى الانساف و ىي كالتالي 
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 : ـ نظام تخزين المعمومات الحسي1       

حيث يقوـ ىذا النظاـ بدور ىاـ لعمميات الذاكرة و يتمثؿ في نقؿ صورة العالـ الخارجي بدرجة كبيرة مف 
 0,5 ػ 0,1الدقة و الكماؿ كما تستقبميا حواس الانساف ، و مدة بقاء ىذه الصورة في العادة تتراوح مابيف 

مف الثانية مما يؤدي و يبيف مدى سرعة استقباؿ أجيزة الحس لممعمومات الواردة إلييا مف المثيرات ،    
وعادة ما ترتبط عممية تخزيف المعمومات الحسية البصرية و يستغرؽ الفرد في استخلاص معنى 

المعمومات التي تستقبميا الحواس مف المثيرات الخارجية فترة زمنية أطوؿ مف الفترة الزمنية التي يستغرقيا 
ظيور المثير        أوالموضوع المرئي أمامالفرد ، مما يجعؿ نظاـ تخزيف المعمومات الحسي يؤدي دورا 

ىاما بالنسبة لعمميات الإدراؾ و التعرؼ لكي تتعامؿ مع المعمومات الواردة إلييا مف ىذا النظاـ 
( . 129، 1992الشرقاوي)

و يرى الباحث أف نظاـ تخزيف المعمومات الحسي يحتفظ بالصورة الأصمية لممعمومات التي تستقبميا 
الحواس حتى تتـ عممية التحميؿ و التفسير ليا لكي يحدد الفرد مدى أىمية ىذه المعمومات بالنسبة لو 

. فيقرر بعد ذلؾ الانتباه إلييا 

:  ـ نظام الذاكرة قصيرة المدى 2        

و تختص الذاكرة قصيرة الأمد بالاحتفاظ بالمعمومات لمحظات قصيرة تكفي لانتقاليا إلى الذاكرة طويمة 
المدى أو الاستخداـ لتمؾ المعمومات مباشرة ،فالمعمومات التي تحظى بقدر مف الانتباه في المخزف الحسي 
تخضع لعممية ىامة بعد ذلؾ ميمتيا التعرؼ عمى النمط      والتي فييا يحاوؿ الفرد اشتقاؽ معاني ليذه 

الكممات و المعمومات حيث أف ىذه المعمومات تنتقؿ إلى الذاكرة قصيرة الأمد حيث أف سعة تخزينيا 
محدودة و ىي لا تستطيع الاحتفاظ بأكثر مف حوالي تسعة عناصر في الوقت الواحد ومدة بقاء 

( 187، 1988فطيـ ، ح ،) ثانية 15المعمومات في ىذا المخزف حوالي 

أنو يكاد يكوف اتفاؽ عمى أف الذاكرة قصيرة المدى لا تقتصر في عمميا عمى التخزيف : حيث يرى الزيات 
الفوري لممعمومات ، بؿ بالاضافة إلى ذلؾ تتـ فييا عمميات التجييز فيما يعرؼ بالذاكرة العاممة 

 (.370، 1998الزيات)
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: ـ نظام الذاكرة طويمة المدى 3        

تعتبر الذاكرة طويمة الأمد أىـ نظـ الذاكرة الثلاث ، و أشد ىذه النظـ تعقيدا حيث أف امكانية نظاـ تخزيف 
المعمومات الحسي و نظاـ الذاكرة قصيرة الأجؿ محدودة لمغاية ، فالنظاـ الأوؿ لا تتعدى حدوده أجزاء مف 

الثانية في حيف لا يستطيع نظاـ الذاكرة قصيرة الأجؿ تخزيف أكثر مف عدة عناصر مف المعمومات لا 
تزيد في أغمب الأحواؿ عف عشرة عناصر فكؿ المعمومات التي تبقى في الذاكرة إلى أكثر مف دقائؽ 

معدودة تدخؿ في نطاؽ نظاـ الذاكرة طويمة الأجؿ و يشمؿ ذلؾ كؿ الخبرات المتعممة بما فييا قواعد المغة 
التي يمارسيا الفرد مما جعؿ عممية تجييز المعمومات عمى جانب كبير الأىمية في تفسير كيفية اتصاؿ 
الفرد بالعالـ المحيط بو و التعامؿ معو ، حيث تتـ في بعض الأحياف و في بعض مراحؿ ىذه العممية 

تعمـ الفرد لكثير مف المعمومات و الاحتفاظ بيا في الذاكرة ثـ استرجاعيا في الوقت المناسب 
( . 1996،151الشرقاوي)

حيث أف بعض المعمومات التي لا يتـ تجييزىا أو معالجتيا في الذاكرة قصيرة الأمد تفقد ، و البعض 
اللآخر يتـ تجييزه و معالجتو و تحويمو و نقمو إلى الذاكرة طويمة الأمد و التي ينظر إلييا بوصفيا مخزف 

 (.1996،407الزيات )                دائـ لممعمومات 

: ـ مستوى التجهيز و التعمم 6

تتضمف معالجة أي معمومة مرورىا بعدد مف المراحؿ فحينما يقدـ منبو ما أماـ الشخص فغنو يبقى لفترة 
قصيرة في مخزف الذاكرة الحسية ، ثـ ينتقؿ إلى مخزف الذاكرة قصيرة المدى و تحتاج المعمومة الموجودة 
في ىذا المخزف إلى بعض العمميات الخاصة مثؿ التنظيـ و الحفظ حتى تنتقؿ إلى مخزف الذاكرة طويمة 

. المدى 

في ضوء نظرية تجييز و معالجة المعمومات لكي يتعمـ الأطفاؿ فإنو يجب عمييـ أف يستقبمو المعمومات 
التجييز        )ثـ يقوموف الوححدات المنفصمة مف المعمومات و عمؿ وصلات بينيا  (المدخلات  )أولا 

ويتضح أنو ما بيف استقباؿ المعمومات و التعبير ( المخرجات )ثـ التعبير عف تمؾ المعمومات  (والمعالجة 
عنيا يتـ تجييز و معالجة المعمومات ، حيث أف الأطفاؿ يقوموف بتكامؿ و تحميؿ و تركيب و تخزيف 

واستدعاء المعمومات و بالتالي فإف الطفؿ الذي يعاني مف صعوبة في أي عممية مف عمميات تجييز       
( 2009رحاب )ومعالجة المعمومات السابقة ، فإنو سوؼ يعاني حينئذ مف مشكلات في التعمـ 
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و المياـ المدرسية يمكف أف تحؿ بسيولة عندما يكوف لدى الطفؿ أو الفرد أساس مناسب مف المعرفة     
 (DAS1992 137)و المعمومات لما يقوـ بو ،ىذا الأساس المعرفي يبنى مف خلاؿ التعميـ المدرسي  

ػ إف مستوى تجييز المعمومات يتحدد في الطريقة التي يتبعيا المتعمـ عند دراستو لبعض المفاىيـ العممية 
فقد تكوف عممية تكرار ميمة واسترجاعيا بدوف معنى سطحي أو إدراؾ معناىا و إيجاد أوجو التشابو بينيا 
و بيف ميمة أخرى أو محاولة ربط ميمتيف أو أكثر بينيما علاقة ارتباطية في سياؽ ذي معنى عميؽ ، و 

لذلؾ تأخذ مستويات مختمفة بدءا بالمستوى العياني و انتياءا بالمستوى التجريدي                                                                                                                                                           
( 2005،188حياة ،)
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 :   ـ  خلاصة الفصل 

نموذج تجييز و معالجة المعمومات مدخؿ ميـ في فيـ كيفية استخداـ العمميات العقمية المعرفية وفيـ 

الكيفية التي يتصرؼ بيا الفرد ، لأف الانساف يتأثر و يؤثر بكؿ ما ىو جديد و ميـ بالنسبة لو و باحث 

عف المعمومات و مجيزا لياو نظرا لأىمية مستويات التجييز في التعمـ قمنا في بحثنا بدراستو مع موضوع 

. عسر القراءة  و ذلؾ باعتبار أف القراءة أىـ مادة دراسية 
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: ـ تمهيد 

و ىذه الميارة أي .عسر القراءة اضطراب أو قصور في ميارة أساسية لاكتساب المعارؼ و تداوليا 
. القراءة تمعب دورا أساسيا و تساىـ بشكؿ كبير في الترقي الاجتماعي لمفرد

ومف بيف الأولويات التي تشغؿ باؿ المربييف و المدرسيف ىو التوصؿ إلى طريقة أو منيج ناجح لتعميـ 
الأطفاؿ أسس القراءة بشكؿ مبسط و فعاؿ ، إلا أف ىذه الميمة قد لا تتـ بالشكؿ المطموب و يتعثر بعض 

ىؤلاء الأطفاؿ في التعمـ السميـ لمقراءة رغـ المجيودات التي يبذليا المعمموف مف أجؿ تذليؿ ىذه 
الصعوبات ، مما حدا ببعض ىؤلاء المدرسيف عف خطأ        أوتسرع إلى اعتبار ىذا العسر في القراءة 

. ناتجا عف ضعؼ في القدرات الذىنية 

: ـ تعريف عسر القراءة 1

 : (2002)ـ تعريف الجمعية العالمية لمدسميكسيا 

الديسمكسيا ىي صعوبة تعمـ خاصة عصبية المنشأ ، تتميز بمشكلات في دقة أو سرعة التعرؼ عمى 
المفردات و التيجئة السيئة ،و ىذه الصعوبات تنشأ في العادة مف مشكمة تصيب المكوف الفونولوجي 

لمغة ، و دائما غير متوقعة عند الأفراد إذا قورنت بقدراتيـ المعرفية الأخرى مع توافر وسائؿ  (الصوتي)
التدريس الفعالة و النتائج الثانوية ليذه الصعوبات قد تتضمف مشكلات في القراءة و الفيـ و قمة الخبرة في 

( . 73 ،2010عادؿ ،)مجاؿ القراءة التي تعيؽ بدورىا نمو المفردات و الخبرة عند الأفراد 

 : (Borel –Maisonny)ـ تعريف 

ىو عدـ القدرة عمى فؾ الرموز الكتابية ليتعدى بعد ذلؾ إلى الكتابة و فيـ النصوص ،      وكؿ 
       سنوات 8   و5الاكتسابات المدرسية الأخرى ، فحسب ىذه الباحثة أف الطفؿ يكسب القراءة مابيف 

(Borel M 1973 ,15) 

  :   (dsm5)تعريف عسر القراءة حسبػ 

Dyslexia أو عسر القراءة ىي مصطمح بديؿ يستخدـ الاشارة إلى وجود نمط مف صعوبات التعمـ التي 
تتميز بمشاكؿ في دقة أو طلاقة التعرؼ عمى الكممات ، وسوء فيـ المعاني المستترة ، و القدرات اليجائية 
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ترجمة الدكتور )إضافة قد تكوف موجودة ، مثؿ صعوبات في استيعاب ما يقرأ أو فيـ المنطؽ الرياضي 
 ( . dsm5أنور الحمادي معايير

( : (frith u 1988ـ تعريف 

الاضطراب عمى أنو القدرة عمى التحكـ في بعض الاستراتيجيات و يحدد ذلؾ بعدـ القدرة عمى اكتساب 
                                  (Lussert2003P17)    .  الاستراتيجيات الأبجدية 

 :  kershmer 1988تعريف 

عمى أنو خمؿ في الوظيفة الانتباىية داخؿ المخ ، لأف قدرات الانتباه تنمو     فيعرؼ الاضطراب
و تتطور بنمو الطفؿ ، ىذا الخمؿ يسمح لنا بالتفريؽ بيف الطفؿ الذي يعاني مف صعوبات في 
القراءة ، و القارئ الجيد  ، كما يضيؼ إلى عدـ التوافؽ بيف مراقبة الانتباه في النصؼ الأيسر 
.   مف المخ ، و المغة في النصؼ الأيمف يؤدي إلى ظيور اضطرابات أو صعوبات تعمـ القراءة 

( 13 ، 1998عجاج  )

: التعميق عمى التعريفات 

و مف خلاؿ مت تـ التطرؽ إليو مف تعريفات سابقة يمكننا أف نعطي التعريؼ التالي لعسر القراءة 
حيث ىو اضطراب يظير في عدـ قدرة التمميذ عمى قراءة أو فيـ مؿ يقرأ ، و عدـ القدرة عمى : 

فؾ و تفسير الرموز الكتابة عمى الرغـ مف توفره عمى ذكاء متوسط أو مرتفع ، وامتلاكو عمى 
حواس سميمة ، مع وجود الفرص التعميمية الملائمة ، حث تؤد بو ىذه الصعوبة إلى نمو أكاديمي 

. مضطرب 

  :ـ مؤشرات عسر القراءة 2

 :  التعرف الخاطئ لمكممةػ 

. ػ الفشؿ في استخداـ سياؽ الكلاـ أو الشواىد الأخرى لمتعرؼ عمى المعنى 

ػ عدـ كفاية التحميؿ البصري لمكممات أي عدـ القدرة عمى إدراؾ الكممات ككؿ  ، فاىـ ينطقونيا 
.  في كؿ مرة كأنيـ يواجيونيا لأوؿ مرة 
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.  ػ عدـ القدرة عمى التعرؼ عمى المفردات بمجرد النظر 

  الافراط في تحميؿ ما يقرأ و ذلؾ بػ : 
   ػ تحميؿ ما ىو مألوؼ  

       ػ  استخداـ الأسموب المجاني في التجزئة  

       ػ  تقسيـ الكممة إلى أجزاء أكثر مف اللازـ  

  تزايد الخمط المكاني لمواضع الكممات و الحروؼ و ذلؾ يكوف كما يمي: 

  ػ أخطاء في بداية الكممة  

 ػ أخطاء في وسط الكممة  

 ػ أخطاء في آخر الكممة  

(  31، 1995عبد المجيد ،  )ػ قصور القدرة عمى المزج السمعي البصري 

:  ـ الحذف لكممات أو لاجزاء منها 

ػ إضافة بعض الأصوات لمكممة  

ػ استبداؿ كممة بأخرى  

ذىبت " ػ تكرار الكممة أو الجمؿ و خاصة حيف تصادفيـ كممات صعبة بعدىا ، كأف يقرأ التمميذ 
"  نزىة"عدة مرات دوف إكماليا لعدـ قدرتو عمى نطؽ كممة " ذىبت"فيقوـ بتكرار عبارة " لمنزىة 

ػ القراءة البطيئة جدا بيدؼ ادراؾ و تفسير الرموز و الحروؼ  

  القراءة في اتجاه خاطئ و تشمؿ عمى : 

  ػ الخمط في ترتيب الكممات في جمؿ  

  ػ تبديؿ مواضع الكممات في الجمؿ  
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  ػ انتقاؿ العيف بشكؿ خاطئ في السطر الواحد أي صعوبة تتبع مكاف الوصوؿ في القراءة  

 ػ صعوبة التنسيؽ الحركي ، فالتمميذ يعاني مف صعوبات التنسيؽ بيف حركات العيف أثناء 
القراءة لا يستطيع تركيز خطوة عمى الصفحة ، و يجد صعوبة في النتقاؿ مف السطر الذي 

( .  1995،34نفس المرجع،  )يميو  

: ـ القصور عمى القدرة عمى الاستيعاب و الفهم و تشمل ما يمي 

عدـ فيـ معنى المفردات و الجمؿ و الفقرات  ـ 

ػ القصور في ادراؾ تنظيـ الفقرة  

ػ عدـ القدرة عمى استخلاص المغزى في النص  

ػ عدـ القدرة عمى تقسيـ ما يقرأ إلى عبارات ذات معنى  

:  ـ صعوبة التمييز بين الرموز و تشمل عمى 

ػ التمييز بيف الحركات الممدودة و الحركات القصيرة  

ػ تمييز الحروؼ المشددة مف غيرىا  

ػ تمييز الفرؽ بيف اللاـ الشمسية و القمرية  

ي ، و ، ى   : ػ التمييز بيف الأصوات المتشابية لمحروؼ مثؿ 

( 115 ، 2005شرفوح،  )ػ تمييز التنويف و تمييز ىمزة الوصؿ و القطع  

 

: ـ أسباب عسر القراءة 3

:  ينتج عسر القراءة لعدة أسباب و ىي 

:   اختلاؿ البيئة المكانية الزمانية و التصور الجسدي 1. 3    
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يحدث اضطراب عسر القراءة في البنية المكانية الزمانية و التصور الجسدي ، و يؤدي ىذا الاضطراب 
في تكويف المعمـ و الموضع في المكاف ، و يحمؿ ىذا إلى صعوبات عمى التعرؼ ، عمى ترتيب وتنظيـ 

و إذا مر وقت ...... أعمى ، أسفؿ ، يسارا ، يمينا ، خمؼ : الأشياء حسب العلاقة القائمة بينيا مثؿ
.  اكتسابيا فإف الطفؿ يسيئ فيميا و يخمط بينيا ثـ يصعب معرفتيا بسيولة 

:   اختلاؿ الجانبية 2.3  

يخمؼ اختلاؿ الجانبية مشاكؿ عديدة في تعمـ الطفؿ القراءة ، فنصؼ الكرة الدماغية الأيسر يتحكـ في 
الوظائؼ المحركة بينما يقوـ نصؼ الكرة الأيمف بتنفيذىا ، فعندما لا يستطيع الطفؿ تحقيؽ ىذا التوازف 

بيف الجانبيف لا يستطيع توزيع الأعماؿ توزيعا منسجما ، فيقوـ جزئيا أو كميا إلى اليميف ، أما الطفؿ الذي 
:   يستعمؿ اليد اليسرى و لكنو أجبر عمى استعماؿ اليد اليمنى و ينتج عنو ما يمي 

         ػ التأتأة و تظير أثناء التربية الخاصة  

         ػ الخرؽ اليدوي ، أي عدـ التوافؽ الحركي عند ضحايا ىذا التحوؿ المناقض لتحويميـ العصبي 
الحركي  

         ػ الحوؿ  

         ػ اضطرابات القراءة و الكتابة كتقديـ و تأخير الحروؼ  

.         ػ القمؽ و عدـ الانتباه ، عدـ التحكـ في البوؿ ، الخجؿ ، الشعور بالنقص 

(mucheilli ,1989,47 ) 

:  الفروؽ الثقافية و المغوية  3.3       

تعرقؿ الفروؽ الثقافية و المغوية ذات أىمية كبيرة في اكتساب التمميذ القراءة ، خاصة إذا كانت ثقافتو     
و لغتو تختمؼ عف ثقافتو و لغة العمـ ، ىذا ما يزيد مف عمؽ اضطراب تعمـ القراءة ، فتؤدي الاختلافات 
الثقافية اى انشاء أفكار مسبقة مف طرؼ المعمـ حوؿ التمميذ ومف طرؼ التمميذ حوؿ المعمـ ، و أيضا 
نضرة التمميذ لطبيعة القراءة و أىميتيا ، لاختلاؼ ثقافة التمميذ عف ثقافة المعمـ و النصوص التي يقرأىا 
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أو الاحتفاظ بثقافتو ىو ، و كؿ ىذه الأسباب تؤدي بالتمميذ إلى الوقوع في بعض المشاكؿ مع المجتمع     
. و أسرتو 

خمؽ الاختلاؼ في المغة مشكمة أخرى في تعمـ القراءة ، و نجد أف الطفؿ منذ صغره لا يعرؼ إلا لغة   
أو ليجة محمية خاصة بمنطقتو ، أما عند الدخوؿ إلى المدرسة فيواجو لغة تختمؼ عف ما اكتسبو في 

. فينتج عف ىذا رفض لمغة الجديدة في بعض الحالات ، أو الخمط بيف المغتيف  (لغة الأـ)طفولتو 

يقترح بعض الباحثيف أف الروضة ىي أنسب حؿ لتجنب ىذا التداخؿ بيف المغات فالروضة تحضر الطفؿ 
 (  32، 2008أحمد ، )لمتكيؼ مع المغة الجديدة 

:  الأسباب التعميمية 4.3     

تنشأ الأسباب التي تؤدي إلى اضطربات في المرحمة الابتدائية ىي المناىج ووسائؿ التعميـ ، فغالبا ما 
. تيمؿ المناىج الفروؽ الفردية 

فالمناىج الطبقة وضعت عمى أساس أف كؿ التلاميذ متشابييف دوف اعتبار الميارات  و : ػ الفروؽ الفردية 
.  القدرات الخاصة بكؿ تمميذ في أف لكؿ شخص قدرتو عمى التعمـ         والاستيعاب 

فيو يمعب دور ميـ ، فيو بمثابة الموجو الذي يقوـ التمميذ إلى الأىداؼ الموجودة و حتى : ػ دور المعمـ 
يقوـ بدوره عمى أكمؿ وجو يجب أف يتمتع بتكويف متيف يسمح لو أف يعرؼ حاجات التمميذ و مياراتو 

بالنسبة لكؿ مادة يقوـ بتدريسيا ، أما بالنسبة لمقراءة فمف المفروض أف يكوف المعمـ عارفا بطرؽ اكتساب 
. القراءة عند التمميذ لكؿ مرحمة لكي لا يقع في الخطأ 

يرى بعض الباحثيف أنو مف الخطأ تعميـ الطفؿ القراءة في السنة : ػ القراءات و الحاجات الأساسية لمنمو 
الأولى لمدخوؿ المدرسي ، لأف نموه لـ يكتمؿ بعد لتعميميا بصفة صحيحة، لا يعني ىذا أف لا نعممو 

القراءة بتاتا في السنة الأولى ، لكف يجب أف لا نمارس عمييـ ضغطا كبيرا ، لأف ىذا ليس في صالحيـ ، 
لأنو يجب التوازف بيف تمبية مطالب نمو الطفؿ و بيف تمبية مطالب نموه المتاكمؿ بما في ذلؾ تعمـ القراءة 

( . 22، 2006عيادة ،  )، إذا توفرت ليا الطرؽ المناسبة لتدريسيا عمى النحو السميـ 

أغمب الأحياف يتـ الانتقاؿ حسب سف التمميذ تحصيمو الدراسي ، فمف : ػ نظاـ الانتقاؿ مف سنة لأخرى 
الملاحظ أف الأطفاؿ يصموف إلى سف السادسة و ىـ لا يتقنوف القراءة المسترسمة ، التي تسمح ليـ 
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بتوظيفيا في مواد أخرى ، فينتقؿ الطفؿ مف سنة لأخرى حتى يصؿ إلى سف معيف أيف يجد نفسو لايتقف 
القراءة ، ىذا بسبب سوء التقييـ ، فالفيـ ليس أف ينتقؿ الطفؿ مف سنة لأخرى بؿ الميـ أف يكوف الإنتقاؿ 

 .

مف الملاحظ في عمـ النفس الطفؿ أف البحوث كثيرة و متطورة و ىي دراسات : ػ جمود المناىج المدرسية 
.  ميمة تيتـ بقدرات الطفؿ و كيفية تنميتيا 

ػ نجد مف جية أخرى أف المناىج الدراسية لـ تتغير منذ زمف بعيد و ىذا ما يبعث الحيرة ، لذا نرى أف 
المناىج المدرسية لا تواكب التطور ، فقد ظيرت وسائؿ جديدة و متنوعة في مجاؿ التعميـ منيا الكمبيوتر 

كتب مدرسية ،  )و تكنولوجيا المعمومات ، في حيف أف ىناؾ بعض المدارس لا تممؾ أبسط الامكانيات 
. و ىذا ما يؤدي بالطفؿ إلى الشعور بالممؿ و الحباط لأنو يطمح إلى شئ أفضؿ  (كتب المطالعة 

يتعمـ التمميذ القراءة فمف الميـ أف يكوف لديو الاستعدادات لمتعمـ ،        : ػ نقص الاستعداد لتعمـ القراءة 
و تتمثؿ ىذه الاستعدادات في قدرات و أنماط السموؾ ، القدرات المعرفية ، الادراؾ السمعي ، الادراؾ 

.  البصري و الاستعداد النفسي لمقراءة ، فكؿ ىذا الاستعدادات تميؿ الطفؿ لتعمـ القراءة 

القراءة عممية معقدة فإف فشؿ الطفؿ في تعمـ الميارات الأساسية التي تؤىمو لاكتساب : ػ طرؽ التدريس 
القراءة قد تأخره عف بقية ز ملائو ، بينما ىـ قد وصمو إلى درجة عالية مف اتقاف القراءة ، و يبقى ىو في 

:  مراحؿ متأخرة ، و مف أىـ الأسباب التي تؤدي بالتمميذ إلى مثؿ ىذا التأخر ىي 

.  ػ استعماؿ وسائؿ لا تجمب اىتماـ التمميذ 

.  ػ عدـ وجود علاقة بيف ما يقرأ التمميذ و ما في الواقع 

 ػ عدـ الاىتماـ بوظيفة القراءة بحيث ىي وسيمة لاكتساب المعارؼ و العموـ المختمفة  وليست اليدؼ 
. النيائي 

( . 2006،25نفس المرجع ،) ػ عدـ حث التمميذ عمى المطالعة خارج البرامج المقررة 

:  ػ إضافة إلى ىذه الأسباب توجد عوامؿ تساعد عمى ظيور اضطراب صعوبات في القراءة منيا 

 ػ التعمؽ الكبير بالآخريف و الاعتماد عمييـ  
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 ػ الاحساس السريع باليأس و القمؽ المفرط  

 ػ تشتت الذىف وانخفاض الحماس و الحافز ، فلا يبذلوف الجيد الذي تطمبو عممية القراءة ، عند اتحاد 
كؿ ىذه الأسباب و العوامؿ تؤدي بالضرورة إلى ظيور مشاكؿ عند الطفؿ الذي يعاني صعوبات تعمـ 

( . 1998،19فييـ )القراءة 

: ـ أنواع عسر القراءة 4     

:   عسر القراءة المرئي 1. 4

ليس اضطراب بصري بما تحويو الكممة مف معنى ، بما أف النظاـ الخاص بالمعرفة البصرية للؤشياء 
ىي السبب ، و ليذا فالأفراد يواجيوف مشاكؿ أثناء التحميؿ  (الحرفي )ليس ىو السبب ولكف وظيفة النظاـ 

المرئي لمحروؼ ، واختيارات إدراؾ الأشياء        أوالخاصة بذاكرة الرسـ ليست كافية لوصؼ ىذا العجز 
الذي لا يصيب سوء التحميؿ البصري لمكممات المكتوبة ، المبرزة الأساسية ليذا الاضطراب ىو أف 

:  الأزمنة التفاعؿ التي تقدر المرحمة المرئية لمحروؼ تكوف بطيئة جدا و ىنالؾ نوعيف مف الاضطراب 

ييجئ المصاب عند كؿ الحروؼ المكونة لمكممة قبؿ أف يتعرؼ عمييا ، : ػ عسر القراءة الابجدي 
.  إضافة إلى أف وقت القراءة يطوؿ بزيادة طوؿ الكممة 

ترتكب الأخطاء البصرية في مقاطع الكممات ، كما أف قراءة الحروؼ : ػ عسر القراءة الانتباىية 
.   داخؿ مقاطع تكوف مضطربة في حيف لو قدمت معزولة تقرأ بطريقة سميمة

   (pascale, 2006, 37) 

: عسر القراءة الفنولوجي 2.4

يضـ الأطفاؿ الذيف يعانوف مف العيوب الصوتية ، التي تظير فييا عيب أولي في التكامؿ بيف الأصوات 
، و يظير ىؤلاء الأطفاؿ عجز في قراءة الكممات ، إذ أف استراتيجية التحويؿ حرؼ إلى صوت لـ تصبح 

آلية عند الطفؿ لأجؿ أف يجمع بيف الحرؼ و صوتو المناسب ، و يتميز ىذا النوع مف العسر 
 )بااضطرابات في العلاجات الفنولوجية إلى جانب النقص الفونولوجي و مشاكؿ في الذاكرة قصيرة المدى 

( . 77 ، 2003سميماف ، 
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:  عسر القراءة السطحي 3.4

يتميز ىذا الاضطراب بعدـ قدرة الطفؿ عمى استعماؿ الطريقة الكمية و بالضبط المرحمة المعجمية ، حيث 
يكوف بإمكاف القارئ أف يقرأ الكممات أو النص لكف دوف الاستعانة بالطريقة الفونولوجية ، ىذا ما يجعمو 

يستغرؽ وقت طويؿ في القراءة ، كما أنو يقوـ بعممية التجميع في المرحمة الحرفية ، فيذا النوع مف 
الاضطراب يشبو عسر القراءة السطحي المكتسب ، حيث أف الطفؿ أو المصاب يقرأ بطريقة صوتية ، يقرأ 

:  الكممة بعد تقطيعيا إلى حروؼ أو مجموعة مف الحروؼ ليذا نجده يعاني مف عدة مشاكؿ منيا 

.   ػ اضطراب عمى مستوى الكممات المكتوبة و معناىا 

.   ػ اضطراب كبير عمى مستوى الفيـ خاصة عمى مستوى التمثيؿ الشفيي 

.   ػ اضطراب عمى مستوى الكممات ، حيث يقوـ بكتابة الكممة كما ينطؽ بيا 

.   ػ تشتت عمى مستوى الاملاء خاصة في الكممات المنظمة و الصعبة 

           (vanhaut,1998 , 21) 

:  عسر القراءة العميق 4.4

يتميز ىذا النوع مف الاضطراب بعجز عمى المستوى الفنولوجي بالإضافة إلى وجود أخطاء دلالية أثناء 
قراءة الكممات المعزولة ، كما أف القارئ يكاد يكوف غير قادر عمى قراءة الكممات الكممات الجديدة ، لكنو 

. يقرأ بطريقة جيدة الكممات المجردة 

يجد الطفؿ الذي يعاني مف عسر القراءة العميؽ صعوبات عمى مستوى التسمية بالإضافة إلى ارتكاب 
أخطاء دلالية ىذا النوع مف الاضطراب يمكف أف يعاني مف اضطرابات مصاحبة مثؿ اضطرابات لغوية ، 
و اضطربات التعرؼ عمى الكممات انطلاقا مف الصور ، ىذه الاضطرابات المصاحبة تعيؽ أكثر الطفؿ 

.                                                عمى السير الحسف لإعادة التربية

( 23، 2004فاطمة ز، )                                              

:  عسر القراءة المختمط 5.4
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يضـ الأطفاؿ الذيف يعانوف مف الصعوبات الصوتية و الصعوبات في الادراؾ الكمي لمكممات، لذا يجدوف 
صعوبة في إدراؾ الكممات ككميات ، حيث يظيروف صعوبة كبيرة في تعمـ القواعد لأف الأمريف 

المستعمميف فييا التجميع و الارساؿ مصاباف و غالبا ما يدخؿ ىذا النوع في جدوؿ العمى القرائي الناتج 
( . 25 ، 2018سميرة،  )عف اصابة في الدماغ لذا فيو ميمؿ مف طرؼ الباحثيف 

: ـ تشخيص عسر القراءة 5

عسر القراءة اضطراب محدد في المغة المكتوبة ، لا يمكف تشخيصيا إلا بعد حدوث فشؿ في القراءة أي 
خلاؿ السنة الثانية ابتدائي ، لكف الاكتشاؼ إذا تـ متأخرا ، قد تكوف قد تراكمت عند التمميذ تجربة سمبية 

آني )كبيرة نحو القراءة و المدرسة ، و يكوف قد أصبح أسيرا لمشعور بالفشؿ و فقداف الثقة بالنفس  
،2006 ، 40 )

:  و لتشخيص عسر القراءة يجب 

.  ػ أف تكوف المغة التي يعاني منيا التمميذ مف تعثر أو أخطاء ىي المغة الأـ لمتمميذ 

 . (ذكاء عادي ) ػ ألا يكوف التمميذ يعاني مف قصور في الذكاء أو مف تخمؼ عقمي 

.  ػ ألا يكوف التمميذ يعاني مف قصور عضوي ظاىر 

.   ػ أف يكوف سنو متساو مع تلاميذ مف ذات سنة أجادو القراءة و الكتابة 

( 57 ،2008أحمد ،)                                                                 

:  ويمر تشخيص صعوبة القراءة بمرحمتيف أساسيتيف ىما 

تبدأ مف القسـ مف خلاؿ ملاحظة المعمـ لقراءة التمميذ و التي تمفت نظره لتكرار : المرحمة الاولى : أولا  
حدوثيا ، و التي تتـ في العادة خلاؿ دروس القراءة و قد تبرز عدة أنماط لأخطاء القراءة                                                                                                               

( . 2009،143البطاينة ،)

:    ػ تحديد الأخطاء في القراءة و تتمثؿ فيما يمي 

. يقصد بو حذؼ حرؼ مف كممة مقروءة :    ػ الحذؼ 
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. حيث يدخؿ التمميذ كممة غير موجودة في السياؽ المقروء :   ػ الادخاؿ 

. حيث يحؿ التمميذ كممة محؿ أخرى :   ػ الابداؿ 

.  يكرر التمميذ كممات أو جمؿ حيث يصعب عميو قراءة الكممات أو الجمؿ التي تمييا :   ػ التكرار 

أو يضيؼ أصواتا إلى الكممة التي  (حروفا )فقد يحذؼ التمميذ أصواتا :   ػ حذؼ أو اضافة أصوات 
.  يقرأىا 

.  قد يميؿ التمميذ إلى قراءة الكممة بطريقة عكسية :  ػ الأخطاء العكسية 

حيث يقرأ التلاميذ بسرعة و يحذفوف الكممات التي لا يستطيعوف :  ػ القراءة السريعة غير الصحيحة 
. قراءتيا 

فبعض التلاميذ يركزوف عمى تفسير رموز الكممات و نطؽ حروفيا و يعطونا انتباىا :   ػ القراءة البطيئة 
( . 100، 2000نبيؿ ، )أقؿ لممعنى 

و تشمؿ التشخيص الرسمي و غير الرسمي وفؽ اختبارات مقننة    وغير مقننة ، : المرحمة الثانية : ثانيا 
 حيث يقوـ المعمـ بتطبيقيا رصد الأخطاء التي يرتكبيا التمميذ أثناء القراءة                          

( 143 ،2009البطاينة و آخروف ، )                                                           

وىو يستخدـ اختبارات مقننة ذات معايير مرجعية ، لتقويـ قدرة التمميذ الكافية : التشخيص الرسمي / 1    
لمقراءة و مستوى التحصيؿ فييا ،و مف أمثمة ىذه الاختبارات ، الاختبار المقنف لتشخيص القراءة و ىو 

:  يقيس الميارات النوعية لمقراءة لفظيا و ىذه الميارات ىي 

معاني الكممات ، أجزاء الكممات ، التمييز السمعي ، تحميؿ النطؽ، التحميؿ :     ػ المفردات السمعية 
.  التركيبي 

.  قراءة الكممة ، الفيـ القرائي ، معدؿ القراءة ، القراءة السريعة ، المسح، التمخيص :    ػ الفيـ القرائي 

وىي التي لاتستخدـ فييا اختبارات مقننة و لكف لابد مف القياـ بفحص : التشخيص غير الرسمي / 2
مستوى قراءة التمميذ و أخطائو مف الكتب و الأوراؽ و المواد التعميمية المستخدمة في الفصؿ الدراسي ، و 
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محمود )يتـ ملاحظة استجابات التمميذ عند القراءة و كذلؾ يلاحظ المدرس معدؿ و سرعة القراءة     
(. 154ػ2008،153،

: ـ علاج عسر القراءة 6   

إف علاج الديسمكسيا ممكف إذا جعمنا طرائؽ التعميـ أكثر ملائمة ، وراعينا مشكلات البيئة التربوية و 
الفروؽ الفردية بيف الطلاب ذوي الصعوبات القرائية في تنوع أسباب الديسمكسيا و تعدد أنواعيا و يعتمد 
التقدـ في العلاج عمى صدؽ التشخيص ، و يمكف أف يكوف التشخيص صادقا إذا تضافرت كؿ مف لو 

.  علاقة بالطفؿ 

و العامؿ الأكثر فعالية في علاج الديسمكسيا ىو العمؿ عمى زيادة ثقة الفرد بذاتو ، و تقوية شخصيتو     
و تحسيف ظروؼ التعميـ ،و طرائؽ و أساليب التدريس و تقميؿ المثيرات السمعية و المرئية غير 

( 46ػ45، 2007محمود ، ).الضرورية و بناء برنامجا بناءا متماسكا 

يعتبر نظاما تعميميا لتعميـ الرياضيات و القراءة ، صمـ لتعميـ القراءة التي دوف : Distar ػ برنامج دستار 
و يعطي تعزيزا لكؿ إجابة صحيحة و  ( أفراد في كؿ مجموعة5)المتوسط و يجمع التلاميذ مجموعات 

:  يشمؿ 

:  تنمية ميارات الاستعداد لمقراءة/ 1 

.     ػ تدريب التمميذ عمى تصنيؼ الأشياء وفؽ ألوانيا ، أحجاميا ، أشكاليا 

 . (الفرؽ بيف الصورة  والحقيقة )    ػ تدريب التمميذ عمى المطابقة عمى الأشكاؿ الحقيقية و صورىا 

.    ػ تشجيع التمميذ عمى معرفة الأحجاـ و الأشكاؿ مف خلاؿ المعب و الممارسة 

.   ػ تدريب التمميذ عمى رسـ الكممات و الحروؼ مف خلاؿ القمـ أو تتبع أثرىا 

 . (عرض حروفيـ مسح الحرؼ و اعادة تذكرىا )  ػ تحديد الحرؼ المفقود 
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:  تنمية ميارة التمييز البصري / 2

   ػ تدريب التمميذ عمى تمييز الأشياء النتشابية مف خلاؿ عرض عدد معيف مف الحروؼ ، و طمب منو 
. وضع دائرة حوؿ الحروؼ المتشابية 

.    ػ تكميؼ التمميذ برسـ حروؼ مطبوعة أو مخططة 

.   ػ تدريب التمميذ عمى المطابقة بيف الحروؼ 

.   ػ تدريب التمميذ عمى التعرؼ إلى الحروؼ الناقصة 

:  تنمية ميارة التمييز السمعي / 3

.   ػ تدريب التمميذ عمى تمييز الأصوات المألوفة لديو مثؿ أصوات الحيوانات 

.   ػ تدريب التمميذ عمى ربط الصوت بالصورة 

.    ػ تدريب التمميذ عمى تمييز الأشياء وفؽ أصواتيا 

.   ػ تدريب التمميذ عمى اعطاء مرادؼ الكممات مع المعمـ 

:  تنمية ميارة مزج الاصوات / 4

.   ػ تكميؼ التمميذ عمى مزج حروؼ لتكويف كممة أو مزج كممات لتكويف جممة 

.   ػ تدريب التمميذ عمى تحديد المقاطع الصوتية 

:  تنمية ميارة الفيـ لدى التمميذ / 5

.   ػ تكميؼ التمميذ بوضع عنواف لمقصة التي قرأىا أو سمعيا مف المعمـ 

.    ػ محاورة التلاميذ حوؿ الأفكار الرئيسية لمنص أو القصة 

 (153ػ2009،152البطاينة و آخروف ،).   ػ تدريب التلاميذ عمى اختصار النص أو القصة 
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:  تحسيف دافعية التمميذ /6

.    ػ نقدـ لو ميمة سيمة يستطيع النجاح فييا ثـ نمدحو عقب نجاحو 

:  تنمية فيـ المفردات / 7

.   ػ تدريب التمميذ عمى استخداـ الكممات المترادفة 

.   ػ تدريب التمميذ عمى استخداـ الكممات المتضادة 

.   ػ تدريس فيـ المعاني المتعددة لمكممة الواحدة 

.   ػ التدريب عمى معرفة أصوؿ الكممات و اشتقاقيا 

 ( .2000،103نبيؿ ،).   ػ تدريب التمميذ عمى تصنيؼ الأشياء و الأشخاص 
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: خلاصة ػ 

القراءة عممية معرفية تستند عمى تفكيؾ الرموز و الوصوؿ إلى مرحمة الفيـ و الادراؾ     وىي وسيمة 

استقباؿ لممعمومات و التواصؿ و التعمـ عف طريؽ استرجاع المعمومات المسجمة ، و أي فشؿ فييا يؤدي 

إلى فشؿ في كثير مف الجوانب العموـ و المعارؼ و التي لا يمكف تعمميا إلا مف خلاؿ القراءة ، حيث 

. تمثؿ صعوبة القراءة سببا رئيسيا لمفشؿ الدراسي 
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: تمهيد

تعتبر الدراسة الاستطلاعية أساسا جوىري لبناء البحث كمو خطوة بخطوة فيي تيدؼ لجمع أكبر قدر مف 

المعمومات حوؿ الموضوع البحث وتساعد عمى ضبط متغيراتو والتأكد مف توفر نوعية البحث في الميداف 

و أسموب اختيارىا إضافة الى التحقؽ مف سلامة  أدوات القياس المستخدمة ومناسبتيا لمعينة المختارة 

ىماؿ كتابة الدراسة الاستطلاعية في البحث ينقصو أحد العناصر  ومدى مطابقتيا لمفاىيـ الدراسة وا 

حجاج غانـ ). الاساسية في البحث ويسقط عف الباحث جيدا كبيرا بذلو فعلا في المرحمة التمييدية لمبحث

 ( 98 ص2007لمبحث 

: تعريف الدراسة الاستطلاعية 

ىي دراسة ميدانية سيتخذ منيا الباحث لمتعرؼ عمى ظاىرة التي يرد دراستيا بيدؼ توفير الفيـ المناسب 

لمدراسة المطموبة بالفعؿ ويمكف معيا أية وسيمة مف لوسائؿ التقنية المتعددة ، والتي تطبؽ عادة عمى عينة 

صغيرة ، يحدد الباحث مف خلاليا مشكمة البحث ويصبغ فروضو بطريقة أكثر واقعية كما تمكنو أيضا مف 

صلاح ).     اختيار أكثر وسائؿ التقنية صلاحية لمدراسة وترشده الى صعوبات الكامنة و النقاط الخفية 

( 406 ص2006الديف شروخ 

: منهج المستخذم في الدراسة 

اعتمدنا في دراستنا عمى منيج دراسة حالة التي ليا قيمة كبيرة في تشخيص الحالات و ىو الاسموب 

الملائـ لمدراسة و الذي بدوره ييدؼ إلى جمع أكبر قدر مف المعمومات المتعمقة بالمفحوص عمى الدراسة 

الوصفية و المناىج الأخرى 
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حيث قمنا بدراسة مستويات تجييز المعمومات لدى المعسورييف قرائيا  

 :عينة الدراسة الاستطلاعية 

 سنة السنة الثالثة 12 سنوات و 8تتكوف العينة عف الحالات المعسورييف قرائيا تتراوح أعمارىـ بيف  

ابتدائي  

:  يمثؿ عينة البحث (1)ـ الجدول 

التقييـ  الجنس السف  الحالات  

ضعيؼ  أنثى   سنة 11الحالة الاولى  

ضعيؼ أنثى  سنوات 09الحالة الثانية 

ضعيؼ أنثى  سنوات 11الحالة الثالثة  

 

 : ـ صعوبات البحث 

ػ صعوبة تطبيؽ الاختبار نظرا لتفشي الوباء  

ػ عدـ وجود مكاف لتطبيؽ الاختبار 

ػ تخممت فترة التطبيؽ غمؽ كافة المدارس  

ػ تخممت فترة البحث غمؽ المكتبة الجامعية  

ػ قمة المصادر و المراجع و الدراسات السابقة  
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ولكف رغـ الصعوبات التي واجيناىا الى أننا تمكنا مف تطبيؽ الاختبار و الخروج بالنتائج المراد الوصوؿ 
الييا في بحثنا 

: الأدوات المستخدمة في الدراسة الاستطلاعية 

:  الملاحظة 

و ىي عممية مراقبة أو مشاىدة ظواىر  و مشكلات و الأحداث و مكونتيا المادية و البيئة ، اليدؼ منيا 

جمع المعطيات و بيانات البحث العممي و تسجيؿ كؿ ما يلاحظو بدقة و موضوعية كما تمعب دورا 

( . 73 ص 1999ابو الناصر  )اساسي في تقديـ سيمات الشخصية لمفرد  

:  المقابمة 

كاف اليدؼ منيا الدخوؿ في حوار مع الحالة مف اجؿ معرفة الموثؽ الكمي اتجاه موضوع البحث و بعض 

. الاشياء الخفية المتعمقة بالحالة و الموضوع 

: تحديد مجلات الدراسية الأساسية 

: ي  البشرؿالمجا

يتكوف مجتمع البحث مف عينة مف أطفاؿ المعسورييف قرائيا في السنة الثالثة ابتدائي في المدرسة لعيداوي 

( 2020لسنة ).         محمد  

 . حالات ثـ اختارىـ بقصد3تكونت عينة البحث مف : عينة البحث 
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  : (المكاني)المكان الجغرافي 

 (بمدينة مستغانـ). لقد تمت دراستنا في المدرسة الابتدائية العيداوي محمد  

:  المجال الزماني 

 10/06/2020     إلى   01/06/2020مف     

: تحديد متغيرات الدراسة 

مستويات تجييز المعمومات متغير مستقر أي المتغير الأساسي لمدراسة بحيث قمنا بتطبيؽ الاختبار - 

. عميو 

 .عسر القراءة يعتبر المتغير التابع في ىذه الدراسة - 

: أدوات البحث 

: اختبار القراءة 

  :وصف الاختبار

 1965 سنة LE FAVRAIS.Pلمباحث لوفافري  L’ALOUETTE  لقد تـ اعداد اختبار القراءة الفرنسي
، الذي ييدؼ لمعرفة المستوى القرائي لتلاميذ الطور الأوؿ والثاني مقارنة بالعمر الزمني ، كما يسمح 

وفي سنة  (LE FAVRAIS 1965)بتشخيص اضطرابات تعمـ القراءة عند تلاميذ المدارس الابتدائية 
 قزادري صميحة في رسالة الماجستر غلابمف طرؼ الباحثة " نص العطمة" تـ بناء اختبار القراءة 1997

، وذلؾ بتكييؼ اختبار القراءة الفرنسي ، واجراء "اضطرابات تعمـ القراءة في المدرسة الابتدائية "المعنونة 
 تمميذ وتمميذة 140عميو التعديلات المطموبة لمغة العربية ، حيث تمت ىده الدراسة عمى عينة بمغت 

متمدرسيف بالمدارس الجزائرية 
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 :كيفية تطبيق الاختبار 

: يطبؽ تبعا لمخطوات التالية 

:  التعميمة 

مبدأ ىذا الاختبارىو طمب مف التمميذ الجموس معتدلا ، ومف ثمة قراءة النص المقدـ لو قراءة صامتة ، اذ 

يقوـ باخبارنا عند انياءه ، لتقيـ قراءتو مف خلاؿ القراءة الجيرية لمنص ، مع تقدير مدة وزمف قراءتو 

. والتعرؼ عمى أخطاءه وتصنيفيا 

:  الوسيمة 

 كممة ويحتوي عمى أربع فقرات ، مدرجة في جمؿ 267أدوات ىذا الاختبار تتجسد في نص مكوف مف 

. قصيرة وبسيطة أو معقدة 

" . (معقدة)"، أحب كثيرا الجولات التي قاـ بيا  (بسيطة)"خفت الحركة:"مثاؿ

. (و،ؼ،ثـ)فيناؾ جمؿ اسمية وفعمية إضافة إلى الروابط 

شتمؿ الظروؼ المكانية  مغيب ، صباح ،فصؿ : ، أما الزمانية " الشماؿ ، الجنوب، ، والوسط :"وا 

" . الصيؼ ، والوقت أيضا

الجمؿ ، الغراب ، الكثباف الرممية ، النخمة ، الزوبعة ، الشاطئ ، النورس ، :"أما صور النص متمثمة في 

" . صورة طفلاف يتحدثاف ، باخرة ، منزؿ ، وصحف بو تمر
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كتب النص بخط مختمؼ مف فقرة لأخرى قصد التأكد مف عدـ وجود أي مشكؿ عمى مستوى الرؤية ، 

وكذا ملاحظة كيؼ تتغير السرعة بتغير حجـ الكتابة ، كما أنو مزيف برسومات مستمدة مف الموضوع    

(. 01انظر الممحؽ رقـ  )

لتقدير مدة قراءة النص ، وتحديد توقفاتو عند كؿ دقيقة ، كما  (الكرونومتر)إضافة إلى إستعمالنا 

. إستخدمنا  المسجؿ لتقييـ موضوعي أفضؿ ، ولمحصوؿ عمى نتائج أكثر مصداقية 

: طريقة التطبيق 

نستيؿ الإختبار بمراقبة الجموس الصحيح لمتمميذ ، ثـ نقدـ لو النص ، وعميو أف يقرأه قراءة تحضيرية 

. صامتة 

   عند بدأ الإختبار نطمب مف التمميذ قراءة كؿ النص قراءة جيرية واضحة ، إذ عمى الفاحص تقييـ ىذه 

عدد الكممات المقروءة . القراءة وتحديد عدد الأخطاء فييا ، ومؤشر القراءة السميمة عند ىذا المفحوص 

،عدد الكممات الصحيحة ، عدد الأخطاء لمتعرؼ عمى متغيرات قراءة المفحوص وتحديد مؤشر قراءتو إف 

. كانت قراءتو قراءة سميمة  عادية أـ مختمة مضطربة 

: تنقيط وتصحيح الإختبار 

يراعي الفاحص في التصحيح وتقييـ القراءة بحساب زمنيا ، عدد الكممات الكمية المقروءة  فييا ، عدد 

الكممات الصحيحة ، عدد الأخطاء وىذا أيضا في كؿ دقيقة مف الدقائؽ الثلاث الأولى لدى التلاميذ 

 دقائؽ ، ىذا مايسمى بالتقييـ 3العادييف ، أما التلاميذ  ذوي صعوبات تعمـ القراءة ، فقراءتيـ تتجاوز 

الكمي ، أما التقييـ الكيفي لمقراءة فيخص تصنيؼ الأخطاء المسجمة مف الحذؼ ، تكرار ، تصحيح ذاتي 
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يقاع قراءة الأطفاؿ  سريعة ، بطيئة ، آلية أوتوماتيكية )،توقؼ ، تقطيع ، وتبديؿ ، ومف ثمة تحديد ريتـ وا 

 . (، أـ عادية طبيعية

،بناءا عمى " نص العطمة" بتكييؼ اختبار صعوبات تعمـ القراءة ص. غلاب قزادري بعدما قامت الباحثة 

 قامت أيضا  LE FAVRAISلمباحث لوفافري l’ALOUETTE الإختبار المتواجد في البيئة الفرنسية 

 .  بالتأكد مف ثباتو وصدقو الذي نشرتو في يوـ دراسي بمؤتمر حوؿ الصعوبات الأكاديمية

   :John Raven اختبار رافن 

ىذا الاختبار مف إعداد الانجميزي  جوف راقف ،  ويتكوف الاختبار مف  : وصف الاختبار -

 :ثلاث مجموعات موضحة كالتالي 

 و النجاح فييا يعتمد عمى قدرة الفرد عمى إكماؿ نمط مستمر و عند : (أ)المجموعة - أ 

 .نياية المجموعة يتغير ىذا النمط مف اتجاه واحد إلى اتجاىيف في الوقت نفسو 

 و النجاح فييا يعتمد عمى فيـ الفرد عمى إدراؾ الأشكاؿ المنفصمة : (أب)المجموعة - ب 

 .في نمط كمي عمى أساس الارتباط المكاني 

 ؛ و النجاح فييا يعتمد عمى فيـ الفرد لمقاعدة التي تحكـ التغيرات في (ب)المجموعة - ج

 .الأشكاؿ المرتبطة منطقيا أو مكانيا ، و ىي تتطمب قدرة الفرد عمى التفكير المجرد 

 مصفوفة ، و كؿ مصفوفة تحتوي (12)و كؿ مجموعة مف المجموعات السابقة تتكوف مف 

 مصفوفات صغيرة ، بحيث يختار المفحوص مصفوفة واحدة لتكوف ىي (6)بأسفميا عمى 
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(.  02انظر الممحؽ رقـ  )المكممة لممصفوفة التي بالأعمى 

درجة لكؿ و السؤاؿ الذي لـ يجب عنو يوضع لو  (1)يحسب لكؿ سؤاؿ صحيح إجابة المفحوص -

(0 ) 

انظر الممحؽ رقـ  )نقوـ تدويف الاجابات في كراسة تكوف  مصحوبة مع الاختبار لكؿ مفحوص -

03) 

تجمع الدرجات الصحيحة التي حصؿ عمييا المفحوص لمعرفة الدرجة الكمية لممفحوص و تسمى  -
 (04)الدرجة الكمية و للاختبار مفتاح تصحيح يسمى ورقة الإجابة أنظر الممحؽ رقـ 

 نذىب إلى قائمة المعايير المئينية  -
و بعد معرفة الدرجة المئينية المناسبة لعمؿ المفحوص تنتقؿ لمعرفة ما يقابؿ ىذه الدرجة المئينية  -

 ( .05انظر الممحؽ رقـ )مف توصيؼ لممستوى العقمي و نسبة الذكاء



 الفصؿ الخامس                                                          الدراسة الاساسية 

53 
 

 

الدراسة الاساسية :  الفصل الخامس 

     ـ تمهيد   

عرض النتائج   .1
تفسير النتائج   .2

   ـ الاستنتاج العام  
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:  ـ تمهيد 

ىذا الفصؿ يتضمف عرض النتائج التي تحصمنا عمييا مف خلاؿ الاجابات التي تـ تجميعيا مف طرؼ 

الحالات المقاس عمييا ووفقا لما جاء في الفرضيات ومف خلاليا تـ تفسير ىذه النتائج و ذلؾ حسب كؿ 

فرضية مف الفرضيات بحيث كانت خطواتنا اللؤولى ىي العرض   والتحميؿ ثـ الخطوة الثانية ىي تفسير 

. النتائج المتحصؿ عمييا و مف خلاؿ ىذا المنطمؽ يمكف التعرؼ عمى مدى تحقؽ الفرضية أـ لا 

: ـ عرض النتائج 

"   : نص العطمة "عرض نتائج اختبار القراءة :     أولا 

           

" : نص العطمة"يمثؿ نجاح الحالات في اختبار القراءة  ( 02 )ـ جدول  

الحالة الاولى الحالات 
 (ح ، ـ)

الحالة الثانية 
 ( غ ، ب)

الحالة الثالثة  
 (ؼ ، ب )

 سنة  11سنوات  10 سنة  11السف  

 د 5 د 15 د 14الزمف المستغرؽ 
 

 210 190 200عدد الكممات المقروءة  
 35 30 40عدد الكممات الصحيحة 

عدد الأخطاء 
 

160 160 175 

ضعيف ضعيف ضعيف التقييـ 
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:  ـ عرض نتائج الاختبار 

:  ـ الحالة الاولى 

امتازت قراءتيا بالتردد ، التوقفات الكثيرة ، عدـ الاسترساؿ ، كما أنيا قامت بحذؼ كممات كثيرة أثناء 
.  كممة مقروءة 200 مف بيف 160 دقيقة ،لمجموع نقاط قدر بػ 14قراءتيا ، مستغرقة وقتا قدر بػ 

و مف خلاؿ التحميؿ و استنادا إلى دراستنا النظرية حوؿ تشخيص القراءة ندرج الحالة ضمف الحالات التي 
. تعاني صعوبات عمى مستوى القراءة 

:  ـ الحالة الثانية 

امتازت قراءتيا بالحذؼ ، الاضافة ، الابداؿ ، وجود صعوبات أثناء عممية القراءة ، توقفات ، بالاضافة 
إلى التصحيح الذاتي ، و كانت قراءتيا جد بطيئة ، استغرقت مدة  

.  كممة مقروءة 190 كممة مف بيف 160 دقيقة ، لمجموع أخطاء قدر بػ 15

. ومف خلاؿ ىذا التحميؿ ندرج الحالة ضمف الحالات التي تعاني مف عسر القراءة 

: ـ الحالة الثالثة 

اتسمت قراءتيا بالسرعة ، عدـ احتراـ علامات الوقؼ مف نقطة و فاصمة ، تميزت قراءتيا بػ الحذؼ ، 
  كممة خطأ مف 175القمب ، الابداؿ ، نطؽ كممات غير موجودة في النص ، حيث بمغ عدد الأخطاء 

.   دقائؽ 5 كممة ، مستغرقة 210بيف 

 .و مف خلاؿ ىذا التحميؿ ندرج الحالة ضمف الحالات التي تعاني عسر القراءة 
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  :     Ravenعرض نتائج اختبار رافن :   ثانيا 

:  يمثؿ مجموع نتائج الحالات مف خلاؿ اختبار رافف  (03 )ـ جدول  

 (ؼ ، ب ) (غ ، ب  ) (ح ، ـ  )الحالات  
 

المستوى السطحي  
 

08 11 07 

المستوى المتوسط 
 

06 04 08 

المستوى العميؽ 
 

04 02 06 

مجموع المستويات  
 

18 17 21 

الترتيب المئيني  
 

10 10 10 

 

: ـ عرض نتائج الاختبار 

:  ػ الحالة الاولى 

 ، 10 نقطة ، كاف ترتيبيا المئيني 18مف خلاؿ إجابتيا عمى إختبار رافف تحصمت عمى  (ح ، ـ  )ػ 

نسبة الذكاء أقؿ مف المتوسط ، و مف خلاؿ أجوبتيا لاحظنا أف المستوى السطحي كانت نتائجو مرتفعة 

مقارنة مع المستوى الثاني و الثالث و طرقة الاجابة كانت عادية ، اما بالنسبة لممستوى الثاني و الثالث 

 (.06انظرالممحؽ رقـ  )كانت الاجابة بطيئة و كانت النتائج ضعيفة                 
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:  ػ الحالة الثانية 

 نسبة ذكائيا 10 نقطة كمجموع لاختبار المصفوفات ، ترتيبيا المئيني 17تحصمت عمى  (غ ، ب  )ػ 

أقؿ مف المتوسط ، ونستنتج أنيا تحصمت عمى أعمى نقطة في المستوى السطحي ، و كانت اجابتيا 

(. 07انظر الممحؽ رقـ  )بطيئة في المستوييف الثاني و الثالث 

:  ػ الحالة الثالثة 

 نقطة كمجموع للاختبار ،و في ىذه الحالة تمكنت مف الاجابة عمى 21تحصمت عمى  (ؼ ، ب  )ػ 

المستوى الاوؿ و الثاني و تحصمت فيو عمى نقاط متقاربة ، و كانت اجابتيا عادية مقارنة مع المستوى 

 (. 08انظر الممحؽ رقـ  )الثالث الذي كانت نقاطو ضعيفة و اجابتو جد بطيئة 

: ـ تفسير و مناقشة النتائج و التحقيق من الفرضيات 

:  ـ الفرضية العامة التي تنص عمى أن 

مستوى تجييز المعمومات يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي  

 أظيرت النتائج أف  Ravenػ و مف خلاؿ ما توصمنا إليو مما جاء في الدراسة الميدانية و في اختبار 

مستويات التجييز و معالجة تؤثر عمى القراءة ، بحيث أف التلاميذ المعسورييف يميموف إلى معالجة 

المعمومات بشكؿ سطحي و كمما تدرجت المشكلات إلى الأكثر صعوبة كمما عجز المعسورييف عف 

. المعالجة 

 أف ضعؼ التحصيؿ الدراسي لدى الكثير مف الطمبة لا يعود إلى (wilson 1988 )كما أشارت دراسة  

نقص في الدافع المعرفي أو عدـ الميؿ لمدراسة و إنما بسبب انخفاض مستوى مياراتيـ مف التنظيـ و 

 (wilson ,1988, P 323) (أي المعالجة المعموماتية  )الحفظ و الاسترجاع 
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ػ نستنتج أف التجييز و المعالجة القائمة عمى المعنى و عند مستوى أعمؽ يؤدي إلى تعمـ    واحتفاض 

. أكثر ديمومة 

" ومف خلاؿ النتائج التي توصمنا إلييا مف خلاؿ دراستنا الحالية يمكننا القوؿ أف فرضية البحث تحققت  

" مستوى تجييز المعمومات يؤثر عمى عسر القراءة 

: ـ تفسير و مناقشة نتائج الفرضية الجزئية الأولى 

" مستوى تجييز المعمومات السطحي يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي"

مف خلاؿ ما توصمنا إليو مف نتائج خلاؿ تطبيقنا اختبار رافف لممصفوفات لتشخيص مستويات المعالجة 

المعرفية أظيرت النتائج أف المستوى السطحي اليامشي يعالج المعمومات وفؽ خصائصيا الفيزيقية يعني 

أف المعسور قرائيا عندما لا يتمكف مف معالجة الحرؼ شكميا و قراءة بشكؿ خاطئ يؤثر عميو مف ناحية 

القراءة و مف ناحية الفيـ  

و بالتالي و مف خلاؿ تحميؿ النتائج التي توصمنا إلييا مف خلاؿ دراستنا يمكننا القوؿ أف الفرضية تحققت 

"  مستوى تجييز المعمومات السطحي يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي "

:   ـ الفرضية الجزئية الثانية 

" مستوى تجييز المعمومات المتوسط يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي"

مف خلاؿ ما توصمنا إليو مف تطبيقنا اختبار رافف أظيرت النتائج أف المستوى المتوسط الفونيمي والتي 

يكوف التعمـ فيو قادر عمى تنظيـ المعمومات و ترتيبيا ، لاحظنا أف التمميذ المعسور قرائيا لـ يتمكف مف 

ىذا المستوى لأنو أكثر تعقيدا مف المستوى السطحي و بالتالي يجد صعوبة في المعالجة بيذا المستوى ، 

وبالتالي نستنتج أف الفرضية قد تحققت  
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. مستوى تجييز و معالجة المعمومات المتوسط يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي 

: ـ الفرضية الجزئية الثالثة 

  "مستوى تجييز المعمومات العميؽ يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي"

مف خلاؿ ما توصمنا إليو مف خلاؿ اختبار رافف أظيرت النتائج أف المستوى العميؽ ،الدلالي يعالج 

المعمومات وفؽ المعنى ، لاحظنا أف الاطفاؿ العسورييف قرائيا أخفقو في ىذا المستوى و لـ يتحصمو عمى 

نتائج جيدة و بالتالي نستنتج أف المعمومات التي تعالج بعمؽ تؤدي الى تعمـ و احتفاظ أكثر لممعمومات  

و مف خلاؿ تحميؿ النتائج التي توصمنا إلييا مف خلاؿ دراستنايمكننا القوؿ اف الفرضية الفرضية تحققت  

مستوى تجييز المعمومات العميؽ يؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة ابتدائي  

: ـ الاستنتاج العام 

إف اليدؼ الرئيسي مف بحثنا ىو دراسة أثر مستويات تجييز المعمومات عمى عسر القراءة لدى تلاميذ 

السنة الثالثة ابتدائي  

تعد مستويات تجييز و معالجة المعمومات المعرفية لدى الأطفاؿ المعسورييف قرائيا متغير ميـ بحيث 

يركز عمى عممية التجييز و المستوى الذي تعالج فيو المادة المتعممة مف قبؿ المتعمـ و التي يمكف أف 

تكوف سببا في فشمو الدراسي ، لأف معالجة العمومات القائمة عمى مستوى أعمؽ تؤدي الى تعمـ أفضؿ    

 .و تدوـ لمدة أطوؿ 

و عميو نقوؿ بأف المعسورييف قرائيا يعالجوف المعمومات بطريقة سطحية ، و ذلؾ لأف المستوى السطحي 

يتضمف الادراؾ السريع لمملامح الفيزيقية أو الحسية لممثير مثؿ الحجـ  والموف و الشكؿ ، بينما مستوى 
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المعالجة العميؽ يتضمف معالجة المعمومات و فؽ التسميع التفصيمي أي التعرؼ عمييا و تصنيفيا يؤدي 

إلى حفظ أفضؿ إذا تـ التعرؼ عمى المثير فإنو يستمر إلى معالجة أعمؽ و يعتمد ىذا المستوى عمى 

. استخلاص المعنى حسب خبرة التمميذ  و مف ثـ احتفاظو بيا أدوـ و استرجاعو ليا أيسر 

نلاحظ مف خلاؿ بحثنا أف الاطفاؿ المعسورييف قرائيا يعتمدوف عمى المستوى السطحي خلاؿ معالجتيـ 

المعمومات مقارنة مع المستوى المتوسط و العميؽ ، و ذلؾ لأنيـ في المستوى السطحي يمجأوف إلى 

حموؿ سيمة وواضحة تتمثؿ في الموف و الشكؿ بينما يفشموف في المستوى المتوسط و العميؽ الذي يتدرج 

في التعمؽ   ، و بالتالي تتأثر قراءتيـ إذا كانت معالجتيـ السطحية لمحروؼ و الكممات غير صحيحة ،   

و أي استقباؿ خاطئ لممعمومات ينتج عنو معالجة سطحية أو خاطئة لممعمومات و بالتالي لا يمكف 

معالجتيا و تصنيفيا       ومعرفة معناىا مما ينتج عنو عسر في القراءة ، و ذلؾ لأف عممية الاحتفاظ 

بالمعمومات في الذاكرة تتطمب أثناء مرحمة الاكتساب عمى العمؽ في معالجة المعمومات وتبدأ مف 

المستوى السطحي إلى المستوى العميؽ ، و بعد تطبيقنا اختبار رافف لتشخيص المستويات المعرفية تبيف 

. لنا صحة فرضياتنا مف خلاؿ النتائج المتحصؿ عمييا 

: ـ الاقتراحات و التوصيات 

بناءا عمى النتائج المتحصؿ عمييا مف خلاؿ دراستنا نقدـ بعض الاقتراحات المتعمقة بمستويات تجييز 
: المعمومات و عسر القراءة و التي نذكر منيا ما يمي 

  أخذ موضوع مستويات  معالجة المعمومات و عسر القراءة بعيف الاعتبار مف الباحثيف
 .وذلؾ نظرا لقمة الدراسات السابقة 

  ضرورة توجيو المعمميف إلى أىمية استخداـ مستويات تجييز و العمميات المعرفية في
 التدريس و كيفية تطبيقيا 

  ضرورة توجيو الأولياء لأىمية ىذه المستويات عمى التعمـ و مستقبؿ التمميذ   وأنيا
أساسية لمبنية المعرفية   
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:  الخاتمة 

تناولنا في بحثنا موضوع مستويات تجييز و معالجة المعمومات و  التي تركز عمى كيفية تجييز           

و معالجة المادة المتعممة خلاؿ عممية التعمـ ، و ذلؾ أف لكؿ فرد في معالجة المعمومات عدة مستويات 

لمتجييز و المعالجة و ىذه المستويات ىي المستوى السطحي     أواليامشي و ىي التي تتضمف التحميؿ 

في ضوء الخصائص الفيزيقية  و المستوى المتوسط و فيو تعالج المعمومات وفؽ أصواتيا أو تسامعاتيا و 

المستوى العميؽ وتتضمف التحميؿ في ضوء المعنى  ، و اىتممنا في ىذه الدراسة بالأطفاؿ المعسورييف 

قرائيا الذيف يواجيوف صعوبات في القراءة مما يؤدي بيـ إلى الفشؿ الدراسي و ذلؾ بسبب المعالجة 

الخاطئة أثناء اكتساب المعمومات،  و استنتجنا مف البحث أف الاطفاؿ المعسورييف قرائيا يميموف الى 

معالجة المعمومات سطحيا مما يؤثر عمى تخزينيـ لممعمومات ولا يساعد عمى تذكرىا و إنما ينبغي 

معالجتيا عند مستوى أعمؽ عف طريؽ المعنى و بالتالي دواميا في الذاكرة لأنيا تستخدـ شبكة أكبر مف 

الترابطات بيف الفقرات المتعممة و بذلؾ تسيؿ عممية التذكر و قد حاولنا أف ندرس في بحثنا أثر مستوى 

نص "تجييز المعمومة لدى المعسورييف قرائيا السنة الثالثة ابتدائي ، حيث قمنا بتطبيؽ اختبار القراة 

 تلاميذ معسورييف قرائيا بغرض تشخيص 3، و اختبار رافف لممصفوفات عمى عينة متكونة مف " العطمة 

مستويات معالجة المعمومات ، لاحظنا في بحثنا مف خلاؿ النتائج التي توصمنا إلييا تحقؽ مف جميع 

الفرضيات  و أف مستويات تجييز ومعالجة المعمومات تؤثر عمى عسر القراءة لدى تلاميذ السنة الثالثة 

.  ابتدائي
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